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MĠLLÎ EDEBĠYAT DÖNEMĠ TÜRK EDEBĠYATI’NIN ETKĠLEġĠMLĠ ÇOKLU 

ORTAM MATERYALLERĠYLE ÖĞRETĠMĠNĠN TÜRK EDEBĠYATI 

DERSĠNE YÖNELĠK TUTUMA VE AKADEMĠK BAġARIYA ETKĠSĠ 

 

Fatih VEYĠS  

 

2016, 320 Sayfa 

 

Bu araĢtırmanın amacı, Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli 

çoklu ortam materyalleriyle öğretiminin baĢarı ve tutuma etkisini araĢtırmakla birlikte 

geliĢtirilen etkileĢimli çoklu ortam materyaline ve uygulamalara yönelik öğrenci 

görüĢlerinin incelenmesidir. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı ile ilgili hazırlanan 

etkileĢimli çoklu ortam materyali akıllı tahta, bilgisayar ve tablet bilgisayarda 

çalıĢtırılabilecek Ģekilde tasarlanmıĢtır.  

Bu çalıĢmada, araĢtırma süreci karma yöntem araĢtırma desenlerinden biri olan 

yakınsayan paralel desen ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın nicel verilerini, Millî 

Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam materyalleri ile 

öğretiminin yapıldığı okullarda, çalıĢmanın baĢlangıcında (ön test ) ve bitiminde (son 

test) uygulanan ölçme araçlarından elde edilen veriler oluĢturmaktadır. Bu kapsamda 

araĢtırma sürecinde nicel veri toplamak amacıyla “Türk Edebiyatı Dersine Yönelik 

Tutum Ölçeği” ve “Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel verilerini ise uygulamanın yapıldığı okullardaki deney grubunda yer 

alan öğrencilerle gerçekleĢtirilen teknoloji destekli eğitime iliĢkin olarak yapılan 

görüĢmelerden ve değerlendirmelerden elde edilen veriler oluĢturmaktadır.  

AraĢtırma, Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın öğretiminde kullanılacak 

etkileĢimli çoklu ortam materyali hazırlanarak bu materyalin üst seviyede baĢarıya 

sahip (A okulu), orta seviyede baĢarıya sahip (B okulu) ve alt seviyede baĢarıya sahip 

(C okulu) üç düzey okulda deney (toplam 71 öğrenci) ve kontrol (toplam 58 öğrenci) 

grupları vasıtasıyla yapılmıĢtır.  Deney gruplarında yapılan üç aylık uygulamanın 

neticesinde elde edilen nicel veriler SPSS 22 paket programı vasıtasıyla frekans, yüzde, 

t-testi, Varyans analizi (ANOVA) ve Kovaryans analizi (ANCOVA) yapılarak 
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değerlendirilmiĢ, nitel veriler ise içerik analizi yapılarak yorumlanmıĢtır. 

AraĢtırmada, akıllı tahta vasıtasıyla etkileĢimli çoklu ortam materyallerinin 

kullanımıyla yürütülen Türk edebiyatı dersinin, öğrencilerin Türk edebiyatı dersine 

yönelik tutumlarını ve bu dersteki baĢarılarını üç okul seviyesinde de anlamlı düzeyde 

artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uygulanan materyale iliĢkin öğrenci görüĢleri ise 

materyalin kullanıĢlılığı, derse yönelik ilgiyi artırdığı, dersi eğlenceli hâle getirdiği, 

anlamayı kolaylaĢtırdığı, geri bildirim sağladığı, video ve metin seslendirmelerinin 

kullanıĢlı olduğu, etkinliklerin kullanıĢlı olduğu, bu tür materyallerin Türk edebiyatı 

dersinin diğer konularında ve diğer derslerde de kullanılması gerektiği yönünde 

olmuĢtur.  

Anahtar Kelimeler: Türk dili ve edebiyatı öğretimi, etkileĢimli çoklu ortam, 

materyal geliĢtirme, Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı. 
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ABSTRACT 

Ph. D. DISSERTATION 

THE EFFECT OF TEACHING TURKISH LITERATURE FROM THE 

NATIONAL LITERATURE PERIOD USING INTERACTIVE MULTIMEDIA 

MATERIALS ON ACADEMIC PERFORMANCE AND ATTITUDES 

TOWARDS TURKISH LITERATURE CLASSES 

 

Fatih VEYĠS  

 

2016, 320 pages 

 

The purpose of this study was to evaluate the effect of teaching Turkish 

Literature from the National Literature Period using interactive multimedia materials 

on the academic performance and attitudes of students and to establish their views 

regarding the interactive multimedia materials and applications that were developed. 

The interactive multimedia materials prepared for Turkish Literature from the National 

Literature Period were designed for use in smart boards, computers and tablet 

computers.  

The study was conducted based on a convergent parallel design, which is a form 

of mixed method study design. Quantitative data for the study included that obtained 

using assessment tools administered at the beginning (pretest) and at the end (posttest) 

of the study procedures, in schools teaching Turkish Literature from the National 

Literature Period using Interactive Multimedia Materials. Quantitative data was 

collected using the Turkish Literature Class Attitude Scale and the Turkish Literature 

from the National Literature Period Performance Test. In contrast, the qualitative data 

of the study, consisted of interviews and assessments regarding technology-assisted 

education, performed with students participating in study groups at the different 

schools.  

The study was conducted by preparing interactive multimedia materials for use 

in the teaching of Turkish Literature from the National Literature Period, and by  

applying these materials to three study groups in Turkish literature courses (71 students 

in total) attending three different schools with high level performance (school A), 

medium level performance (school B) and low level performance (school C); and also 

to a control group (58 students).  The quantitative data obtained following the three-
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month application to the study groups was analyzed using frequency, percentage, the t-

test, analysis of variance (ANOVA) and analysis of covariance (ANCOVA) with SPSS 

22 package software, while the qualitative data was interpreted using content analysis. 

The results indicated that Turkish literature classes taught using interactive 

multimedia materials and smart boards significantly improved both the attitudes and 

academic performances of the students in Turkish literature classes for all three levels 

of schools. The opinions of the students regarding the applied materials indicated that 

they considered them to be useful. The students explained that they made classes more 

enjoyable and easier to understand; used useful videos and readouts and provided them 

with feedback. The students also said that it would be beneficial to use such materials 

in other Turkish literature classes, and that they could also be used in other classes too.  

Key Words: Turkish language and literature teaching, interactive multimedia, 

material development, Turkish literature from the national literature period 
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ÖN SÖZ 

Çağımız, hızla geliĢen teknoloji ve buna ayak uydurmaya çalıĢan toplum ve 

kurumların çabalarına tanıklık etmektedir. Hayatımıza sayamayacağımız kadar yenilik 

ve kolaylık getiren teknolojinin her alanda olduğu gibi eğitim faaliyetlerinde de bilimsel 

gerçeklere uygun bir Ģekilde kullanılmasının birçok faydası olacaktır. Okullarımızın,  

akıllı tahta, bilgisayar, tablet bilgisayarlar gibi nicelik olarak teknolojik donanıma sahip 

bulunması, teknolojinin eğitim ve öğretim faaliyetlerinde kullanılabileceği anlamına 

gelse de asıl kullanım bu araçlara uygun materyallerin geliĢtirilmesiyle olacaktır. Bu 

düĢünceden hareketle Türk dili ve edebiyatı eğitimi alanında geliĢtirilecek çoklu ortam 

materyallerine ön ayaklık etmek ve bu materyallerin kullanımının oluĢturacağı etkilerin 

araĢtırılması bu çalıĢmada amaç edinilmiĢtir. ÇalıĢma, Millî Edebiyat Dönemi Türk 

Edebiyatı‟nın öğretiminde kullanılabilecek etkileĢimli çoklu ortam materyalinin 

geliĢtirilmesi ve değiĢik baĢarı düzeylerine sahip ortaöğretim kurumlarında uygulanması 

Ģeklinde gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Tüm çalıĢmalarımda olduğu gibi doktora çalıĢmamda da desteklerini 

esirgemeyen ve bana yol gösterici olan Sayın Hocam Prof. Dr. Halit 

DURSUNOĞLU‟na en kalbî duygularımla teĢekkürlerimi sunarım. Akademik anlamda 

olduğu gibi tecrübeleri ve destekleriyle yol gösterici olan değerli hocalarım Prof. Dr. 

Ali KAFKASYALI‟ya, Doç. Dr. Rıfat KÜTÜK‟e ve Doç. Dr. Bahadır GÜCÜYETER‟e 

teĢekkürü bir borç bilirim. ÇalıĢmalarım sırasında yardımını esirgemeyen değerli 

dostum Doç. Dr. Ġsmail SEÇER‟e çok teĢekkür eder, çalıĢmanın programa 

dönüĢtürülmesinde yardımcı olan Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü 

yüksek lisans öğrencisi Okan ALKAN‟a, çalıĢmanın uygulanmasında her türlü kolaylığı 

sağlayan ve yardımcı olan değerli arkadaĢlarım Selver TĠKEN‟e, Ümit ÇELĠK‟e ve Ali 

Ġhsan POLAT‟a teĢekkürü bir borç bilirim. 

Her zaman olduğu gibi anlayıĢı, bilgisi, sevgisi, güler yüzü ve yardımlarıyla 

bana destek olan sevgili eĢim Hümeyra VEYĠS‟e çok teĢekkür ederim.  

Ayrıca bu çalışmayı, 2015-212 proje numarası ile destekleyen Atatürk 

Üniversitesi Bilimsel Araştırma Projelerini Destekleme Programına ve tüm 

çalışanlarına teşekkür ederim. 

 

Erzurum – 2016  Fatih VEYĠS 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

1. GĠRĠġ 

Toplumlar arasında yeni teknolojiler üretme ve ürettiklerini kullanma yarıĢı her 

geçen gün artarak devam etmektedir. Yeni teknolojiler üreten ve teknolojiyi yakından 

takip eden ülkelerin daha hızlı geliĢip ilerledikleri, teknolojiye ve bilime ayak 

uyduramayan toplumların ise birçok alanda geride kaldıkları görülmektedir. Birçok 

ülke, toplumun geleceğinin inĢa edildiği eğitim alanında diğer ülkelerin gerisinde 

kalmamak ve eğitim kalitelerini artırmak amacı ile yeni üretilen teknolojileri eğitim 

sistemleri ile bütünleĢtirmeye çalıĢmaktadır. Bu bütünleĢtirme sürecinde bazı 

teknolojiler eğitime baĢarılı bir Ģekilde uyum sağlarken, bazı teknolojilerin eğitim 

alanında yeteri kadar faydalı olmadığı gözlemlenmiĢtir (Wood ve Ashfield, 2008). Bilgi 

Çağı olarak adlandırılan günümüz dünyasında bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde meydana 

gelen hızlı geliĢim, toplumsal yaĢamın her alanında değiĢim ve dönüĢümlere neden 

olmaktadır. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin bilgiyi aramada, düzenlemede, 

depolamada, geliĢtirmede ve sorun çözmede de sıklıkla kullanılmaları toplumsal her 

sistemin eğitim kurumlarından teknolojiyi kullanabilen bireyler yetiĢtirmesini 

beklemektedir. Buna bağlı olarak bu değiĢimin en çok eğitim kurumlarının yapı ve 

iĢlevlerini etkilediğini söylemek mümkündür (Kabakçı Yurdakul, 2013:3). 

Ġlköğretim ve ortaöğretim kademelerinde 2004 - 2005 yıllarından itibaren eğitim 

politikaları ve eğitim programları yeniden düzenlenmeye ve öğrenci merkezli olacak 

Ģekilde ele alınmaya baĢlanmıĢtır. Yeni programın tanıtım metninde “Bilim ve teknoloji, 

eğitimin içeriğini ve öğrenme süreçlerini etkilemekte ve eğitim düşüncesi ve 

uygulamalarında değişimleri zorunlu kılmaktadır.” cümlesi, ülkemizin de bilim ve 

teknolojideki geliĢmelere ayak uydurma ve bu geliĢmeleri eğitimle bütünleĢtirme çabası 

içerisinde olduğunu ortaya koymaktadır. Türk dili ve edebiyatı eğitimi alanında 

teknoloji destekli eğitim faaliyetlerinin uygulanmasına ön ayaklık edeceği düĢünülen bu 

çalıĢmada Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretiminin etkilerinin araĢtırılması düĢünülmektedir. Bu bağlamda 
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çalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, varsayımları, 

sınırlılıkları ve araĢtırmada kullanılan kavramların tanımlarına yer verilecektir. 

1.1. Problem Durumu 

Öğretim, öğrenmelerin gerçekleĢmesi için bilginin ve ortamın düzenlemesi 

olarak tanımlanabilir. Ortam denilince yalnızca öğretimin yapılacağı yer değil, bilginin 

aktarılmasında ve (öğrenen) bireylere, çalıĢmalarında rehberlik edilmesinde kullanılacak 

yöntemler, araç-gereçler ve materyaller de kastedilmektedir (Demirel, 2012). Öğretim 

ortamının düzenlenmesinde önemli bir araç olarak kullanılan teknoloji ve teknoloji 

destekli materyaller gün geçtikçe değiĢiklik göstermektedir. 

Teknoloji destekli eğitimin kullanılmaya bağlandığı bu zamanlarda eğitim 

dünyasına yeni bir teknoloji entegre edilmeye çalıĢılıyor. Bu teknoloji, yabancı 

literatürde “interactive whiteboard”, “smartboard” veya “electronic board” olarak 

geçerken ülkemizde ise “etkileĢimli tahta”, “akıllı tahta” veya “elektronik tahta” olarak 

adlandırılan teknolojidir. EtkileĢimli tahta, bilgisayar ve projeksiyon bağlantısı ile 

çalıĢan, dokunmaya duyarlı bir ekrandır (Shenton ve Pagett, 2007). EtkileĢimli tahtaları, 

daha önce kullanılan bilgisayar ve projeksiyon sistemlerinden ayıran özelliği ise bu 

tahtanın fare ve klavye kullanılmadan dokunmaya karĢı duyarlı olmasıdır, etkileĢimli 

olma özelliği de buradan gelmektedir. 

DeğiĢen ve geliĢen koĢullara ayak uydurmak ve eğitim faaliyetlerini de bu 

doğrultuda geliĢtirmek için etkileĢimli tahta ve teknoloji kullanımı eğitim ortamına 

dâhil edilmeye baĢlanmıĢtır. ÇeĢitli projeler ve çalıĢmalar vasıtasıyla pilot uygulamaları 

yapılan etkileĢimli tahtanın, eğitim ortamında kullanımı elbette uygun içeriklerin 

hazırlanmasıyla daha da kullanıĢlı hâle gelecektir. Dersler ve öğretim programları 

çerçevesinde hazırlanacak içeriklerin çoklu ortam materyallerini barındıracak Ģekilde 

hazırlanması, daha fazla duyunun eğitim ortamına girmesine ve öğrenilenlerin 

kalıcılığının artırılmasına katkı sağlayacaktır. Tannenbaum (1988) çoklu ortamı, 

“Metin, ses, durağan görüntüler, hareketli görüntüler, grafik gibi bilgi kaynaklarından 

en az ikisini içeren, insanlar arasında aracılık eden etkileĢimli bilgisayar sunumları” 

olarak tanımlamaktadır. Video, bilgisayar grafigi, yazılar, ses, müzik gibi birden fazla 

medyanın bilgisayar ortamında uyum içerisinde birleĢtirilerek, insanın duyu organları 
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tarafından tek bir medya olarak algılanmasını sağlayabilecek hâle getirilmesi olarak 

tanımlanan multimedya, aynı anda birden fazla duyu organımıza hitap etmesi açısından 

çarpıcıdır. Gerçekten de bir olayı duyarsak fikrimiz olur, görürsek anlarız, ama hem 

duyar hem de görürsek daha iyi kavrarız.” ( Kul, 1995:5) 

Bilimsel ve teknolojik alandaki son geliĢmeler karĢısında eğitim ve toplum 

arasındaki karĢılıklı iliĢkiler de büyük ölçüde etkilenmektedir. Dünya öylesine hızla 

değiĢmektedir ki gerek eğitimin gerekse sosyal düzenin aynı tempo ile bu değiĢmelere 

uydurulması gerekmektedir. Birey bu değiĢen ortam içinde yeni uyum yöntemleri, 

tutumlar, yetiĢme ve çalıĢma biçimleri geliĢtirmek zorunda kalmaktadır. Toplum böyle 

bir hızlı değiĢim ve oluĢum içinde sosyal, ekonomik ve beĢeri kurumlarıyla kendini yeni 

koĢullara uydururken eğitim sisteminin de kendisini yenilemesi gerekmektedir (Alkan, 

2011). Konuyla ilgili olarak Roblyer ve Edwars (2015), eğitimde teknolojiyi 

kullanmaları ve teknolojiden yararlanmaları için öğretmenlere beĢ neden sunmuĢtur. 

Bunlar; 

 Motivasyonun artırılması, 

 Eğitici yönün geliĢmesi, 

 Öğretme iĢleminin verimliliği, 

 Bilgi çağının gerekliliği, 

 Yeni öğretim tekniklerinin desteklenmesi gibi nedenlerle eğitim 

faaliyetlerinin düzenlenmesinde teknoloji kullanımının gerektiğine vurgu 

yapılmıĢtır. 

Okulun bir eğitim organizasyonu olduğunu, organları arasındaki etkileĢimli 

çalıĢma ve kiĢiler arası iletiĢimin önemli rol oynadığını, okul ve sınıf içinde oluĢan, 

hatta çevreye taĢan öğrenme olayının karmaĢık bir olay olduğunu, öğrenmenin çeĢitli 

yollarının olduğunun, öğrenme kuramlarıyla ortaya konulduğunu ve öğretim iĢini yapan 

kiĢilerin iyi iletiĢim kurmaları gerektiği ile öğretimdeki farkların da öğrenci ile kurulan 

iletiĢimden kaynaklandığını vurgulayan Baytekin (2011), eğitim ortamındaki iletiĢim 

sürecinde ve bilginin aktarılmasında farklı yolların uygulanması gerektiğini 

vurgulamaktadır. 

Bahsi geçen değiĢik iletiĢim ve öğretim ortamı araçlarından biri de teknolojidir. 

Gerek materyaller ve gerekse değiĢik araçlarla teknolojinin eğitim ortamına girmesinin 
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kaçınılmaz olduğu günümüzde, öğretim ortamının öğrenci için daha etkin Ģekle 

getirilmesi amacıyla öğretim materyallerinden faydalanılmasının (Somyürek, 2013) 

öğrenme sürecini kolaylaĢtırma, zenginleĢtirme, verimini artırma ve öğrenmeyi daha 

kalıcı hâle getirme noktalarında önemli olduğu görülmektedir. Öğretim tasarımının 

öneminin eğitim ortamlarının düzenlenmesinde önemlidir. Öğretim tasarımı 

(Demircioğlu, 2014:10) ise en kısa tanımlamayla öğretim etkinliklerinin planlanması 

sürecidir. Öğretim tasarımı (Ocak, 2011), öğretim yöntemlerinin anlaĢılması, 

geliĢtirilmesi ve uygulanması ile ilgilenir. Genel anlamda öğretmenler ve eğitimciler 

tarafından bir profesyonel aktivite olarak yapılan öğretim tasarımı, belirlenmiĢ bir 

öğrenci grubu ve belirlenmiĢ bir öğrenme alanı için öğrenci bilgi ve becerilerinde 

istenilen değiĢiklikleri oluĢturmak için gerekli olan en iyi öğretim yönteminin ve 

materyalinin hangisi olacağına karar verme süreci olarak tanımlanır. 

Ġyi tasarlanmıĢ materyaller; eğitim sürecini zenginleĢtirir, bilginin 

algılanmasında somutluk sağlayarak öğrenmeyi kolaylaĢtırır, unutmayı azaltır, 

öğrenciyi güdüler, öğrencinin dikkatini toplar, öğrenme isteğini kamçılar, hedef 

davranıĢlara yaparak yaĢayarak ulaĢmayı sağlar, düĢüncenin kavramlaĢtırılmasına 

katkıda bulunur, öğrenimin çevresini doğallaĢtırır (Özyürek, 1983). Hazırlanacak 

öğretim materyallerinin ve öğretim yazılımlarının etkili olması için Ģu özelliklere sahip 

olması gerekmektedir (Sahin ve Yıldırım, 1999: 67-69): 

 Dersin hedeflerine uygun olmalıdır. 

 Öğrencilerin özellikleriyle uyumlu olmalı; hazır bulunuĢlukları, 

sosyoekonomik düzeyleri dikkate alınmalıdır. 

 Öğrenci katılımını ve etkileĢimi artırıcı olmalıdır. 

 Öğrenciyi güdüleyebilmeli ve bunu ders boyunca devam ettirebilmelidir. 

 Öğrencilere dönüt sağlayabilmelidir. 

 Öğretim ortamına uygun ve öğretmeni destekleyici olmalıdır. 

 Öğrenci ilgisini çekebilecek tasarım ilkelerine uygun olmalıdır. 

Tasarlanacak materyallerin barındırması gereken özellikler göz önünde 

bulundurularak, diğer derslerde de arzu edildiği gibi ortaöğretim Türk edebiyatı dersine 

ait içeriklerin de daha fazla duyu organına hitap edecek Ģekilde görselleĢtirilmesinin, 

konular arasında hem bir köprü hem de derinlik  sağlanarak etkileĢimli (interaktif) 
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uygulamalarla derslerin iĢlenmesinin, öğrencilerin baĢarılarını ve derse karĢı tutumlarını 

olumlu yönde geliĢmesine katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Çoklu zekâ kuramı 

bağlamında zenginleĢtirilmiĢ etkinliklerle gerçekleĢtirilen interaktif uygulamalar, tüm 

öğrenci seviyelerini dikkate alarak öğrencilerin derse karĢı ilgilerini azami derecede 

canlı tutabilecektir. Ġlgili literatürde etkileĢimli çoklu ortam materyallerinin ve 

bilgisayar destekli öğretimin öğrencilerin baĢarılarını artırdığını, tutumlarını olumlu 

yönde geliĢtirdiğini (Kaya, 2013; Yıldız, 2009; Akbaba, 2009; TaĢdelen, 2011; Yekta, 

2004; Gülbenk, 2008; Sarıkaya, 2006; Zobar, 2010; Ġnce Yakar, 2011; Güney, 2007; 

Bağcı, 2013; Çetin, 2010; Yünkül, 2014; Aslan, 2006; Börü, 2008; Namlu, 1996; 

YoldaĢ, 2002; Görpeli, 2003; Atasoy, 2004; Çubuk, 2004; Arslan, 2006; Kibar, 2006; 

Orhan, 2007; Kapucu, 2008; Özel, 2008; ÖzbaĢ, 2009; Durukan, 2011; Sevim, 2013) 

ortaya koyan pek çok çalıĢmanın yapıldığı görülmektedir. 

Birçok yönüyle öğrencinin dikkatini ders boyunca canlı tuttuğu gözlenen 

etkileĢimli çoklu ortam materyalleri ve bilgisayar destekli eğitimin, klasik eğitim 

anlayıĢının ötesinde öğrenciyi pasif durumdan katılımcı ve yönlendirici konuma 

getirdiği çeĢitli araĢtırmalarda ortaya konulmuĢtur. 

Kullanıcı kontrollü bir platform olması sebebiyle de öğrenciye kendi hızında 

öğrenme olanağı sağlamaktadır. Fakat bu tür çalıĢmaların ve etkinliklerin Türk dili ve 

edebiyatı alanında uygulandığına rastlanılmamıĢtır. Ġlgili literatürün taranması ve 

incelenmesi sonucunda etkileĢimli çoklu ortam materyallerini barındıran bir Türk 

edebiyatı dersi öğretim materyalinin hazırlanarak 11. sınıf öğrencilerine 

uygulanmasının, öğrencilerin baĢarılarına ve Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarına 

olan etkilerinin incelenmesi açısından önemli görülmüĢtür. AraĢtırmanın problem 

cümlesini “Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın etkileşimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretiminin, 11. sınıf öğrencilerinin Türk edebiyatı dersine yönelik 

tutumlarına ve akademik başarılarına etkisi anlamlı düzeyde farklılaşıyor mu?” sorusu 

oluĢturmaktadır. Ayrıca bu problem cümlesi bağlamında aĢağıdaki alt problemlere 

cevap aranacaktır: 

1. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretiminin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumları üzerinde 

anlamlı etkisi var mıdır? 
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2. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretiminin öğrencilerin Türk edebiyatı dersi akademik 

baĢarılarına etkisi var mıdır? 

3. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretimi hususunda deney gruplarında yer alan öğrencilerin 

görüĢleri nelerdir? 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bu çalıĢmanın amacı, Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli 

çoklu ortam materyalleri ile öğretiminin ortaöğretim öğrencilerinin Türk edebiyatı 

dersine yönelik tutumlarına ve akademik baĢarılarına etkisini incelemektir. Toplumların 

geliĢmiĢlik düzeyleri, genellikle, ürettikleri bilim ve teknoloji ile ölçülmektedir. 

Toplumun, geliĢmiĢ bir teknolojiye sahip olması ise ancak eğitim faaliyetlerinin etkili 

bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesiyle sağlanabilmektedir (Karasar, 2004). Geleneksel sınıf 

ortamında öğrenci merkezli öğretim faaliyeti gerçekleĢtirmek, öğrencilerin bireysel 

farklılıklarını göz önünde bulundurmak, farklı zekâ alanlarına dikkat etmek, aktif hâle 

getirmek, öğrenmelerini ve kazanımlarını yaĢamla iliĢkilendirmek, öğrendiklerini 

gerçek hayatta uygulayabilecekleri becerilerle donatmak ve çağın gerektirdiği teknolojik 

donanıma sahip bireyler hâline getirmek oldukça zordur (Bülbül, Batmaz, ġahin, 

Küçükali, Balta ve Balta, 2006). 

Yeni ve modern eğitim anlayıĢında ise öğrenci etkin, öğretmen ise rehber 

konumundadır. Öğretmen konu, yöntem, araç-gereç gibi öğrenme ve öğretme sürecinin 

ögelerini, öğrencinin hazır bulunuĢluk ve geliĢim özelliklerini dikkate alarak 

düzenlemektedir (Ercan, 2002; ġengül, 2005). Teknoloji, bilgisayar ve akıllı tahta 

ortamında gerçekleĢtirilen interaktif uygulamalar, ders içeriğinin öğrencilere teknoloji 

destekli materyaller ve bilgisayarlar aracılığı ile sunulması iĢlemidir (Tanrıyeri, 2007). 

Ġnteraktif uygulamaların öğretim sürecinde seçenek olarak değil; sistemi tamamlayıcı ve 

güçlendirici bir öge olarak kullanılması gerekir (Karalar ve Sarı, 2007). 

Yapılan araĢtırmalara göre “insanlar, gördüklerinin % 10‟nunu, duyduklarının % 

20‟sini, gördükleri ve duyduklarının % 50‟sini, görüp duyup yaptıklarının % 80‟nini 

akılda tutuyorlar.”(Kul,1995:16) Bu bilgiler ıĢığında etkileĢimli çoklu ortam; öğrencinin 
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görerek, duyarak aynı zamanda yaparak uygulayarak öğrenmesini sağlamaktadır. Ayrıca 

çoklu ortam platformu, her bireyi kendi bireysel özellikleri içeresinde değerlendirmeyi 

amaçlayan modern eğitim anlayıĢı içeresinde öğrencilerin, bireysel farklılıklarına ve 

yeteneklerine göre aktif öğrenme sürecinin ayarlanabilmesine de olanak sağlamaktadır. 

Eğitimde teknoloji kullanımına yönelik çalıĢmaların hız kazanmasıyla birlikte 

Türk edebiyatı dersinde yapılacak teknoloji destekli uygulamaların da eğitimin ve 

öğretimin etkililiğini olumlu yönde artıracağı düĢünülmektedir.  Öğretim programı ve 

ders içerikleri doğrultusunda hazırlanacak teknoloji destekli eğitim materyallaerine  

diğer derslerde olduğu gibi Türk edebiyatı dersinde de ihtiyaç olduğu gözlenmiĢtir. 

Teknolojinin hayatımızın her alanında kullanımı gibi en önemli alanlardan biri olan 

eğitim alanında da kullanılması ve derslere uygun etkileĢimli içeriklerin hazırlanması 

etkili eğitim ve öğretim ortamlarının oluĢturulmasında oldukça faydalı olacaktır. 

ÇalıĢma; eğitimde teknoloji entegrasyonu, özellikle Türk edebiyatı öğretiminde 

teknoloji destekli etkileĢimli çoklu ortam içeriklerinin hazırlanması ve bu içeriklerin 

uygulanarak etkililiğinin test edilmesi açısından önem arz etmektedir. 

1.3. AraĢtırmanın Varsayımları 

Bu çalıĢmada; 

 Üzerinde uygulamalar yapılan çalıĢma grubunun ortaöğretim 11. sınıf 

öğrencilerini temsil ettiği, 

 Kontrol ve deney grubunda yer alan öğrencilerin Türk edebiyatı dersine 

yönelik baĢarı ve tutumları üzerinde eğitim faaliyetinde kullanılan etkileĢimli 

çoklu ortam materyali haricinde herhangi bir faktörün etki etmediği, 

 Kullanılan veri toplama araçları ile öğrencilerin kiĢisel bilgileri, derse yönelik 

tutumları, baĢarıları ve görüĢleri ile ilgili verilerin yeterince toplanabildiği, 

 Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin veri toplama araçlarına 

doğru, tarafsız ve ciddiyetle cevap verdikleri, 

 11. sınıf Türk edebiyatı dersinde uygulanan etkileĢimli çoklu ortam 

materyalinin Türk edebiyatı öğretim programının amaç ve kazanımlarına 

uygun olarak hazırlandığı varsayılmıĢtır. 
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1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu çalıĢmada; 

 Türk edebiyatı öğretim programının öğrenme ve kazanım alanı Millî Edebiyat 

Dönemi Türk Edebiyatı olarak sınırlandırılmıĢtır. 

 Türk edebiyatı öğretim programında Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı 

öğretiminin 11. Sınıfta yer almasından dolayı çalıĢma grubu 11. sınıf 

öğrencileri ile sınırlandırılmıĢtır. 

 Deney ve kontrol gruplarında yer alan (deney grupları toplamı 71, kontrol 

grupları toplamı 58) öğrenciler ile araĢtırma sınırlandırılmıĢtır. 

 AraĢtırma, uygulamanın sürdüğü üç aylık süre ile sınırlandırılmıĢtır. 

 AraĢtırma, etkileĢimli çoklu ortam materyalleri ile yapılan eğitim öğretim 

faaliyetlerinin; öğrencilerin derse karĢı tutumlarına, baĢarılarına etkisi ve 

materyal hakkındaki görüĢleri ile sınırlandırılmıĢtır. 

1.5. Tanımlar 

Teknoloji: Bilimin üretim, hizmet, ulaĢım vb. alanlardaki sorunlara 

uygulanmasıdır (Alkan, 1987). 

Bilgisayar destekli eğitim: Bilgisayardan yararlanılarak gerçekleĢtirilen 

öğretme-öğrenme ve okul yönetimi ile ilgili bütün etkinlikler (Demirel, 2009). 

Eğitim teknolojisi: Eğitimin yürütülmesine iliĢkin süreçlerle ilgili olup 

davranıĢları saptama, eğitim durumlarını belirleme ve yaĢantıları kazandırma 

etkinlikleriyle ilgili olarak ortam düzenleme ya da çevreyi ayarlama etkinliklerini 

kapsamaktadır (Alkan, 1997). 

Öğretim teknolojisi: Öğretimin, eğitimin bir alt kavramı olduğu anlayıĢına 

dayalı olarak ve belirli öğretim disiplinlerinin kendine özgü yönlerini dikkate alarak 

düzenlenmiĢ teknoloji ile ilgili bir terimdir (Yalın, 2014). 

Akılı tahta: EtkileĢimli tahta, bilgisayar ve projeksiyon bağlantısı ile çalıĢan, 

dokunmaya duyarlı bir ekrandır (Shenton ve Pagett, 2007). 
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Çoklu ortam: Bir materyalin resim ve metinle desteklenerek birden çok medya 

unsurunun kullanımıyla sunulmasıdır (Mayer, 2001). 

Öğrenci merkezli öğretim: Öğretim sürecinde, öğrenme sorumluluğunun 

öğrenciye yüklendiği, öğrencinin pasif bir alıcı olmaktan çıkarak bilgiyi yapılandırdığı, 

araĢtırma veya proje yaparak öğrendiği öğretim sekli (Cevizci, 2010). 

Öğretim: Öğrenmenin gerçekleĢmesi için planlanan, kasıtlı ve sistematik eğitim 

(Demirel, 2005). 

Yöntem: Hedefe ulaĢmak için izlenen en kısa yol ya da bir konuyu öğrenmek 

için seçilen düzenli yol (Demirel, 2005). 

Teknik: Öğretme yöntemini uygulamaya koyma biçimi (Demirel, 2005). 

Tutum: Genel olarak bireyin çevresindeki herhangi bir olgu veya nesneye iliĢkin 

sahip olduğu tepki eğilimini ifade eder (Ġnceoğlu, 2010). 

Yapılandırmacılık: Wittrock tarafından geliĢtirilen ve Ausubel‟in “öğrenmeyi 

etkileyen en önemli faktör öğrencinin mevcut bilgi birikimidir.” Ģeklinde ifade edilen 

düĢüncesine dayanan ve temelde öğrencilerin mevcut bilgilerini kullanarak yeni bilgi 

edinmelerini, öğrenmeyi ve kendine özgü bilgi oluĢturmayı açıklamaya çalıĢan bir 

öğrenme kuramıdır (Hand & Treagust, 1991; Turgut, 1997; Appleton, 1997: 15). 

Geleneksel yöntem: Öğretmen merkezli eğitim süreci ve öğretmenin bilgiyi 

öğrenenlere aktarma faaliyetlerini içeren ve sözlü anlatıma ağırlık veren yöntem 

(Demirel, 2004). 

 



ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde konu ile ilgili kuramsal çerçeveye yer verilerek ilgili literatürde 

interaktif çoklu ortam ile ilgili yapılmıĢ yerli ve yabancı çalıĢmalara ve bu çalıĢmaların 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

2.1. Konuyla Ġlgili Kuramsal Çerçeve 

2.1.1. Eğitim Teknolojisi 

Eğitim teknolojisini kavramsal düzeyde ele aldığımızda kavramı oluĢturan 

“eğitim” ve “teknoloji” kavramlarına açıklık getirmeliyiz (UĢun, 2013). Eğitim, genel 

anlamda istendik davranıĢ oluĢturma ya da değiĢtirme süreci (Senemoğlu, 2004: 86) ve 

bireyin davranıĢlarında kendi yaĢantısı yoluyla ve kasıtlı olarak istendik değiĢme 

meydana getirme süreci (Sönmez, 2009: 11) olarak tanımlanmaktadır. Teknoloji 

sözcüğü incelendiğinde (UĢun, 2013), kapsamı içerisinde makineler, iĢlemler, 

yöntemler, süreçler, sistemler, yönetim ve kontrol mekanizmaları gibi çeĢitli ögelerin 

dâhil olduğu sistemler bütünü olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 

Şekil 2.1. Eğitim ve teknoloji iliĢkisi (UĢun, 2006) 
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O hâlde teknolojiyi bahsi geçen ögelerin belirli bir düzen içerisinde bir araya 

getirilmesiyle oluĢan ve bilim ile uygulama arasında köprü görevi yapan bir disiplin 

olarak tanımlayabiliriz ( Alkan, 1997). Eğitim teknolojisinin kuramsal esaslar, hedef, 

öğrenci, insan gücü yöntem-teknik, ortam, öğrenme durumları ve değerlendirme olmak 

üzere sekiz ögesi bulunmaktadır (UĢun, 2013:2). Buna göre, eğitim ile teknolojiyi 

bütünleĢtirerek eğitimin her aĢamasında eğitim teknolojisinden faydalanılabileceğini 

söyleyebiliriz. 

Eğitim teknolojisi kavramına dair tanımlamalar yapan araĢtırmacılar ve tanımları 

Ģöyledir (UĢun, 2013:2): 

"Eğitim teknolojisi, davranıĢ bilimlerinin iletiĢim ve öğrenme ile ilgili verilerine 

dayalı olarak eğitim ile ilgili ulaĢılabilir insan gücü ve insan gücü dıĢı kaynakları, uygun 

yöntem ve tekniklerle akıllıca ve ustaca kullanıp, sonuçları değerlendirerek bireyleri 

eğitimin özel amaçlarına ulaĢtırma yollarım inceleyen bilim dalıdır" (Çilenti, 1988: 29). 

"Eğitim teknolojisi, değiĢik bilimlerin verilerini özel hedef ve yöntem, araç ve 

gereç, ölçme ve değerlendirme gibi eğitimin geniĢ alanlarında uygulamaya koyan, 

uygun maddi ve manevi ortamlarda insan gücünün en iyi Ģekilde kullanılmasını, eğitim 

sorunlarının çözümlenmesini, kalitenin yükseltilmesini ve verimliliğin arttırılmasını 

sağlayan bir sistemler bütünüdür" (Rıza, 1997: 28). 

"Eğitim teknolojisi adı altında yaratılan sistemin içinde olan ders araçları; 

öğretmeni destekleyen araçlar ve öğrenmeyi gerçekleĢtiren araçlar görevini 

gerçekleĢtirir." (Okan, 1983: 10). 

"Eğitim teknolojisi alanı içinde yer alan öğretim sistemleri kavramı performans 

teknolojisi alanında, performans sistemleri olarak anılmaya baĢlanmıĢ ve eğitim 

teknolojisinin öğretim sistemlerinin tasarımlanması, geliĢtirilmesi, değerlendirilmesi ve 

uygulanması iĢlevleri performans teknolojisi kapsamında performans sistemlerinin 

geliĢtirilmesi ve bu sistemlerin uygulanmaya konması sırasında performans sonuçları ile 

ilgili geriye bildirim formuna dönüĢmüĢtür." (Tandoğan, 1993: 17). 

"Eğitim teknolojisi öğrenme sürecinde her öğrencinin bireysel nitelikleri göz 

önünde bulundurularak öğretmenin doğrudan karıĢmasına gerek kalmadan, öğrencinin 

kendi kendine öğrenmesine olanak veren bir öğrenme sürecidir." (Hızal, 1984: 262). 
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"Eğitim teknolojisi, eğitim kuramları ve öğretim programlarının en etkili ve 

olumlu bir biçimde uygulama olanağı bulabilmesi için derslik, deney odası ve iĢliklerin 

donatımı, düzenlenmesi, öğrenme çevre-sinin iletiĢim bakımından etkili duruma 

getirilmesi gibi konular ve bu konulara iliĢkin soranlar ile uğraĢan eğitim alanıdır." 

(Oğuzkan, 1983: 48). 

"Eğitim teknolojisi iletiĢim araçlarının (radyo ve televizyon gibi) eğitimin 

etkinliğini arttırmak için kullanılması anlamında olmayıp eğitim teknolojisi 

çalıĢmalarındaki temel ağırlık öğrenme-öğretme sürecinin etkililiği üzerindedir." (Fidan, 

1985: 175). 

"Okullarda öğrencilere belirlenen niteliklerin (hedeflerin) eğitim yolu ile 

kazandırılmalarında eğitim teknolojisinin iĢlevi, tam öğrenmeyi (belirlenen niteliklerin 

tümünü) gerçekleĢtirmek ve eğitim sürecindeki öğrencilerin tümüne istenilen nitelikleri 

kazandırmaktır" (Özbilgin, 1991: 156). 

"Eğitim teknolojisinin katkısı uzmanlarca en münasip biçimde planlanmalı ve 

gerekli araç gereçler sağlanıp öğretmenin istifadesine sunulmalıdır." (Ertürk, 1997: 

104). 

"GeniĢ kapsamlı ve çağdaĢ eğitim teknolojisi anlayıĢı öğrenme öğretme 

etkinliklerinin sistem yaklaĢımına göre düzenlenmesini, uygulanmasını ve 

geliĢtirilmesini esas almaktadır." (Büyükkaragöz ve Çivi, 1995: 152). 

"Eğitim teknolojisi, bir eğitim programının eğitim durumu ögesi içerisinde yer 

almakta olup eğitim ortamında istendik davranıĢı öğrenciye kazandırmak için gerekli 

araç gereçlerin tümü ve bunların eğitim ortamında kullanımı olarak ele alınabilir." 

(Sönmez, 1994). 

"Eğitimde etkinliğin ve verimliliğin artması, sadece okula çok sayıda araç 

girmesiyle bağımlı değildir. Bu bir eğitim teknolojisi iĢidir." (Doğdu ve Arslan, 1993: 

16). 

"Eğitim teknolojisi, öğrenme ve iletiĢim alanlarındaki araĢtırma ve kavramlara 

dayalı sistemli bir planlamaya uyarak, eriĢilebilen insan gücü ve insan gücü dıĢı 

kaynakları belli yöntem ve tekniklerle akıllıca ve ustaca kullanma ve varılan sonuçları 
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değerlendirme yolu ile eğitimin özel hedeflerine ulaĢma sürecidir." (Eğitim Teknolojisi 

Ders notları, 1994: 9) 

"Eğitim teknolojisi, maksatlı ve planlı bir öğretimi meydana getirecek olan 

ögeleri, en verimli ve etkili olarak hizmete vermeyi öngörür. Bilim ve uygulama 

arasındaki bağı kuvvetlendirir. Araç, yöntem, personel ve ortam düzenleme iĢini 

gösterir. Bunları sistematize edip bir metodolojiyi oluĢturur." (Doğdu ve Arslan, 1993: 

7). 

"Eğitim teknolojisi eğitim felsefelerince belirlenen eğitim hedefleri ve 

değerlerine eriĢebilmek için gerekli yol ve yöntemlerle ilgilenen bir disiplindir." (Alkan, 

1997: 22). 

"Eğitim teknolojisi, eğitimin yürütülmesine iliĢkin süreçlerle ilgili olup, 

davranıĢları saptama, eğitim durumlarını belirleme ve yaĢantıları kazandırma 

etkinlikleriyle ilgili olarak ortam düzenleme ya da çevreyi ayarlama etkinliklerini 

kapsamaktadır." (Alkan, 1997: 22). 

"Daha etkili bir öğretim ve öğrenmeyi gerçekleĢtirmek için insanî ve insanî 

olmayan kaynaklar arasındaki iliĢkileri güçlendirmek amacıyla insan öğrenmesi ve 

iletiĢimle ilgili araĢtırmalara dayanan, özel hedefler Ģeklinde tüm öğrenme ve öğretim 

süreçlerinin tasarım, uygulama ve değerlendirmesinde kullanılan sistemli bir 

yöntemdir." (Rıza, 1997: 27-28). 

“Eğitim teknolojisi öğrenme ile ilgili sorunların analiz ve çözümünde insanları, 

yöntemleri, düĢünceleri, araç-gereçleri ve organizasyonu içeren karmaĢık ve tümleĢik 

bir süreçtir." (Ergin, 1995: 6). 

“Çağımız eğitiminde sayı ve kalite yönünden problemlerin çözümünü öğretim 

programları ve onun uygulamada rehberi olan planların iĢlevlerini yerine 

getirebilmelerim gerçekleĢtirebilmek için gereksinim duyulan teknoloji, eğitim 

teknolojisidir." (Meral, 1991: 357). 

Eğitim teknolojisi bir disiplin olarak öğrenme ve öğretme ortamlarının 

tasarlanmasında ve uygulanmasında bazı bilim dallarının kuramları ve uygulama 

biçimleriyle birlikte kullanılmalıdır. Bu birlikte kullanım aĢamasında bilim ve eğitim 

teknolojisi aynı anda devreye girer (ĠĢman, 2011: 69). Eğitim teknolojisi ile ilgili 
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yapılan tanımları değerlendirdiğimizde; eğitimin hedeflerine ulaĢmasında etkili bir araç, 

sistemlerin bir arda kullanıldığı vasıta, eğitim öğretim sürecinde verimi artıran ve 

eğitimin iĢlevlerini yerine getiren bir sistemler bütünü,  ayrıca günümüzün teknoloji 

imkânlarının eğitim ile bütünleĢtirilmesini sağlayan bir araç olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. 

2.1.2. Eğitim teknolojisinin faydaları 

Eğitimde teknolojinin bir araç olarak kullanılması birçok faydayı da beraberinde 

getirecektir. Bu faydalar alanda çalıĢmalar yağan eğitimciler tarafından çok yönlü 

olarak ortaya koyulmuĢtur. Rıza (1997: 67-79) eğitim teknolojisinin yaralarını dolaylı 

ve dolaysız olarak ikiye ayırmaktadır. Dolaylı yararları Ģunlardır: 

1. Yaratıcılığa sevk eder. 

2. Öğretmenin rolünü geniĢletir. 

3. Fırsat eĢitliği yaratır. 

4. Motivasyon yaratır. 

5. Eğitimi bireyselleĢtirir. 

6. Serbest eğitimi sağlar. 

7. Birinci kaynaktan bilgiyi sağlar. 

8. Kopya edilebilen bir sistem oluĢturur. 

Dolaysız yaraları ise: 

1. Öğrenmeyi kolaylaĢtırır. 

2. Aktif öğrenmeyi sağlar. 

3. Somut öğrenmeyi gerçekleĢtirir. 

4. AĢamalı öğrenmenin temelini kurar. 

5. DüĢüncede sürekliliği sağlar. 

6. Üretimi arttırır. 

7. DeğiĢik sınıf ve düzeylerden özel hedefleri gerçekleĢtirir. 

Eğitim teknolojisinin; öğrenen, öğreten ve öğrenme ortamının düzenlenmesi gibi 

durumlar açısından da oldukça önemli olduğu düĢünülmektedir. ġimĢek (1999: 14) 

eğitim-öğretimde teknoloji uygulamalarının: 
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1. Merak, tasarımcılık ve ekip çalıĢmasını gerçekleĢtirmek 

2. Öğretmenin rolünün değiĢmesi 

3. Çıraklık modelinin yeniden ortaya çıkması 

4. Öğrencilerin korku ve çekingenliğini azaltması 

5. DavranıĢ problemlerinin azalması ve konsantrasyonla kendine güvenin 

geliĢtirilmesi 

6. Daha fazla bilgiye eriĢim 

7. Medyanın aĢırı yüküne eriĢmek için daha zengin bilgi ortamı sağlaması 

8. Sınıfın duvarlarını yıkarak ev, Ģehir ve dünyayı bir araya getirmek gibi 

unsurlar bakımından kolaylıklar sağladığını vurgulamaktadır. 

Tandoğan (1998) ise eğitim teknolojisinin önemini “öğretmene sağladığı 

yararlar” ve öğrenciye sağladığı yararlar” Ģeklinde iki baĢlık altında değerlendirmiĢtir. 

Bu değerlendirmeye göre; 

Öğretmene sağladığı yararlar: 

 Eğitim teknolojisi, alandaki geliĢmelerle kısa dönemde öğretmene ders planı 

hazırlama konusunda yardım eder. Uzun dönemde de öğretim 

programlarının sistematik olarak tasarlanması, geliĢtirilmesi ve 

değerlendirilmesi ve öğretim tekniklerinin kullanılması konularında 

öğretmene bilgi sunar, beceriler kazandırır. 

 Eğitim teknolojisi alanındaki kuramsal ve uygulamalı çalıĢmalar baĢta 

olmak üzere öğretim programlarının tasarımlanması, geliĢtirilmesi ve 

değerlendirilmesine yönelik bilgi birikimi ile öğretme ve öğrenme kuramları 

ile ilgili yeni bilgi ve teknolojiler, öğretmenlik mesleğinin daha sağlam 

bilimsel temellere oturmasını sağlar. Böylece öğretmenlik mesleği 

normlarının, buna bağlı olarak da öğretmenin toplumdaki yerinin 

güçleneceği savunulabilir. 

Öğrenciye sağladığı yararlar: 

 Yapılan araĢtırmalara göre, insan beyni bir saniyede bilgisayar ekranında 

sunulan çift seçenekli sözcüklerden 5000 tanesini algılayabilir, ancak 

bunların 500‟ünü iĢleme koyup yorumlayabilir. Oysa sözel öğretime dayalı 

öğretim etkinliğinde öğretmen bir saniyede eliyle ve diliyle ancak 5 birimlik 
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bilgi aktarabilir. Bilgisayarın sunduğu çift seçenekli sözcüklerden 500‟ünü 

bir saniyede iĢleme koyan beynin aynı sürede öğretmenin sunduğu 5 

birimlik bilgiyi algılaması, geleneksel sözel öğretime dayalı öğretim 

sistemlerinde insan beyninin yalnız yüzde birinin iĢe koĢulduğu anlamını 

çıkarmamıza neden olmaktadır. Oysaki öğretimde bilgisayar kullanıldığı 

zaman çift seçenekli sözcükleri algılama bakımından beynin algılama 

kapasitesi % 99 arttırılabilir. Bu durum, öğretimde öğrenciler için büyük 

kazanç sağlar.  

 Öğretimin bireysel farklılıklara göre düzenlenmesi sonunda sınıftaki 

öğrencilerin tümüne yakın bölümü, davranıĢsal amaçlarda belirlenen 

standartlara eriĢebilir. Böylece, öğrenme ürünleri bakımından her öğrencinin 

eriĢi düzeyi yükseltilebilir. 

2.1.3. Öğretim teknolojisi 

Öğretim teknolojisi eğitim teknolojisi ile anlam açısından karıĢtırılan, fakat 

farklı karĢılıkları olan kavramlardır. Öğretim teknolojisi daha etkili bir öğrenme ortamı 

sağlamak amacıyla yalnızca bir disiplinde dahi program dâhilinde kullanılabilen 

teknolojik öğretimdir. Eğitim teknolojisi ise daha genel olarak öğrenme ve öğretme 

sürecindeki tüm etkinliklerin gerçekleĢmesini sağlayan bir disiplindir. Öğretim 

teknolojisi süreç içerisinde bilginin daha kolay öğretilmesi ile ilgilenen öğretimin 

klavuzlanması iĢidir (Hürsen, 2011:8).  Öğretim teknolojisi, eğitim teknolojisine göre 

daha özel ve disiplinlere göre düzenlenebilen bir yapıya sahiptir. 

Öğretim teknolojisi; öğretimin, eğitimin bir alt kavramı olduğu anlayıĢına dayalı 

olarak ve belirli öğretim disiplinlerinin kendine özgü yönlerini dikkate alarak 

düzenlenmiĢ teknoloji ile ilgili bir terimdir. Örneğin, edebiyat eğitimi teknolojisi, dil 

öğretimi teknolojisi, fen öğretimi teknolojisi gibi ( Yalın, 2014: 5). Öğretim teknolojisi, 

özel hedefler doğrultusunda öğretim sürecini tasarlama, uygulama ve değerlendirme 

gibi süreçlerde öğretim iĢinin teknoloji destekli yapılması iĢidir. Öğretimsel amaçlar 

doğrultusunda, disipliner anlamda teknoloji kullanımı öğretim teknolojisi olarak 

tanımlanmaktadır.  Bir bakıma çağın gerekleri doğrultusunda öğretim sürecinde 

teknolojiden yararlanma öğretim teknolojisidir. Öğretim teknolojisi sadece teknolojik 

araç ve gereçlerin bir disiplinin öğretiminde kullanılması olarak algılanmamalıdır. Etkili 



17 

 

 

ve kalıcı öğrenmenin sağlanabilmesi için kullanılan tüm teknolojik faaliyetler olarak 

değerlendirilmelidir. Yani bir öğretim tasarımının geliĢtirilmesi, problemlerin tespit 

edilmesi, tasarımın uygulanabilirliği, yaĢanan güçlükler, teknolojinin kullanılabilirliği, 

imkânlar, eksik yönler, yararlar gibi daha pek çok durumun düĢünülmesi ve öğretim 

kavramının teknolojiyle tamamlanması durumu asıl öğretim teknolojisidir. Farklı 

disiplinlerde öğretim faaliyetlerini yürüten eğitimciler tarafından, kalıcı ve etkili 

öğrenmenin sağlanması için eğitim-öğretim faaliyeti uygulamalarını kendi alanlarında 

gerçekleĢtirirken kullandıkları teknolojik imkânların tümü öğretim teknolojisi olarak 

tanımlanabilmektedir. Öğretim teknolojisinin öğrenme ortamındaki uygulama aĢamaları 

Ģöyledir (ġahin ve Yıldırım, 1999): 

Tasarlama 

Öğretimsel sistemlerin tasarımı 

Mesaj tasarımı 

Öğretim stratejileri 

Öğrencinin özellikleri 

GeliĢtirme 

Yazılı teknolojiler 

Görsel-iĢitsel teknolojiler 

Bilgisayar tabanlı teknolojiler 

KaynaĢtırılmıĢ teknolojiler 

Kullanma 

Medya kullanımı  

Yeniliğin yaygınlaĢtırılması 

Uygulama ve kurumsallaĢtırma 

Politika ve düzenlemeler 

Yönetim 

Proje yönetimi 

Kaynak yönetimi 

Dağıtım sisteminin yönetimi 

Bilgi yönetimi 
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Değerlendirme 

Problem analizi 

Kriter dayanaklı ölçme 

Sürece yönelik (formative) değerlendirme 

Ürüne yönelik (summative) değerlendirme 

Görüldüğü gibi öğretim sürecinin tamamının, teknolojinin olanaklarını 

kullanması ve teknolojik imkânlardan faydalanması öğretim teknolojilerinin kapsamını, 

önemini ve nasıl uygulanması gerektiğini ortaya koymaktadır. 

2.1.4. Bilgisayar destekli eğitim ve öğretim 

Bilgisayarın, eğitim ve öğretim faaliyetlerindeki kullanım Ģekilleri, bilgisayar 

destekli eğitim (BDE) ile bilgisayar destekli öğretim (BDÖ) gibi farklı kavramları ve 

tanımları beraberinde getirmiĢtir. ĠbiĢ (1999) bilgisayar destekli eğitimi; eğitimde, 

öğretim etkinlikleri dıĢındaki alanlarda da (yönetim, rehberlik vb.) bilgisayarın etkin bir 

Ģekilde kullanılması olarak tanımlanmıĢtır. Bilgisayarın öğrenme-öğretme ve okul 

yönetimi ile ilgili tüm faaliyetlerde kullanılması BDE olarak tanımlanmıĢtır (Demirel 

vd., 2004). Bilgisayarların eğitim-öğretim alanındaki kullanımının sadece öğrencilerin 

kayıtlarını tutma, ölçme ve değerlendirme yapmakla sınırlı kalmaması ve 

bilgisayarlardan bir eğitim aracı olarak da yararlanılması gerektiği fikrinden hareketle, 

bilgisayar destekli öğretim yöntemi ortaya çıkmıĢtır ve her geçen gün farklı bir anlayıĢla 

geliĢmeye devam etmektedir (Demirci, 2008). Bilgisayarın öğretim faaliyeti dıĢındaki 

eğitim ile ilgili iĢlerin tamamında yardımcı olarak kullanılması bilgisayar destekli 

eğitim olarak ele alınmıĢtır. 

Öğretimsel içerik ve faaliyetlerin bilgisayar yoluyla aktarılması ise bilgisayar 

destekli öğretim (BDÖ) (Hannefin ve Peck, 1988) Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

Öğrencinin bilgisayar kullanırken göstereceği değiĢik tepkiler göz önünde 

bulundurularak hazırlanan ders yazılımı ile karĢılıklı etkileĢim içinde kendi öğrenme 

hızına göre bilgisayarı kullanabildiği öğretim türü ve bu Ģeklide yapılan uygulama ve 

araĢtırma alanı Demirel ve diğerleri (2004) tarafından BDÖ olarak tanımlanmıĢtır. Yalın 

(2001)‟e göre ise BDÖ, bilgisayar yazılımları yoluyla programlanan dersler vasıtasıyla 
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öğrencilere bir konu veya kavramın öğretilmesi ya da kazanılan davranıĢların 

pekiĢtirilmesi amacıyla bilgisayarların kullanılması Ģeklinde tanımlanmaktadır. 

Baki (2004) ise BDÖ‟yü bilgisayar ve yazılımlar vasıtasıyla, öğrencilerin 

karĢılıklı etkileĢim yoluyla eksiklerini ve performanslarını tanımasını, dönütler alarak 

kendi öğrenmesini kontrol altına almasını, grafik, ses, animasyon ve Ģekiller yardımıyla 

derse karĢı daha ilgili olmasını sağlamak amacıyla eğitim-öğretim sürecinde 

bilgisayardan yararlanma yöntemi olarak tanımlamaktadır. Tüm bu tanımlamalar 

ıĢığında, belli bir disiplinin öğretiminde belli bir yazılım vasıtasıyla öğrencinin kendi 

hızında bilgisayardan ve yazılımdan (materyalden) faydalanarak öğrenmesi de BDÖ 

olarak tanımlanabilir. 

Bilgisayar destekli öğretim teknolojilerinin sağladığı en önemli faydalardan biri 

de bireysel farklılıklara hitap ederek öğrencilere kendi hızında öğrenme imkânı 

sağlamasıdır. BDÖ,  Yavuzcan (2004) tarafından kendi kendine öğrenme ilkelerinin 

bilgisayar teknolojisiyle birleĢtirilmesinden oluĢmuĢ bir öğretim yöntemi olarak da 

tanımlanmaktadır. ĠĢman (2005) ise bilgisayarların eğitimi destekleyen bir araç 

olduğunu,  öğretmenler ve eğitimciler tarafından sadece yardımcı araç olarak 

kullanıldığını dile getirmiĢtir. Bu durum, bilgisayarın eğitim ortamında aktif olarak 

kullanılmasının ya da bazı yazılımlar veya programlar vasıtasıyla öğrencinin bireysel 

hızına uygun olarak kullanılmasının farklı tanımları beraberinde getirdiğinin bir 

kanıtıdır. Buna göre bilgisayarın kullanım Ģeklinin BDE ya da BDÖ Ģeklinde 

tanımlanabileceğini söyleyebiliriz. 

Bilgisayarlar eğitimde hem amaç hem de araç olarak kullanılmaktadır (UĢun, 

2013). Bir amaç olarak bilgisayar öğretimi, bilgisayarların ne olduğu ile ilgili 

bilgilerden, programlama dillerine kadar oldukça geniĢ bir alanı kapsamaktadır. 

Eğitimde önemli bir araç olarak son zamanlarda oldukça yaygın bir kullanım alanına 

sahip bilgisayarın eğitim açısından üstün yönleri Keser (1988: 7) tarafından Ģöyle 

sıralanmıĢtır: 

Bilgisayar;  

 EtkileĢimli bir araçtır, öğrenci bilgisayar karĢısında denetim yetkisini 

kullanmayı öğrenir. 

 Büyük bir esnekliğe sahiptir, etkin bir pekiĢtiricidir, sabrı sonsuzdur. 
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 Yazı tahtası, ders kitabı kadar geneldir. Yazı, çizim, grafik, sayı, renk, ses 

vb. çok çeĢitli bildirim simgesini durgun ya da hareketli olarak kullanabilir 

ve çeĢitli kaynaklardan yararlanabilir. 

 Uygun biçimde hazırlanmıĢ her çeĢit programı kullanabilir. 

 Ders yazılımlarında çok değiĢik sürprizlere yer verilerek eğitimi zevkli ve 

ilgi çekici hâle getirebilir. 

 Bireysel öğretimde ve grup öğretiminde kullanılabilir. 

 Programlı öğretimin dayandığı ilkelerin uygulanmasına hizmet edebilir. 

 Öğrencinin sorulara verdiği cevapları kaydeden, istenildiği an sonuçları 

bildirebilen eĢsiz bir sınav aracıdır ve soru da üretebilmektedir. 

Bilgisayarın eğitim-öğretim ortamında kullanımı, bahsi geçen durumlarda 

yardımcı ve önemli bir araç olacağını söyleyebiliriz. 

Bilgisayar destekli öğretimin yararları Demirel ve Altun (2007) tarafından Ģu 

Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Öğrencilerin derse karĢı olan ilgisini her zaman canlı tutar. 

 AnlaĢılmayan noktalar öğrenci tarafından istenildiği kadar tekrar edilebilir. 

 Her öğrenciye kendi öğrenme hızında öğrenim sağlar. 

 Özellikle duygusal ve davranıĢsal özürlü öğrencilerin öğrenme ve iletiĢim 

zorluklarının giderilmesinde etkili olabilir. 

 Öğrenci derse aktif olarak katılmak zorundadır. 

 Hatalar, eksikler öğrenme sırasında anında düzeltilir. 

 Öğrenciler daha kısa zamanda ve sistematik bir Ģekilde öğrenebilirler.  

 Öğrencinin her zaman yeniden yanıtlama Ģansı vardır. 

 Öğrenciler dersi izlerken çizimler, renkler, Ģekiller, resimler vasıtası ile 

dikkat ve motivasyon düzeylerini oldukça yüksek tutabilirler. 

 Daha güvenli ve sıkmayan, korkutmayan bir öğrenme ortamı sağlayabilirler. 

 Öğrencilere yazdıklarını değerlendirme ve gerekirse üzerinde değiĢiklik 

yapma olanağı sunar. 

 Okulda baĢarısız olmayı azaltabilir. 

 Öğrenciye daha zengin kaynaklara anında ulaĢabilme olanağı sağlar. 

 Bilgiler küçük parçalara bölündüğünden, adım adım ilerleme imkânı sağlar. 
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 Zor kavram ve ifadeleri görsel olarak sunarak daha anlaĢılır hâle getirir. 

 Öğrenciye farklı düĢünceleri/seçenekleri deneme ve risk alma olanağı sunar. 

 Öğretmeni; dersi tekrar etme, hataları ve ödevleri düzeltme vb. iĢlerden 

kurtararak öğrencilerle daha yakından ilgilenebilme fırsatı verir. 

 Tehlikeli ya da pahalı deney veya çalıĢmalar bilgisayar destekli öğretimde 

benzetim yöntemi ile kolaylıkla yapılabilmektedir. 

 Öğretmenlerin uyguladıkları öğretim yöntemleri arasındaki farklılıklar 

bilgisayar destekli öğretimle en az düzeye indirilebilir. 

 Öğretmenleri kendi metot ve tekniklerini yenilemeye ve öğrencilerinin nasıl 

öğrendiklerini araĢtırmaya yöneliktir.  

 Etkili grup çalıĢmaları için olanak/potansiyel sunmaktadır. 

 Okullarda zaman ve para açısından önemli ölçüde avantaj sağlar. 

 Klasik öğretim sisteminde belli bir zaman diliminde öğrenmek zorunlu iken 

BDÖ‟de ders saati dıĢındaki zamanlarda istenen öğrenme etkinliği 

sağlanabilir. 

 Birçok pedagojik iĢlevleri yerine getirmede önemli bir potansiyele sahiptir. 

 Geleneksel sınıf içi öğretimde kontrol edilemeyen ve insan öğrenmesine etki 

eden birçok değiĢkeni kontrol etme imkânı sağlamaktadır. 

Bilgisayar destekli öğretimin sınırlılıkları ise Tankut (2008) Ģu Ģekilde ele 

almıĢtır: 

 Maliyetinin fazla olması 

 Bilgisayarların uyum problemi 

 Bilgisayar kullanıcılarının bilgisayarlarla ilgili yüksek beklentileri 

 Bilgisayarın sınırlı özel hedefleri gerçekleĢtirmeye yöneltilmesi 

 Program üretiminin külfetli olması 

 Yaratıcılığa imkân veren bilgisayar programlarının az üretilmesi 

 Bilgisayarın yeniliğinin sönmesi 

 Sağlık sorunları 

Bilgisayar destekli eğitimde bireyselliğin ön planda olması sebebiyle 

öğrencilerin sosyopsikolojik geliĢimleri olumsuz yönde etkilenebilmektedir (Yanpar 

ġahin ve Yıldırım 1999). Öğretim materyalinin hazırlanması ya da sunulması önemli 
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bilgi ve becerilere sahip olunması gerekliliğini ön plana çıkarmaktadır. Buna göre 

öğretmenlerin tüm bu yeterliklere sahip olması oldukça zor görülmektedir. Öğretim 

materyalinin bilimsel ve öğretimsel temellere dayanması gerekliliği, ayrıca öğretim 

programında hedeflenen kazanımları gerçekleĢtirmesi durumu, hazırlanacak materyalin 

birçok açıdan yetkin ve özel olmasını da beraberinde getiriyor. Bu bağlamda bir 

materyalin hazırlanması ve uygulanmasında dikkat edilmesi gereken hususların gözden 

kaçabileceği endiĢesi de BDÖ‟yü sekteye uğratabilmektedir. 

Tüm bu veriler ıĢığında, çağın gereklerine ve öğretim programın beklentilerine 

cevap verebilecek bir BDÖ yazılımının hazırlanması ve uygulanması eğitim 

faaliyetlerinde etkili olacağı çeĢitli araĢtırmalarda ortay konulmuĢtur. Bilgisayar destekli 

öğretimin baĢarıyı artırmanın yanı sıra öğrencilerde üst düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢmesini sağladığı, dolayısı ile öğrencilerin ezberden çok kavrayarak öğrendiği 

görülmüĢtür (Renshaw ve Taylor, 2000). 

2.1.5. Eğitimde araç gereç kullanımının faydaları 

Eğitimde materyal kullanımını ve araç gereçlerden faydalanmanın sağladığı 

birçok yarar vardır. Araç gereç ve materyallerin bu faydaları ġimĢek (2002) ve Alkan ve 

(1987) tarafından Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır: 

 Öğrencilerin güdülenme düzeyi artar. 

 Öğrenmeyi somut hâle getirir. 

 Öğretme- öğrenme sürecine çeĢitlilik ve değiĢiklik katar. 

 Zamanı daha iyi kullanmayı ve değerlendirmeyi sağlar. 

 Öğrenilecek konular üzerinde daha etkili alıĢtırma ve pratik yapmayı sağlar. 

 Araçlarla yapılan anlatımla öğrenilenler bellekte daha uzun süre kalırlar. 

 Konuya ilgi uyandırarak öğrenmeyi kolaylaĢtırır. 

 Monotonluk ve sıkıcılığı giderir. 

 Öğrencileri araĢtırmaya, incelemeye ve okumaya sevk eder. 

 Öğrencilerin problem çözmelerine yardım eder. 

 UlaĢılması zor olan modellerin somutlaĢtırılabilmesini sağlar. 

 Gözlenmesi uzun sürebilecek olayları daha kısa sürede somutlaĢtırır. 

 Bazı konuların canlandırma yapılarak açıklanabilmesini sağlar. 



23 

 

 

 Öğrencilerin konuya etkin olarak katılmasını sağlar. 

 Öğretimin verimliliğini artırır. 

Yürütücü (2002), öğretimde teknoloji kullanmasının sağlayacağı faydaları Ģu 

Ģekilde belirtmektedir: 

 Eğitim ve öğretime eriĢimi artırmak 

 Öğrenimin kalitesini yükseltmek 

 Eğitim maliyetlerini azaltmak 

 Eğitimde maliyet etkinliği sağlamak 

 Teknolojik değiĢim zorunluluğuna karĢılık vermek 

 Öğrencilere çalıĢma ve özel hayatlarında ihtiyaç duyacakları becerileri 

teknoloji ile sağlamak 

2.1.6. Programlı Öğretim 

Programlı öğretimin farklı araĢtırmacılar tarafından birçok tanımı yapılmıĢtır. Bu 

tanımlar UĢun (2013) tarafından Ģu Ģekilde derlenmiĢtir: 

Programlı öğretim tekniği, önceden belirlenmiĢ hedef davranıĢlara ulaĢmak 

üzere dikkatlice düzene sokulmuĢ, sıraya konulmuĢ, kontrollü öğrenme yaĢantılarından 

meydana gelen bir süreçtir. Programlı öğretim, çağdaĢ program geliĢtirme anlayıĢının 

bir ürünüdür (Ar, 1996: 58). 

Programlı öğretim, bir öğrencinin davranıĢsal hedeflere ulaĢmasına yardım 

etmek üzere deneysel olarak geliĢtirilmiĢ öğrenme tekniklerinin sistematik olarak 

uygulanması ile desenlenmiĢ bir süreçtir. Öğretime, deneysel ve disiplinli bir 

yaklaĢımdır (Alkan, 1997). 

Programlı öğretim, öğrenme psikolojisi alanında yapılan araĢtırmalara dayalı 

olarak ortaya çıkmıĢ bir öğrenme öğretme tekniğidir (Hızal, 1977). Bu teknik, öğrenme 

öğretme süreçlerine sistemli, planlı bir yaklaĢımdır (Küçükahmet, 1992). 

Programlı öğretim, öğrencinin öğrenme sürecine etkin biçimde katılmasını, 

bireysel öğrenme hızına göre ilerleme kaydetmesini ve öğrenme sonucunun anında 

kontrol edilmesini sağlayan bir öğretim yöntemidir (YaĢar, 1991). 
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Programlı öğretim, öğrenme sürecinde ilginç olanaklar yaratmakta, öğrenme 

sürecini büyük ölçüde bireyselleĢtirmekte, öğrencinin kendine en uygun hızla öğrenme 

sürecine aktif olarak katılabilmesini sağlamaktadır (ġeniĢ, 1993: 7). 

Programlı öğretim sözcüğü, öğretme sistemleri veya düzenleri geliĢtirmede iyi 

disipline edilmiĢ deneysel bir yaklaĢımı ifade etmektedir (Alkan ve Teker, 1992: 5). 

Programlı öğretim kavramı öğretme-öğrenme süreçlerine sistemli, planlı bir 

yaklaĢım olup bu öğretim konusunda ortaklaĢa benimsenen husus ise bireysel ve kendi 

kendine öğretim yöntemi olduğudur (Hızal, 1977: 34). 

Programlı öğretimde insan davranıĢlarını tanımak önemli olduğundan 

psikolojiden yararlanılmıĢtır. Psikoloji açısından programlı öğretimin kuramsal 

temelleri denildiğinde, Pavlov'un Ģartlı refleks çalıĢmaları ile Thorndike ve Watson'un 

davranıĢ psikolojisine iliĢkin çalıĢmaları akla gelmektedir. Watson tarafından ileri 

sürülen öğretme - öğrenmeye iliĢkin kanunlar programlı öğretimin kuramsal temellerini 

oluĢturmasına rağmen, aslında programlı öğretim Pressy ve Skinner gibi psikologların 

çalıĢmalarıyla anlam kazanmıĢtır. Programlı öğretim Skinner‟in pekiĢtirme kuramı 

temel alınarak geliĢtirilen bir öğretim yöntemidir (Bilen, 2006). Bu yöntem Skinner‟in 

katkıları sayesinde artık onunla özdeĢleĢen bir hâl almıĢtır. Programlı öğretim deyince 

akla Skinner gelmeye baĢlamıĢtır. Bu yöntem temelde öğretimi bireyselleĢtirmek ve 

hatayı en aza indirmek gibi iki önemli yenilik getirmektedir ve yöntemin dayandığı 

temel ilkeler vardır. Bu ilkeler (Bilen, 2006): 

1. Küçük Adımlar İlkesi: Öğrenilecek bilgi üniteleri, öğrenciyi adım adım 

öğrenmeye yöneltecek biçimde sunulmaktadır. Bu ilkeye göre içerik basitten karmaĢığa, 

bilinenden bilinmeyene doğru bir sıra izleyecek biçimde düzenlenmelidir. Küçük 

Adımlar Ġlkesi ile kalıcı ve etkili öğrenme sağlanır. 

2. Öğrenmeye Etkin Katılım İlkesi: Programlı öğretim, öğrencinin programla 

devamlı olarak etkileĢimde bulunmasını gerektirmektedir. Bu etkileĢimin gereği olarak 

her küçük adımda öğrenciye bilgi sunmanın yanı sıra, bu bilginin öğrenilip 

öğrenilmediğini kontrol etmek amacıyla soru yöneltilmekte ve öğrencinin bu sorulara 

cevap vererek öğretme-öğrenme sürecine etkin katılımı sağlanmaktadır. Bu ilke 

programlı öğretimin temel ögesidir. 
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3. Öğrenme Sonucuna İlişkin Anında Bilgi Sağlama İlkesi: Bu ilkeye göre 

öğrenciye cevaplarının doğru olup olmadığına iliĢkin anında dönüt verilmesi 

gerekmektedir. Programlı öğretim yönteminde akıllı tahta üzerinde veya bireysel olarak 

öğrenci soruyu cevapladıktan sonra doğru cevapla karĢılaĢmakta, böylece kendi kendini 

kontrol edebilmekte ve anında düzeltme yapabilmektedir. 

4. Bireysel Hıza Göre İlerleme İlkesi: Programlı öğretim yönteminde, her 

öğrenci, zamanı kendine uygun olarak ayarlamakta ve gruba bağlı kalmaksızın kendi 

hızına göre ilerleme kaydetmektedir. Böylece sınıf ortamında öğrenciler arasındaki 

düzey farklılığından kaynaklanan olumsuzluklar da ortadan kalkmaktadır. 

5. Doğru Cevaplar İlkesi: Programlı öğretim yöntemiyle gerçekleĢtirilen 

öğretimde öğrenci hep baĢarmak zorundadır. Bu nedenle, yöneltilecek sorular 

öğrencinin cevaplandırabileceği güçlük düzeyinde olmalıdır. Öğrencinin vereceği her 

doğru cevap, kendisini daha sonraki öğrenmeler için olumlu yönde güdüleyecektir. 

2.1.7. Programlı öğretimin faydaları ve sınırlılıkları 

Programlı öğretim okullarda; sınıf dıĢı çalıĢmalar, telafi çalıĢmaları, seçilmiĢ 

üniteleri uygulama, bütün ders muhtevasına uygulama olmak üzere dört değiĢik Ģekilde 

kullanılmaktadır. Sınıf dıĢı çalıĢmalarda; programlı öğretim gereçleri bütün öğrenciler 

tarafından bir ders kitabı gibi kullanılır. Telafi çalıĢmalarında; dersi kaçıran ya da geri 

kalmıĢ öğrenciler bu gereçleri bireysel çalıĢma aracı olarak kullanırlar. Üçüncü Ģekilde; 

öğretmenler belirli üniteleri en etken biçimde öğretmenlik üzere bu yöntemden 

yararlanırlar. Dördüncü Ģekilde ise; belirli derslerin tamamı bu yöntemle öğretilir. 

Programlı öğretim kullanıldığı okullarda yapılan çalıĢmalar, programlı öğretim gereci 

kullanan öğrencilerin, bu gerecin öğretmen yerine değil, ders kitabı yerine ve bu 

tekniğin, programı eve alıp çalıĢma veya öğretmensiz kullanma yerine öğretmenle 

birlikte kullanılmasını tercih ettiklerini göstermektedir (UĢun, 2013:23). 

Bilen (2006)‟ya göre programlı öğretimin yararları ve sınırlılıkları Ģu Ģekildedir: 

Yararları; 

 Ġlgi çekici bir yapıya sahiptir. 

 Anında dönüt-düzeltme sağlar. 
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 Zamandan ekonomi sağlar. 

 Bireysel farklılıklara uyum gösterir. 

 Dikkati sürekli uyanık tutabilir. 

 Öğretmenin kendini yenilemesi ve geliĢtirmesi için zaman ve ortam sağlar. 

 AnlaĢılmayan konular istenildiği kadar tekrar edilebilir. 

 Okul içinde ve dıĢında her yerde kullanılabilir. 

 Öğrencinin etkin olarak katılımını sağlar. 

Sınırlılıkları; 

 Bütün disiplinlerde, bütün derslerde uygulanması zordur. 

 Öğrenci üst düzey davranıĢlara ulaĢamaz. 

 KiĢiler arası etkileĢim kurulamaz ya da yetersiz düzeyde kalır. 

 Öğretimde etkileĢimin ürünü olan davranıĢlar ihmale uğrar. 

 Değerlendirme, öğrenme-öğretme etkinliklerini geri plana iter. 

Programlı öğrenmede her ne kadar sınırlıklar var ise de öğretmenin aktif ve 

öğrencinin pasif olduğu geleneksel eğitim anlayıĢına nazaran; öğrencinin, bilgisayar 

destekli olan çeĢitli öğretim araçlarından faydalanarak kendi hızına göre öğrenebilmesi 

ve aktif olarak eğitim faaliyetine katılabilmesi imkânlarını sunması açısından önemli 

olduğu düĢünülmektedir. 

2.2. EtkileĢimli Çoklu Ortam 

GeçmiĢten bu güne eğitim süreci, toplumsal yapı açısından Ģekillendirilerek 

bireyin topluma kazandırılmasını hedef alan, genel anlamda onda meydana gelmesi 

istenen değiĢikliklerin hâl, hareket ve tavırlara da yansımasını isteyen bir yönelimle 

biçimlendirilmiĢtir. Eğitim çok yönlü iĢlevsel bir süreç olarak toplumun beklentilerini 

de karĢılama sorumluluğunu üstlenmiĢtir. Öyle ki bu sorumluluk, eğitimin hem kendi iç 

dinamiklerini oluĢturacak kadar örgütlenmiĢ bir sistem hem de hedeflere uygun bireyler 

yetiĢtirmeyi sağlayan bir disiplin olmasını gerektirmiĢtir (Eren, 2001). Günümüzde 

eğitim bu misyonunu toplumsal değiĢimi hızlandıran, bilgiye eriĢimi kolaylaĢtıran ve 

çeĢitli platformlarda etkili olarak kullanılan teknoloji ile sağlamaya çalıĢmaktadır. 

Teknoloji, hayatımızın her alanına nüfuz eden önemli bir araç olarak kullanılmaktadır. 
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Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinde yaĢanan hızlı değiĢim ve geliĢimlerle birlikte 

hayatımıza yeni kavramlar girmeye devam etmektedir. Teknolojik imkânların her 

alanda kullanılmaya baĢlanması bu kavramların da yaygınlık kazanmalarına zemin 

hazırlamıĢtır. Kelime anlamı olarak “çoklu ortam”, Ġngilizce “multimedya” veya 

“hypermedia” sözcüklerinin dilimizdeki karĢılığı olarak kullanılmaktadır. 

Son yıllarda çoklu ortam (multimedya) kavramı günlük yaĢamımızda sıklıkla 

duyduğumuz sözcükler arasına girmiĢtir. Çoklu ortam uygulamaları sanattan, 

reklamlara; eğitimden, eğlence oyunlarına varana dek pek çok alanda giderek 

yaygınlaĢırken, sözcüğe öylesine sihirli bir anlam yüklenmiĢtir ki bir ürünün üstündeki 

“çok ortamlı” yazısı o ürünün kalite göstergelerinden biri olarak kabul edilmeye 

baĢlanmıĢtır (Aldağ ve Sezgin, 2003: 122). 

Eğitim alanında teknolojinin kullanımıyla birlikte okullarımızda akıllı tahta ve 

tablet kullanımı gibi bazı uygulamalar baĢlatılmıĢtır. Teknolojik faaliyetlerin kullanıma 

baĢlanmasıyla birlikte nasıl kullanılması gerektiği de önemli sorular arasında yer 

almıĢtır. Akıllı tahta ve tabletlerin eğitim ortamına girmesiyle çoklu ortamın 

(multimedia) da kullanılması kaçınılmaz olmuĢtur. Bu kullanım elbette uygun içerik ve 

materyallerin hazırlanmasıyla olacaktır. Bu materyallerin de çoklu ortam ilkelerine ve 

bilimsel kriterlere göre hazırlanması gerekmektedir. Günümüzde sık kullanılan bir 

kavram hâlini alan çoklu ortam ve etkileĢimli çoklu ortam ile ilgili, araĢtırmacılar birçok 

tanım yapmıĢ ve ilgili literatürde bu tanımlar Ģöyle yer almıĢtır: 

Çoklu ortam, bir materyalin resim ve metinle desteklenerek birden çok 

medya unsurunun kullanımıyla sunulmasıdır. (Mayer, 2001). 

Çoklu ortam; film, slayt, müzik ve ışıklandırma gibi birkaç ortamın 

özellikle eğitim ya da eğlence amacıyla bütünleşik olarak kullanımıdır 

(Brooks, 1997).  

Çoklu ortam, farklı ortam değişkenlerinin birlikte kullanılmasıdır. 

(Schwartz ve Beichner, 1999). 

Çoklu ortam; metin ile birlikte, ses, resim, görüntü, müzik, üç boyutlu 

grafik animasyon, yüksek çözünürlüklü grafikler gibi ögelerden en az 

birini içeren materyal olarak tanımlanabilir (Maddux, Johnson ve Willis, 

2001). 
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Çoklu ortam; metin, ses, durağan görüntüler, hareketli görüntüler, grafik 

gibi bilgi kaynaklarından en az ikisini içeren, insanlar arasında aracılık 

eden etkileşimli bilgisayar sunumlarıdır (Tannenbaum, 1998). 

Belirli bir içeriğin sunumu için düz metin, grafik, animasyon, resimler, 

video ve seslerin bir bilgisayar sisteminde bütünleştirilmesi çoklu ortamı 

oluşturmaktadır (Jonassen ve Reeves, 1996).  

Çoklu ortam; video, fotoğraf, bilgisayar grafikleri ve animasyonlar, ses, 

text, bilgisayar kaynaklı sayısal bilgi ve programları birleştirmek için 

gereken donanım ve programları tek kutu altında toplamaya yarayan bir 

sistemdir (Feldman, 1994) 

Çoklu ortam; metin, resim, ses ve hareketli resimlerin tek bir sayfada bir 

araya getirilmesidir (Horton, 2000). 

Çoklu ortam; metin, sözel anlatım, çizim, fotoğraf, müzik, animasyon ve 

sesli ya da sessiz videoları içeren materyallerdir (Alessi ve Trollip, (2001). 

Çoklu ortam, iletişim sürecinde birden fazla ortamın bütünleştirilerek 

sunulmasıdır (Jonassen, Howland, Moore ve Marra, 2003). 

Çoklu ortam; belli bir içeriğin sunumu için metin, grafik, canlandırma, 

fotoğraf, video ve ses gibi farklı sembol sistemlerinin birbirlerini 

tamamlayacak biçimde bütünleştirilmesidir (Aldağ ve Sezgin, 2003). 

Video, bilgisayar grafiği, yazılar, ses, müzik gibi birden fazla medyanın 

bilgisayar ortamında uyum içeresinde birleştirilerek, insanın duyu 

organları tarafından tek bir medya olarak algılanmasını sağlayabilecek 

hâle getirilmesi olarak tanımlanan multimedya, aynı anda birden fazla 

duyu organımıza hitap etmesi açısından çarpıcıdır. Gerçekten de bir olayı 

duyarsak fikrimiz olur, görürsek anlarız, ama hem duyar hem de görürsek 

daha iyi kavrarız ( Kul, 1995). 

Çoklu ortam; düz metin yanında, sesin, durağan ve hareketli resimlerin, 

animasyonların, grafik, tablo vb. formların birden fazlasının etkili, verimli 

ve çekici bir bilgi sunumu için bilgisayar ortamında birlikte işe koşulması 

olarak tanımlanabilir.(Kuzu, 2014). 

Yapılan tüm bu tanımlardan hareketle metinlerin yanında ses, grafik, renk, video 

animasyon bileĢenlerinden oluĢan ve kullanıcının daha fazla duyu organına hitap eden 
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uygulamalar ve materyaller Ģeklinde düzenlenen teknolojik araçlara çoklu ortam 

denilebilir. Bahsi geçen bu ortamların öğrenene sağladığı geri bildirim ile anında dönüt 

ve düzeltme ise etkileĢimi beraberinde getiren en önemli unsur olarak 

tanımlanabilmektedir. Bu bağlamda birden fazla duyuya hitap edebilen diyebileceğimiz 

çoklu ortamın öğrenen ile etkileĢimi, kalıcı öğrenmeleri de beraberinde getirebileceğini 

söyleyebiliriz. 

Dikkat ve algı ile farkına varılan uyaranların öğrenilmesi ve bilgi olarak 

iĢlenmesi, öğrenme ortamına katılan duyu organlarının sayısıyla doğru orantılı olarak 

daha iyi ve kalıcı öğrenmelerin gerçekleĢmesinde önemli olduğu söylenebilir. 

Öğrenmede duyu organlarının sayısı ne kadar fazla olursa, öğrenmenin üst seviyede ve 

unutmanın daha alt seviyede olacağı günümüze kadar yapılan birçok araĢtırmada ortaya 

konmuĢtur. AraĢtırmalara göre bir bireyin; okuduğunun %10‟unu, iĢittiğinin %20‟sini, 

gördüğünün %30‟unu, görüp ve iĢittiğinin %50‟sini, söylediklerinin %70‟ini, yapıp 

söylediklerinin ise %90‟ını öğrenebildiği ifade edilmiĢtir. 

EtkileĢimli çoklu ortam ile yapılan eğitim öğretim faaliyetlerinde, daha fazla 

duyu organı öğrenme sürecine dâhil edileceğinden etkili ve kalıcı öğrenmelerin 

gerçekleĢebileceğini söyleyebiliriz. 

2.2.1. Çoklu ortamla öğrenmede biliĢsel yük 

Bireylerin eğitim vasıtasıyla öğrendiği bilgi ve becerilerin gerçek hayatta 

karĢılık bulması ve uygulanması öğretim faaliyetlerinin en önemli amacıdır. 

“Bulunduğumuz ortam sayısız nesne ve olguyu deneyimimize sunmaktadır. Duyu 

organlarımız sayesinde çevremizde olup bitenlerden haberdar oluruz. Duyu 

organlarımızın çevredeki her Ģeyi algılayıp iĢlemesi mümkün değildir. Fakat zihnimizde 

sürekli olarak bir Ģeyleri iĢliyoruz. Algıladıklarımızı nasıl iĢliyor ve nasıl öğreniyoruz? 

ĠĢte biliĢsel teori, bilgiyi algılamayı, iĢlemeyi, depolamayı ve hatırlamayı açıklamaya 

çalıĢmaktadır.” (Akpınar, 2005) 

Öğrenilen bilgilerin kalıcılığının artırılması ve unutulma düzeylerinin düĢük hâle 

getirilmesi de biliĢsel yükün ve bilgiyi iĢlemenin iyi düzenlenmesi ile mümkün 

olmaktadır. Çoklu ortamla verilecek bilgilerin iyi düzenlenmesine ve aĢırı yük 

oluĢturulmamasına dikkat edilmelidir. 
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Şekil 2.2. Bilgiyi ĠĢleme Süreci 

ġekil 2.2 incelendiğinde çevreden gelen uyaranların dikkat ve algı ile iĢlenmesi 

ve depolanması BiliĢselci Kuram‟a göre öğrenmenin temelini oluĢturmaktadır. BiliĢsel 

yük, kısa süreli belleğin belirli bir zamanda kullandığı kaynakları ifade etmektedir. Asıl 

yük, konu dıĢı yük ve etkili yük olmak üzere üçe ayrılmaktadır (Svveller, Van 

Merrienboer ve Paas, 1998; Paas, Tuovinen, Tabbers ve Van Germen, 2003). Asıl yük, 

öğrenilmesi gerekli olan bilgi ya da içeriktir. Bu bilgi ya da içerikler ne kadar karmaĢık 

bir yapı arz ederse çalıĢan belleğin yükü de o oranda artar. Sunulan bilgi kolayca 

algılanabilir özelliğe sahip olduğunda asıl yük de düĢük olacaktır. Öğrenilmesi gereken 

pek çok konu olduğu için doğal olarak asıl yük yüksek olur. Konu dıĢı yük, iyi 

tasarlanmamıĢ öğretim süreci veya materyalleri sonucunda çalıĢan bellekte ortaya çıkan 

aĢırı biliĢsel yüktür. Öğretim tasarımı uygun olmayan ya da gereksiz bilgileri içeriyorsa 

bilgi iĢleme süreci bundan olumsuz etkilenecek ve konu dıĢı yük yüksek olacaktır. Etkili 

yük ise duyusal, kısa süreli ve uzun süreli bellek gibi zihinsel yapıların oluĢması ve 

bunların düzenlenmesini sağlayan algı, dikkat ve tekrar gibi süreçlerde ortaya çıkar.  

Öğretim tasarımı sürecinde konu dıĢı ve etkili yüke müdahale edilebildiğinden 

bunlar öğretim tasarımcısının kontrolündedir. Öğretim tasarımı sürecinde dikkat 

edilmesi gereken en önemli nokta asıl yük, konu dıĢı yük ve etkili yükün toplamının 

çalıĢan belleğinin kapasitesini aĢmayacak Ģekilde düzenlenmesidir. Yani öğretim 

yazılımı ya da çoklu ortamlar tasarımlanırken görsellerin ve ekran metinlerinin 

kullanımında biliĢsel yük kuramı göz önünde bulundurulmalıdır (Sevim, 2014). 

ÇalıĢan bellek, dikkat edilen bilgiyi geçici olarak hafızada bekletmekte veya 

bilgiyi iĢledikten sonra Ģema biçiminde uzun süreli belleğe kayıt etmektedir (Anderson, 
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1995). Ġlgili literatür incelendiğinde biliĢsel yük, bilginin dikkat ve algı ile alınması ve 

iĢlenmesi süreçlerini içeren bir kavram olduğu görülmektedir. Kuzu (2014), biliĢsel 

yükün insanların bilgiyi nasıl iĢledikleri ve nasıl öğrendikleri ile ilgili olduğunu, çoklu 

ortam mesajı oluĢturacak kiĢilerin, insan zihninin nasıl çalıĢtığı konusunda bilgi sahibi 

olması gerektiğini dile getirmektedir. Çoklu ortamla öğrenmenin biliĢsel kuramına göre, 

tek kanal üzerinden sınırsız enformasyonun aktarıldığı ve öğrenenin pasif olduğu 

durumlar, insanın öğrenme yapısına uygun değildir. Çünkü bu tür bilgi iĢleme biçimi, 

insan zihninin çalıĢması ile farklılık göstermektedir. Öncelikle, gelen enformasyonun 

tarzına (sözcüğün ses ya da yazılı metin olmasına) bakılmaksızın tüm bilgi, kiĢinin 

biliĢsel sistemine tek kanal üzerinden girmektedir. Ayrıca bu tür bir tasarım, insan 

zihninin sınırsız kapasitede olmasına ve enformasyonun birbirinden bağımsız 

parçalarının sunulmasında pasif iĢleme varsayımına dayanmaktadır (Kuzu, 2014: 5). 

 

Şekil 2.3. Çoklu ortamla öğrenmenin biliĢsel modeli  

ġekil 2.2 incelendiğinde duyu organlarımızla algıladığımız yazı, ses, görsel gibi 

iĢitsel ve görsel çoklu ortam sunumlarının nasıl iĢlenerek uzun süreli belleğe 

gönderildiği ele alınmıĢtır. Kablan ve Erden (2008) çalıĢan belleğe kapasitesinin 

iĢleyebileceğinden fazla yeni bilgi gelmesinin, sistem üzerinde aĢırı yüke ve öğrenenin 

bilgileri birleĢtirerek uzun süreli belleğe kodlamasında güçlük çekmesine neden 

olacağını dile getirmiĢlerdir. Bu da biliĢsel yükün önemine vurgu yapmaktadır. 
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BiliĢsel yük, belli görevleri tamamlarken, öğrencilerin sınırlı olan biliĢsel 

yapıları yani doğrudan gözlenemeyen bilgi iĢleme süreçlerindeki sınırlılık nedeniyle, 

öğrencilerin biliĢsel sistemleri üzerindeki yükü gösterir. BiliĢsel olarak aĢırı yüklenme 

ise öğrencilerin biliĢsel sistemleri üzerindeki yükün normalden fazla olması durumudur. 

Önemli olan bu kapasiteyi göz önünde bulundurarak bilgilerin sunulması ve uzun süreli 

bellekte zihinsel yapıların oluĢmasına imkân tanınmasıdır. Böylece öğrenilenler kalıcı 

hâle gelir ve gerektiğinde kullanılmak üzere uzun süreli bellekten çağrılır (Kılıç ve 

Karadeniz, 2004). 

Çoklu ortam tasarlanırken ve düzenlenirken öğrencilerin, sunulan bilgileri uzun 

süreli belleğe aktarmalarını kolaylaĢtıracak adımlar atmanın önemli olduğu 

görülmektedir. Bu sayede konu dıĢı biliĢsel yükün azalması, etkili biliĢsel yükün de 

artması sağlanacaktır (Akbulut, 2014: 46). 

Çoklu ortamla öğrenme ve insan zihninin çalıĢma Ģekliyle ilgili yapılan 

araĢtırmalarda iki kanal, sınırlı kapasite ve aktif iĢleme varsayımlarına göre bilgilerin 

iĢlendiği çeĢitli araĢtırmalarda ortaya konulmuĢtur. Bu doğrultuda çoklu ortamla 

öğrenmenin biliĢsel kuramı bu üç baĢlık altında değerlendirilmiĢtir. 

Tablo 2.1. 

Çoklu Ortamla Öğrenmenin Bilişsel Kuram Varsayımları 

Varsayım Tanım Makale 

 

Ġki kanal 

Ġnsanlar görsel ve iĢitsel enformasyonu 

iĢlemek için ayrı kanallara sahiptir. 

Paivio,1986 

Baddakey, 1992 

Sınırlı 

kapasite 

Her kanalın birim zamanda iĢleyebileceği 

enformasyon miktarı sınırlıdır. 

Baddaley,  

Chandler ve 

Sweller (1992) 

 

 

Aktif ĠĢleme 

Ġnsanlar, ilgili enformasyona ulaĢarak seçilen 

enformasyonu ilgili zihinsel yapılar ile 

organize eder ve önceki zihinsel yapılar ile 

bütünleĢtirerek aktif öğrenirler. 

Mayer, 2008  

Wittrock,1989 
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a. Ġki Kanal Varsayımı 

Ġki kanal varsayımına göre, görsel ve iĢitsel materyaller ile sunulan bilgileri 

iĢlemek için insan zihni iki ayrı kanalı kullanmaktadır (Kuzu, 2014). Bu kanallar ġekil 

2.4 ve ġekil 2.5‟te verilmiĢtir. 

 

Şekil 2.4. Ġki kanal varsayımı (iĢitsel/sözel kanal) 

Görsel ve iĢitsel materyaller ile sunulan bilgileri iĢlemek için insan zihni iki ayrı 

kanalı kullanmaktadır. Bunlardan birincisi ġekil 2.3‟te iĢitsel ve sözel kanal olarak 

verilmiĢtir. ĠĢitsel-sözel kanal, sözcüklerin kulaklar vasıtasıyla seslere ve sözel bilgiler 

Ģeklinde iĢleyen belleğe aktarılması ve anlamlandırılması olarak gerçekleĢir. 

 

Şekil 2.5. Ġki kanal varsayımı (görsel/resimsel kanal) 

Görsel-resimsel kanal bilgilerin gözler tarafından algılanması ve imgelere 

dönüĢtürülerek görsel olarak zihinsel süreçte bilginin anlamlandırılmasını içermektedir. 

Gözler tarafından alınan bilgilerin görsel kanalda, iĢitsel olarak alınan bilgilerin de 

iĢitsel kanalda iĢlenmesi iki kanal varsayımının özelliğidir. Burada sesler ve görsellerin 

birbirini tamamlayıcı olarak video, gösterim, sunum, ekran metni, benzeĢim aracılığıyla 

aktarılan bilgiler iki kanal varsayımına göre iĢlenen bilgi aktarma türleridir. Bu Ģekilde 

verilen bilgilerin karĢılık bulduğu iki kanal bilgilerin iĢlenmesini kolaylaĢtıracaktır. 

Öğrenmede çoklu öğretim modellerinin geliĢtirilmesi, anlamlı ve kalıcı öğrenme 

sağlar. Çoklu ortamlarda aynı bilginin birbirini destekleyen iki farklı kanal ile 

sunulması öğrenmeyi ve hatırlamayı kolaylaĢtırır (Cabı, 2013). 
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b. Sınırlı Kapasite Varsayımı 

Çoklu öğrenmenin biliĢsel teorisinde diğer bir varsayım, her kanalın birim 

zamanda iĢleyebileceği enformasyon miktarının sınırlı olmasıdır. Bu varsayım, 

Baddeley'in kısa süreli (çalıĢan) bellek kavramı (1999) ve Chandler ve Sweller'in (1991) 

ve Sweller'in (1999) biliĢsel yük araĢtırmaları ile de desteklenmektedir (Kuzu, 2014). 

Bilgi iĢleme kuramı ve yapılan araĢtırmalara göre her kanalın birim zamanda 

iĢleyebileceği bilgi miktarı bireysel farklılıklar olsa bile 5 ile 7 birim arasında olduğu 

ortaya konulmuĢtur. Bu bağlamda Kısa süreli belleğin kapasitesinin sınırlı olması çoklu 

ortam materyali tasarlarken dikkat edilmesi gereken önemli hususlardan biridir. 

Akkoyunlu ve Yılmaz (2005) tarafından biliĢsel yük, kısa süreli bellekte bir kerede 

gerçekleĢen zihinsel etkinlikler bütünü olarak tanımlanmıĢtır. 

Öğrenme gerçekleĢirken biliĢsel yük içsel ve dıĢsal nedenlerden gerçekleĢir 

(Sweller ve Candler, 1994; Sweller, (1999).  Kuzu (2014) içsel biliĢsel yükü, materyalin 

sahip olduğu eleman sayısı ve bu elemanların birbirlerini etkileme biçimleri gibi 

materyalin doğasından kaynaklanan zorluklar olarak tanımlanırken, dıĢsal yükü de 

materyalde kullanılan ögelerin düzenlenme biçimine ve materyalin tasarımına bağlı olan 

özellikler olarak açıklamaktadır. Materyal içinde kullanılan bir öge sayısı arttıkça ve 

ögelerin birbirleri ile olan iliĢkisi karmaĢıklaĢtıkça içsel biliĢsel yük arttığını ve 

materyalde kullanılan ögelerin düzenlenme biçimi karmaĢıklaĢtığında da dıĢsal biliĢsel 

yükün arttığını söyleyebiliriz. Buna göre sınırlı kapasitenin, uygun materyaller 

kullanılarak etkili bir Ģekilde öğrenme ortamında biliĢsel olarak tutulmasının 

sağlanması, etkili ve kalıcı öğrenme için önemli olacağı söylenebilir. 

c. Aktif ĠĢlem Varsayımı 

Aktif biliĢsel iĢlem; dikkat çekme, gelen bilgilerin organize etme ve yeni 

bilgilerin var olanlarla bütünleĢtirilerek, var olan bilgiler üzerine inĢa edilmesi Ģeklinde 

tanımlanmaktadır (Mayer, 2001). Aktif iĢlemde öğrenen pasif değil aktif konumdadır ve 

bilgi ediniminde sorumluluk sahibi olan, ayrıca kendi öğrenme özelliklerinin farkında 

olan, bilgiyi biliĢsel süreçlerden geçiren kiĢinin öğrenme sürecindeki çabalarının tümü 

olarak tanımlanabilir. Mayer  (2001)‟e göre aktif öğrenme bir model oluĢturma süreci 

olarak da görülebilir. 
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Öğrenen, çoklu ortam uygulamasındaki, ilgili materyalleri seçerek, seçtiği 

materyalleri düzenleyerek ve seçilen materyaller ile var olan bilgileri bütünleĢtirerek 

bilgiyi yapılandırır ve aktif olarak öğrenir (Mayer, 1996; Wittrock, 1989). 

Ġki kanal, sınırlı kapasite ve aktif iĢlem varsayımları üzerine inĢa edilen çoklu 

ortamla öğrenmenin biliĢsel kuramına göre öğrenen, aĢağıdaki beĢ biliĢsel adımı 

uygular (Kuzu, 2014): 

I. Sözel çalıĢan bellekte iĢlenecek sözcüklerin seçimi 

II. Görsel çalıĢan bellekte iĢlenecek sözcüklerin seçimi 

III. Seçilen sözcüklerin sözlü zihinsel yapılar ile düzenlenmesi, 

IV. Seçilen imgelerin görsel zihinsel yapılar ile düzenlenmesi 

V. Sözlü ve görsel edinimlerin var olan bilgiler ile bütünleĢtirilmesi 

Öğrenen, bu aĢamaları uyguladıktan sonra çoklu ortam ile öğrenmeyi sağlamıĢ 

olur ve eğitim öğretim faaliyetlerine aktif olarak katılmıĢ olur. 

2.2.2. Çoklu ortam tasarım ilkeleri 

Çoklu ortam tasarlarken, öğrencilerin, sunulan bilgileri uzun süreli belleğe 

aktarmalarını kolaylaĢtıracak adımlar atmak, böylece konu dıĢı biliĢsel yükü azaltarak 

etkili biliĢsel yükü arttırmaya çalıĢmak öğretim tasarımcılarının dikkat etmesi gereken 

bir konudur (Akbulut, 2014). Çoklu ortam materyali tasarlanırken bazı durumların göz 

önünde bulundurulması gerektiği Mayer (2009) tarafından belli kriterler bağlamında 12 

ilke olarak belirlenmiĢtir.  Bu ilkeler Tablo 2.2‟de belirtilmiĢtir. 
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Tablo 2.2. 

Çoklu Ortamla Öğrenmenin Tasarım İlkeleri 

 

2.2.2.1. Konu dıĢı iĢlemleri azaltma ilkeleri 

Bu ilkelerin tamamında, hazırlanan konu ile ilgili olamayan durumların, 

bilgilerin ve düĢüncelerin tasarıma dâhil edilmemesi ve buna dikkat edilmesi hususu 

dile getirilmektedir. Konu dıĢı iĢlemleri azaltmak için aĢağıda açıklanan ilkelere dikkat 

edilmesi gerekir. Bu ilkeler; 

I. Tutarlık Ġlkesi 

Konu dıĢı materyallerin tasarımın dıĢında bırakılması gerektiğini ortaya koyan 

bir ilkedir. Bu ilkeye göre, konu ile ilgisi olmayan durumların tasarımın dıĢında 

bırakılmasının, öğrenenlerin daha iyi öğrenebildiğini ortaya koymaktadır. Konu ile ilgisi 

olmayan farklı materyallerin kullanılmasının, öğrenenler üzerinde farklı anlamalara, 

kavram kargaĢasına ve konu dıĢına sapmalara neden olabildiği, fakat bu ilkenin göz 

önünde bulundurulmasının böyle bir negatif etkiyi bertaraf edebileceğini söyleyebiliriz. 

II. Dikkat Çekme Ġlkesi 

Bu ilkenin en önemli özelliği, tasarım ve öğretilen konu ile ilgili olarak önem arz 

eden bilgi, sözcük, resim veya tasarım ögelerinin vurgulandığı durumlarda daha iyi 

öğrenebileceği savunulmaktadır. Dikkat çekme ilkesi, anahtar ve önemli görülen 

ögelere dikkat çekmeyi sağlayan bir ilkedir. 
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III. Gereksizlik Ġlkesi 

Bu ilkede de aĢırı biliĢsel yükün oluĢturulmaması gündeme alınmıĢtır. Ġlke, 

resim ile sözlü anlatımın birlikte kullanılmasının; resim, sözlü anlatım ve metnin 

birlikte kullanılmasına göre daha öğretici ve anlaĢılır olduğunu ortaya koymaktadır. 

Ayrıca bu ilkeye göre aynı anda yazı, resim ve sesli anlatımın birlikte kullanılmaması 

gerektiği üzerinde durur. Çoklu ortam araçlarının birlikte kullanılırken aĢırı biliĢsel yük 

oluĢturulmamasına ve birbirini tamamlayacak ortamların birlikte kullanılması 

gerektiğini ortaya koyan bir ilkedir. 

IV. Konumsal Yakınlık Ġlkesi 

Konumsal yakınlık ilkesi adından da anlaĢılacağı üzere birbiri ile iliĢkili 

metinlerin ve resimlerin sayfada veya ekran üzerinde birbirlerine yakın olması 

durumunda öğrenmenin daha iyi olacağını savunur. 

V. Zamansal Yakınlık Ġlkesi 

Birbirleriyle iliĢkili metinlerin ve resimlerin eĢ zamanlı olarak yani aynı anda 

sunulduğu ortamların sağladığı öğrenmelerin; ilgili metin ve resimlerin birbirinin ardı 

sırasınca, ardıĢık olarak sunulduğu ortamlara göre daha iyi olacağı bu ilkede dile 

getirilmektedir. 

2.2.2.2. Temel süreçleri yönetme ilkeleri 

I. Parçalara Bölme Ġlkesi 

Bu ilkeye göre, konunun uygun biçimde parçalara ya da bölümlere ayrılarak 

verilmesinin, bu uygulamanın yapılmadığı durumlara göre daha iyi öğrenmeler 

sağladığı gerçekliğine dayanmaktadır. 

II. Ön-AlıĢtırma Ġlkesi 

Yeni öğrenmeler, ön öğrenmeler üzerine inĢa edildiğinde, bazı kavramlar ve 

anahtar kavramlar önceden bilindiğinde, öğrenmenin daha iyi olacağı varsayımına 

dayanan bir ilkedir. Bu ilkeye göre hazırlanan bir tasarımda konuyu aktarmadan önce 

konunun akıĢını veya sürecini anlatan bir kavram haritasının verilmesi sonraki 

öğrenmelerin anlamlandırılmasında etkili olmaktadır. 
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III. Biçim Ġlkesi 

Resim ve anlatımın birlikte sunulduğu ortamların, resim ve yazının birlikte 

sunulduğu ortamlara göre daha iyi bir öğrenme ortamı sunduğunu dile getiren bir 

ilkedir. 

2.2.2.3. Üretici süreçleri geliĢtirme ilkeleri 

Bir çoklu ortam materyalinde anahtar kelimeler vurgulandığında, önemli 

noktalar daha belirgin Ģekilde gösterildiğinde, öğrenenlerin dikkati öğrenilecek içeriğe 

odaklanır. KonuĢmacının sesi, öğrenen kitlenin biliĢsel özelliklerine uygun tonda olursa, 

bilgisayar sesine göre daha etkili sonuçlar elde edilebilir. YaĢları ne olursa olsun 

bireyler ses frekanslarını ayırabildiklerinden, dersi dinlemeye iliĢkin ilgileri artacaktır. 

I. Çoklu Ortam Ġlkesi 

Bu ilkeye göre, resim ve yazının birlikte sunulduğu ortamlardaki öğrenme, 

sadece yazıdan oluĢan öğrenme ortamlarına göre daha baĢarılıdır. Yani bu ilkeye göre 

resmin ne olduğunun yazı ile verilmesinin, sadece yazının verilmesine göre daha iyi 

öğrenmeler sağladığı savunulmaktadır. 

II. KiĢileĢtirme Ġlkesi 

Bu ilkede, günlük dilin kullanıldığı ortamlarda gerçekleĢen öğrenmelerin 

akademik dil kullanılan ortamlara göre daha etkili olduğu dile getirilmektedir. 

Öğrenenler yazarın kendilerine hitap ederken arkadaĢ gibi günlük dil kullanmasını daha 

çok arzu ederler. Bu sebeple öğrenmenin daha etkili olduğu söylenebilir. 

III. Ses Ġlkesi 

Bu ile sözlü anlatımın insan sesiyle verilmesinin makine sesi ile verilmesinden 

daha iyi olduğunu vurgulamaktadır. Ġlkeye göre çoklu ortam tasarımlarında, insan 

sesinin kullanılmasının tercih edilmesi gerektiği ortaya konmuĢtur. 

IV. Resim Ġlkesi 

Bu ilkeye göre hazırlanılan bir çoklu ortam tasarımında, konuĢan kiĢinin 

resminin görülmesi durumunun, öğrenmenin iyi olmasını engellediği dile 

getirilmektedir. 
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2.2.3. Çoklu ortam projesi hazırlama süreci ve görsel tasarım 

Çoklu ortamla öğrenme materyali hazırlanırken dikkat edilmesi gereken 

hususlardan en önemlileri projeyi biliĢsel yükü göz önünde bulundurarak hazırlamak ve 

görsel olarak tasarlamaktır. Bilindiği üzere çoklu ortam, veri bilgi aktarımında birçok 

ortamı (yazı, görüntü, resim, ses, grafik, müzik, animasyon, video) uygun yollarla 

birleĢtirerek sunulması sürecini içeren bir kavramdır. Öğretilecek bilgi ve becerilerin bu 

amaçla hazırlanması proje sürecine ve görsel tasarıma ihtiyaç duymaktadır. Lee ve 

Owens  (2000) tarafından belirtilen çoklu ortam projesi hazırlama süreci  ġekil 2.6‟da 

verilmiĢtir. 

 

Şekil 2.6. Çoklu ortam projesi hazırlama aĢamaları  

ġekil 2.6‟ya göre öncelikle proje fikri yani problem durumu belirlenmelidir. 

Daha sonra fikir veya problemle ilgili olarak analiz çalıĢması gereksinim analizi ve ön-

analiz Ģeklinde enine boyuna yapılmalıdır. Süreç olarak tasarım geliĢtirilmeli ve 

geliĢtirilen bu tasarım uygulanmalı ve değerlendirilmelidir. Çoklu ortam materyalinin 

etkililiğini belirleyen bir diğer unsur ise görsel tasarım sürecidir. 

Çoklu ortam tasarımı sürecinde görsel tasarım, kullanıcıya veya öğrenene 

verilmek istenen mesajı etkili bir görsel iletiĢim süreci ile çekici hâle getirme amacını 

taĢımalıdır (EriĢti, 2014). Bu amaç doğrultusunda, tasarım ögeleri açık, anlaĢılır, ayırt 

edilebilir ve algılanır bir niteliğe sahip olmalıdır. 
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Çoklu ortam uygulamalarında görsel tasarımlar ( Zeldman, 2001): 

 Farklı duyu organlarına hitap eder. 

 Soyut kavramların gerçek durumlara aktarılmasını sağlar. 

 Kullanıcıların motivasyonunu artırır. 

 Sunulan içeriği eğlenceli, farklı ve ilgi çekici hâle getirir. 

 Kullanıcının etkin katılımını sağlar. 

 Kullanıcıya dinamik bir çalıĢma ortamı sağlar. 

 GeniĢ ve etkili bir içeriğe çok yönlü eriĢimi sağlar. 

Lawson (1990) ise çoklu ortam materyali hazırlanırken kullanılacak olan görsel 

tasarımın hazırlanma aĢamalarını Ģöyle sıralamıĢtır: 

 Çoklu ortam tasarımının ne amaçla oluĢturacağının ve ne tür bilgiler 

içereceğinin belirlenmesi 

 Çoklu ortam tasarımının oluĢturulacağı hedef kitle niteliklerinin 

belirlenmesi 

 Çoklu ortam tasarımında ne tür görsel tasarım uygulamalarının 

geliĢtirileceğinin belirlenmesi 

 Ġçerikte kullanılacak görsel tasarım ögelerinin (fotoğraf, resim, yazılar, renk 

gibi) belirlenmesi 

 Görsel tasarım ögelerine iliĢkin sunum Ģeklinin belirlenmesi 

 Görsel tasarım ögelerine iliĢkin etkileĢimlerin ve geribildirim etkinliklerinin 

belirlenmesi 

Felman (1987) çoklu ortam materyali geliĢtirilirken ve görsel tasarım 

düzenlenirken aĢağıdaki niteliklerin göz önünde bulundurulması gerektiği üzerinde 

durmaktadır: 

 Bireysel farklılıkların göz önünde bulundurulması 

 Bağımsız kullanım ve uygulamaya uygun olması 

 Bireysel özgürlük olanağı tanıması 

 Motivasyonu artırıcı nitelikte olması 

 Uygulama sürecinde yeterince etkileĢim olanağına sahip olması 

 Bireysel ilerleme hızına uygun olması 
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Bu bağlamda hazırlanacak olan çoklu ortam materyalinin yetkin bir özelliğe 

sahip olması için iyi bir görsel tasarıma sahip olası gerektiğini söyleyebiliriz. Görsel 

tasarımın önemine veurgu yapan Salisbury (1996)‟a göre görsel tasarım sürecinin 

aĢamaları öyledir: 

 Tasarım amacını tanımlama, 

 Tasarım oluĢturma nedenlerini açıklama, 

 Tasarımın hedef kitlesini analiz etme, 

 Tasarımın sınırlarını belirleme, 

 Tasarlama sürecindeki ana temaları ve nitelikleri belirleme, 

 Tasarımın hedef kitlesinin niteliklerini tasarım içeriği ile iliĢkilendirme 

 Alternatif tasarım önerileri oluĢturma 

 OluĢturulan alternatifleri geliĢtiren ölçütler belirleme 

 GeliĢtirilen ölçütleri kullanarak ürün ortaya koyma 

 Ürün ortaya koyma sürecini tanımlama ve değerlendireme 

 Tasarım sürecini ve içeriğini geliĢtirme 

Çoklu ortam tasarımının istenilen hedeflere ulaĢmada araç olarak kullanımının 

sağlanması öğrenmenin daha etkili olmasını sağlayabileceğini söyleyebiliriz. Bahsi 

geçen bu aracın yetkinliğinin ve görsel açıdan yeterli olmasının sağlanması öğrenenlerin 

istifadesini de artıracaktır. Buna göre iyi bir çoklu ortam tasarımının hazırlanmasında 

Mayer (2009)‟in dile getirdiği çoklu ortam ilkelerinin ve Zeldman (2001), Lawson 

(1990), Felman (1987) ve Salisbury (1996) tarafından görsel tasarımın özellikleri, 

yararları ve hazırlama süreci Ģeklinde değerlendirilen özellikler dikkate alınmalıdır. 

2.3. Türk Edebiyatının Dönemleri 

Türk edebiyatının baĢlangıcı için belirli bir tarihin öne sürülmesinin mümkün 

olmadığını dile getiren TimurtaĢ (2012), Türk tarihi gibi Türk edebiyatının da ne zaman 

baĢladığının belli olmadığını söyler. Yalnız Türk edebiyatının çok eski zamanlara, 

tarihin bilinmeyen devirlerine kadar uzandığının kabul edildiğini vurgular. Atsız (2012), 

bir ağacın yemiĢ verme Ģartları incelenirken, o ağacın toprağının da göz önünde 

bulundurulması nasıl bir gereklilikse; edebî mahsullerin nasıl meydana geldiğini 

anlamak için de o devrin ve milletin tarihinin bilinmesi gerektiğini dile getirmektedir. 
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Köprülü (2003), Türk tarihinin, yalnızca Türk edebiyatını değil, tüm içtimai 

müesseselerin de belirlenmesi hususunda baĢlıca üç döneme ayrıldığını dile getirmiĢ ve 

Türk edebiyatının dönemlere ayrılmasında da bu tasnifin kullanılması gerektiğini 

söylemiĢtir. Buna göre Köprülü, Türk edebiyatını; 

1. Ġslamiyet‟ten Önceki Türk Edebiyatı 

2. Ġslam Medeniyeti Tesiri Altındaki Türk Edebiyatı 

3. Avrupa Medeniyeti Tesiri Altındaki Türk Edebiyatı Ģeklinde üç dönem olarak 

sınıflandırmıĢtır. 

Levend (2014), Türk edebiyatının dönemlere ayrılmasında tarihsel büyük 

olayları esas olarak almaktan daha doğru bir yol görünmediğini belirterek, Türk 

tarihinde esaslı iki dönüm noktasının olduğunu, bu olayların Türk tarihinin akıĢını 

değiĢtirdiğini ve yeni devirlerin baĢlangıcı olduğu hususu üzerinde durmuĢtur. Bu 

dönüm noktalarından birinin Ġslâm dininin kabulü, ötekinin ise Batı‟ya dönüĢ hareketi 

olduğunu aktarmıĢtır. Birincisinde Türkler, yeni dinin birleĢtirici erki içinde, Doğu 

uygarlığı dediğimiz Ġslâm uygarlığının kurulup geliĢmesinde baĢlıca etken olmuĢ; 

ikincisinde ise, Batı uygarlığını siyasal, sosyal, kültürel ve ekonomik birçok olayların 

baskısı altında benimsemeye koyulmuĢlar ve çok çetin güçlüklerle karĢılaĢmıĢlardır. 

ĠĢte Türk edebiyatı tarihini bu dönüm noktalarına göre Köprülü gibi Levend de üç 

döneme ayırmıĢtır: 

1. Ġslamlığın kabulüne dek Türk edebiyatı 

2. Ġslam uygarlığı etkisi altında geliĢen Türk edebiyatı 

3. Batı uygarlığı etkisi altında geliĢen Türk edebiyatı 

Edebiyat tarihçilerinin üzerinde birleĢtiği husus, Köprülü tarafından yapılan 

tasnifin kullanılması yönündedir. 

2.3.1. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı 

1901-1908 dönemi, Türk edebiyatı için çok açık bir suskunluk devri olmuĢtur. 

Aydınlar ve sanatkârlar üzerindeki baskı ve sansürü giderek artıran II. Abdülhamid 

yönetimi, fikrî ve siyasi alanlarda olduğu gibi, edebî sahada da ciddi herhangi bir 

faaliyete izin vermedi. Bu sebeple belirtilen dönem, tanınmıĢ Ģair ve yazarların eser 

vermeleri bakımından tam bir fetret devri oluĢmuĢtu (ÇetiĢli, 2007:147). 
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Ġçinde barındırdığı ulusların milliyetçilik fikrine eğilim göstermeleri üzerine 19. 

yüzyılın sonlarında yıkılıĢ sürecine giren Osmanlı Devleti‟ni kurtarmak amacıyla 23 

Temmuz 1908 tarihinde anayasal bir rejim olarak MeĢrutiyet ikinci kez ilan edilmiĢtir. 

Fakat bu anayasal rejim kısa bir süre sonra Trablusgarp SavaĢı ve Balkan SavaĢları gibi 

hezimetle sonuçlanan birtakım askerî krizlerle sonuçlanmıĢtır. Bu geliĢmeler meĢrutiyet 

rejimini ilan eden Jön Türkleri ümitsizliğe sevk etmiĢse de içlerindeki Ġttihatçılar radikal 

reformlarla imparatorluğun çöküĢten kurtarılabileceğine inanmıĢlardır (Uyanık vd., 

2012: 409). 

23 Temmuz 1908'deki II. MeĢrutiyetin Ġlanı, siyasi, fikrî ve sosyal hayat kadar, 

edebiyat hayatı için de -kelimenin gerçek anlamıyla tam bir "hürriyet”tir. Nitekim 

hürriyetin ilanından kısa süre sonra 200 civarında dergi ve gazete yayımlanmaya baĢlar. 

Daha önceki dönemlerin Ģöhret sahibi kalemleri, büyük bir ümit ve Ģevkle yeniden 

kalemlerine sarılırlar. Bunun ötesinde eli kalem tutan ve söyleyecek sözü olduğunu 

zanneden hemen herkes yazıp çizmeye baĢlar. Ancak ortam, çok açık bir kargaĢa ve 

anarĢi ortamıdır (ÇetiĢli, 2007:148). 

Milliyetçilik fikri her ne kadar Tanzimat Dönemi‟nde ortaya çıkan bir kavram 

olsa da edebiyatımızda asıl millî olana yöneliĢ Millî Edebiyat Dönemi‟nde olmuĢtur. 

Kocatürk (2016: 725), Tanzimat ve Servet-i Fünun yazarlarının edebiyatta büyük bir 

hamle yaptıklarını kabul ederek, edebiyatımızın bu dönemlerde AvrupalılaĢtığını dile 

getirmiĢtir. Edebiyatımızın ruhta Fransız sanatına bağlı kaldığını, dil ve üslupta eski 

Arap-Acem terkiplerine çok fazla yer verdiklerini, aruz veznini muhafaza ederek millî 

dili ve millî zevki ihmal ettiklerini vurgulamaktadır. Bu durumun ise öz Türk dili, Türk 

vezni ve Türk zevki içinde millî konuları anlatan ve millî ülkü taĢıyan yazarların 

yetiĢmesine sebep olduğunu söylemektedir. Bahsi geçen yazarlardan olan Ömer 

Seyfettin, Ziya Gökalp ve Ali Canip Yöntem‟in Selanik‟te çıkardıkları Genç Kalemler 

dergisinde 1911 yılında Ömer Seyfettin tarafından yazılan ancak imzasız olarak 

yayınlanan Yeni Lisan makalesi Millî Edebiyat Dönemi‟nin baĢlangıcı kabul 

edilmektedir. 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın genel özelliklerine gelince, öncelikli 

olarak millî edebiyatın meydana gelmesi için millî bir dile ihtiyaç vardır (ArgunĢah, 

2013: 200). Bu millileĢme döneminde önce millî dili bütün yabancı unsurlarından 
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arındırarak ortaya çıkarmak sonra da millî edebiyata ulaĢmak planlanmıĢtır. Ancak 

siyasal yapı bu çalıĢmaların Türk milliyetçiliğinin değil Osmanlı milliyetçiliğinin ve 

Tanzimat yıllarının ilkelerinden olan “halkçılık”ın bir sonucu olarak 

değerlendirilmesine sebep olmuĢ, geçen zamanın içerisinde değiĢen Ģartlar, yükselen ve 

toplayıcı değer olarak Türk milliyetçiliğini gösterilince bütün baĢlangıç dönemi 

faaliyetleri millî yönde oluĢmaya baĢlamıĢtır. Bu sebeple imparatorluk anlayıĢına tepki 

olarak Türk milliyetçiliğinin doğuĢu, imparatorluk dili ve edebiyatına tepki olarak da 

Türkçenin ve millî nitelikli bir Türk edebiyatının doğuĢunu düĢündürmüĢ, bu fikrî 

anlayıĢın paralelinde meydana gelen edebiyat da tamamen bu romantik tavrın tesiriyle 

Yeni Lisancılar tarafından “Millî Edebiyat” olarak adlandırılmıĢtır (ArgunĢah, 2013: 

20). 

Türkiye Cumhuriyeti'nin kuruluĢunu hazırlayan yıllara ve sonrasına bakıldığında 

da açıkça Yeni Lisan'ın fikrî ve siyasi edebiyattan hayata aktardığı prensiplerin izleri 

görülecektir. Dolayısıyla Yeni Lisan dil,  edebiyat ve siyasi hayatımızdaki değiĢime 

zemin hazırlayan tarihî bir misyonu da yüklenmiĢtir. 1911 sonrasında ortada Türk 

milliyetçiliği ideolojisi, Yeni Lisan dil ve edebiyat görüĢleri ile Trablusgarp, Balkan ve 

Birinci Dünya savaĢlarında hezimete uğrayarak dağılmıĢ Osmanlı manzarasında bir 

Ġstiklal SavaĢı yaĢamak zorunda kalmıĢ milletin edebiyatı vardır. Bu edebiyat bir “millet 

olma” edebiyatıdır. Elbette bu boyutlarından dolayı aynı zamanda siyasal bir 

edebiyattır. Ġsmine ister millî edebiyat isterse milliyetçi edebiyat densin, tek meselesi 

hece vezni ve sade Türkçe gibi edebî malzemenin Ģekil tarafını ortaya koyan Ģeyler 

değildir. Asıl mesele millî ruhtur. Bu ruh ise fikrî planda milliyetçilik düĢüncesinin 

edebiyattaki uygulamalarıyla uyanıp geliĢecek edebiyatı, devri ve insanı etrafında 

toplayarak millî hedefe ulaĢacaktır. Millî edebiyat milliyetçi düĢüncenin edebiyattaki 

uygulama ve ifade alanıdır. Bu aynı zamanda edebiyatın toplumun, halkın hizmetine 

verilmesi demektir (ArgunĢah, 2013: 213). Bununla birlikte roman, hikâye ve diğer 

türlerde dilde tedrici bir sadeleĢmeye gidilmiĢtir. BaĢlangıçta Servet-i Fünun dilinin 

etkisinde olan yazarlar giderek dillerini sadeleĢtirmiĢlerdir. Tanzimattan itibaren 

baĢlayan Doğu-Batı ÇatıĢması bu devirde iyice hız kazanır. Özellikle Balkan SavaĢı ve 

1. Dünya SavaĢı'nda Batı‟nın gerçek yüzünün görülmesi aydınlarımızı yeniden 

düĢünmeye itmiĢtir. Bu da hikâye ve romanlara yansımıĢtır. Aydınların halkla 

iliĢkilerindeki kopukluk bu devrin eserlerinde giderilmeye çalıĢılmıĢtır. Halka ait 
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figürler eserlerin baĢkarakterliğine kadar yükseltmiĢtir.  Toplumu bir ahtapot gibi saran 

kimi hurafe, inanıĢ ve âdetlere karĢı bir aydınlanma harekâtı baĢlatılır. Eski hayatın 

niteliğini ve esas iĢlevini kaybetmiĢ, molla, imam, Ģeyh ve hoca gibi karanlık figürler 

kıyasıya eleĢtirilir (Kolcu, 2007: 338-339). 

2.3.2. Millîlik ve Milliyetçilik 

19. yüzyılın ikinci yarısı ve özellikle 20. yüzyılda Osmanlı-Türk toplumunun 

fikrî, siyasi, kültürel ve sosyal hayatında en etkili fikir hareketi Türkçülük/ 

Milliyetçiliktir. Bu fikrî hareketin ortaya çıkmasında sırası ile Batıcılık, Osmanlıcılık, 

Ümmetçilik fikirlerinin etkili olduğu söylenebilir. Bahsedilen fikrî hareketlerin 

benimsenmemesi ve istenen etkiyi uyandırmamasının bir sonucu olarak Türkçülük/ 

Milliyetçilik fikrinin ortaya çıktığı ileri sürülebilir. 

Tanzimat yıllarında, önce ilmî ve kültürel bir niteliğe sahip olan Türkçülük, 

1910'dan itibaren bir taraftan edebiyat eserlerinde ifadesini bulurken; hemen akabinde 

gelen Balkan Harbi yıllarından itibaren de siyasi bir düĢünce hâlini alır (ÇetiĢli, 

2007:139). 

Türkçülük düĢüncesinin ortaya çıkmasında, özellikle 1789'daki Fransız 

Ġhtilali'nden sonra Batı'da hızla yayılan milliyetçilik hareketlerinin önemli rolü vardır 

denilebilir. Avrupa‟da ortaya çıkan ve bütün dünyaya yayılan milliyetçilik hareketleri, 

özellikle bünyesinde birden çok milleti barındıran imparatorluklarda karıĢıklıklar 

çıkmasına sebep olur ve bu imparatorluklarının toprak bütünlüğünü tehdit etmeye 

baĢlar. Bu imparatorluklardan biri de Osmanlı Ġmparatorluğu'dur. 

Türk milliyetçiliğinin baĢlangıç noktasını geniĢ bir Türk coğrafyasını içine alan 

“Turancılık” fikri oluĢturur denilebilir. Bu görüĢün fikir babası ise Ziya Gökalp'tir. 

1911'de yayımlanan Turan baĢlıklı Ģiiri ile bu görüĢünü açıkça ifade etmiĢtir,  siyasal ve 

sosyal Ģartların tesiriyle Turan düĢüncesi daralıncaya kadar da bu görüĢün liderliğini 

üstlenmiĢtir. 

GeniĢ Türkçülük görüĢü Gökalp'in yetiĢme yıllarının ve arayıĢlarının tesiriyle bir 

heyecan devresi olarak görülebilir. Zira 1923'te neĢredilen ve Türkiye Cumhuriyeti'nin 

dayandığı temel noktaları ve programını oluĢturan Türkçülüğün Esasları'nda, Türklüğün 
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uzak bir mefkûresi olan Turan'ın ancak kültür sahasında gerçekleĢebileceğini belirtir ve 

asıl olanın Türkiye Türkçülüğü olduğunu söyler (ArgunĢah, 2013: 200). 

Türkçülük fikri, Osmanlı Ġmparatorluğu'nun sürekli bir biçimde Avrupa 

devletlerinin emperyalist saldırılarına maruz kalması, baĢka din ve ırklara mensup 

azınlıkların ihanetleri karĢısında hızla yaygınlaĢtı. Balkan Harbi ile birlikte yönetimi 

yeni ele geçirmiĢ bulunan Ġttihat ve Terakki Cemiyetinin ileri gelenleri de Türkçülük 

düĢüncesine sarıldılar. Ayrıca 2. MeĢrutiyet‟in ilanından hemen sonra, Türk milletinin 

değerlerini araĢtırma ve elde edilen sonuçları halka aktarma; böylece Türkçülük 

düĢüncesini toplumun geneline yayma amacıyla peĢ peĢe dernekler kuruldu. Bunların en 

önemlileri Ģunlardır: Türk Derneği (1908), Türk Yurdu (1911), Türk Ocağı (1912), Türk 

Bilgi Derneği (1914), Türk Gücü, Halka Doğru Cemiyeti(1917), Turan Neşr-i Maarif 

Cemiyeti, Türk Tamim-i Maarif Cemiyet-i Hayriyesi (ÇetiĢli, 2007: 142). 

Balkan SavaĢları sonucunda görülen çözülmeye paralel olarak ortaya çıkan etnik 

hareketlilik içinde sadece Türkler hamisiz, sempatisiz ve örgütsüz durumda kalmıĢtı. 

Oysa Ġttihat ve Terakki, anayasal rejim içinde kalarak bu azınlık oluĢumlarına karĢı gizli 

bir mücadeleyi sürdürmeyi amaçlıyordu. Tanin gazetesi baĢyazarı Hüseyin Cahit 

Yalçın‟ın ifadesiyle Ġttihat ve Terakki, “Ġmparatorluğu ve Türkleri korumak için böyle 

yapmak zorundayım.” diye ilanda bulunacak değildi. Osmanlıcılık artık geçerliliğini 

sürdüremezdi. Çünkü hiçbir etnik grup anayasal rejim içinde kendi ulusçu taleplerinden 

vazgeçmemiĢti. Aksine MeĢrutiyet, ulusçu amaçlar için uygun bir vasıta olarak 

görülüyordu. Yeni “sayılar hükûmeti”, imparatorluktaki Türk hâkimiyetini tehlikeye 

sokabilirdi. Bu yüzden MeĢrutiyet Dönemi, Yalçın‟a göre, Türklerin ekalliyetler selinde 

boğulmama çabalarının tarihidir. Sonuç, Ġttihat ve Terakki‟nin açık Türkçülüğe 

kayıĢıdır. ĠĢte tam bu ortamda Hüseyin Cahit Yalçın, Türkçülük politikasında yeni bir 

açılım sayılabilecek manifesto niteliğindeki “Millet-i Hâkime” makalesini yazmıĢtır 

(Yetim, 2008: 72-73) . 

II. MeĢrutiyet Dönemi‟nde “millîleĢme” temayülü toplumun her kesimine sirayet 

eder. 1908-1912 yılları arasında Ġstanbul‟da yayımlanan Sırat-ı Müstakim dergisinde 

“millî” kelimesi ile yapılan tamlamalar, bu hadisenin en bariz misallerinden birini daha 

teĢkil eder: Millî terbiye, millî edebiyat, millî dil, millî ahlâk, millî ruh, millî âdetler, 

millî hisler, millî haysiyetimiz, millî hamiyyet, millî ittihâd, millî bir banka, millî iĢler, 
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millî Ģerefimiz, millî matbuat, millî ihtiyaçlar/zaruretler, millî sükût, millî istiklâl, millî 

fikirler, millî hayatımızın ruhu: Bahriye, millî servet, millî cihat, millî hâkimiyet, millî 

okullar, millî münasebetler, millî bayram vb. (Dayanç, 1997: 120-145). 

Kısacası; 19. yüzyılın ortalarından Cumhuriyetin ilanına kadar olan dönemde 

ilmî, fikrî, edebî ve siyasi niteliklere bürünüp yaygınlık kazanan 

Türkçülük/Milliyetçilik, bahsedilen dönemin en güçlü fikir hareketidir. 

Türkçülük/Milliyetçilik, Osmanlı Devleti'ni kuran ve yüzyıllarca idare eden "millet-i 

hakime"nin, imparatorluk döneminde belli ölçüde geri plana ittiği kimlik değerlerini 

merkeze alıp hayatını yeniden inĢa etme iradesinin yüksek sesle ifadesidir. Bu süreç 

"ümmet zihniyeti"nden "millet zihniyeti"ne; imparatorluktan "ulus devleti"ne geçiĢtir. 

Çünkü Türk milletinin hayatının merkezinde artık "millet" ve "milliyet" mevcuttur. 

(ÇetiĢli, 2007:146). 

2.3.3. Millî edebiyat kavramı 

Millî edebiyat hakkında görüĢ bildirirken öncelikle millî kavramını açıklamak 

gerekiyor. Millîlik kavramı bir millete ait olmak Ģeklinde açıklanmaktadır. Bir milletin 

birikimlerinin tamamı, millîdir. Buna bağlı olarak da millî edebiyat, milletin tarihi 

boyunca değiĢik coğrafyalarda, farklı estetik ihtiyaçlarla ve kendi diliyle meydana 

getirdiği edebiyatın tamamını düĢünce planına getirmelidir. Bu bütüncül bir bakıĢ 

açısıdır ve milletin kendine özgü edebiyatı olan “millî edebiyat”la bunun dıĢında kalan 

milletlerin edebiyatlarını, “gayri millî edebiyat/ları” birbirinden ayırmaktadır. Hâlbuki 

millî edebiyat adlandırmasına Türk edebiyatında bu bütüncül anlayıĢın dıĢında ve daha 

özel bir anlam yüklenmiĢtir. Böylece kavram etrafında daha baĢlangıçtan itibaren farklı 

bir değerlendirme ortaya çıkmaktadır (ArgunĢah, (2013:185) 

Genel manada düĢündüğümüzde millî edebiyat kavramının zihnimizde oluĢan 

ilk anlamı; "millete ait edebiyat, millete has edebiyat" olmaktadır. Yani;  herhangi bir 

milletin kendi tarihi içinde, kendi estetik anlayıĢı çerçevesinde ve kendi diliyle ortaya 

koyduğu edebî mahsullerin toplamı, o milletin millî edebiyatını oluĢturur. Nasıl Corney, 

Racine, Baudelaire, Balzac, Flaubert, Maupassant, Emile Zola'ların kaleme aldıkları 

tiyatro, Ģiir, roman ve hikâyeler Fransız edebiyatını oluĢturuyorsa; Yunus Emre, Fuzûlî, 

Bâkî, Nedim, Karacaoğlan, Dertli, Namık Kemal, Halit Ziya, Tevfik Fikret, Ahmet 
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HaĢim, Mehmet Âkif, Peyami Safa, Orhan Velilerin yazdıkları eserlerin toplamı da 

Türk edebiyatını oluĢturur. Dolayısıyla bunların her biri Fransızlar veya Türkler için 

birer millî edebiyat eseridir. Bu eserlerin toplamı da Fransız ve Türk Edebiyatını teĢkil 

eder. Bunlardan bazılarını Ģu veya bu milletin edebiyatından etkilenmiĢ; Ģu veya bu 

form, muhteva ve üsluba sahip olmaları, onların gayrimillî oldukları anlamına gelmez 

(ÇetiĢli, 2007: 126). 

Sonuç olarak “millî edebiyat” bütüncül bir kavram olarak bir milletin edebiyatını 

düĢündürürken, Türk edebiyatı içerisinde milliyetçilik akımı etrafında meydana gelen 

edebiyatın, yani aĢağı yukarı belirlenebilen iki tarih arasındaki bir dönemin de adı 

olmuĢtur (ArgunĢah, 2013: 186). Orhan Okay (1990: 41), edebiyat hakkında “millî” 

tabirinin bilinçli olarak kullanılmasının, 1908 yılında MeĢrutiyet hareketinden sonra 

baĢladığını söylemektedir. 1911‟de, Selânik‟te Ali Canip, Ömer Seyfettin ve Ziya 

Gökalp‟in Genç Kalemler dergisindeki faaliyetleriyle “millî” sıfatının çok hızlı bir 

Ģekilde basın hayatımızı etkilediğini ve de bu tarihten sonra Cumhuriyet‟in ilk yıllarına 

kadar birçok kitapların isimlerinin hemen altına “millî roman”, “millî hikâye”, “millî 

tiyatro” gibi alt baĢlıklara rastlandığını söylemektedir. 

2.3.4. Millî edebiyat meselesi 

Millî edebiyat kavramının ilk bakıĢta milliyetçi edebiyatı ve Türkçü edebiyatı, 

kastettiği anlaĢılmaktadır. Bu durumda “millî edebiyat”, II. MeĢrutiyet sonrasında 

belirginleĢen ve bazı görüĢlere göre Ġstiklal SavaĢı‟nı da içine alarak Cumhuriyetin ilanı 

yıllarına kadar devam eden edebiyat faaliyetini iĢaret etmek için kullanılmıĢtır. 

Kavramın, anlamı daraltılmıĢ bir adlandırma olduğu ve özel bir mana kazandığı 

görülmektedir. Hâlbuki millîlik, bir millete özgü anlamına gelmektedir. (ArgunĢah, 

2007: 172). 

ÇetiĢli (2007)‟ye göre Tanzimat sonrası Türk edebiyatında önemli mekteplerden 

biri olan millî edebiyat kavramı zaman zaman bazı yanlıĢ anlaĢılmaları da beraberinde 

getirmektedir. Bunların baĢında “Türk edebiyatı tarihindeki diğer dönem, mektep veya 

ekoller gayri millî mi?” sorusu gelmektedir. Yine ÇetiĢli‟ye göre bu soruya hiçbir 

zaman “evet” cevabı verilemez. 
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Hâlbuki siyasi bir tarihlendirme ile Tanzimat Fermanı‟ndan itibaren geliĢen ve 

yeni Türk edebiyatının inceleme alanı içerisinde yer alan, Batı taklitçisi olduğu söylenen 

edebiyatın hatta divan edebiyatı diye adlandırılan edebî dönemin bu halkın diliyle, 

duyuĢ tarzıyla, edebî eğilimleriyle vb. yoğrulmuĢ eserlerine de gayrimillî demek 

mümkün değildir. O hâlde millî edebiyat kavramı bu isimlendirmede darlaĢtırılmıĢ bir 

anlamla karĢımıza çıkmakta ve aslında baĢlangıcı çok önceki yıllara götürülebilen ancak 

önce 1908‟de MeĢrutiyet Ġlanı‟nın getirdiği fikir özgürlüğü sonra da Osmanlı 

Devleti‟nin kurtuluĢ arayıĢları içinde sarıldığı bir ideolojinin, “milliyetçilik”in 

edebiyattaki yansımalarının yoğun olduğu bir dönemi iĢaret etmektedir (ArgunĢah, 

2007: 172). 

Millî edebiyatı açıklamaya çalıĢan eserlerin baĢında Ali Canip'in Millî Edebiyat 

Meselesi adlı eseri gelir. Ali Canip, kitabının baĢında bir sayfanın ortasına aldığı 

cümlelerle maksadını özetlemiĢtir: 

“ġüphesiz altı yedi sene içinde ibtikârî edebiyat sahibi olamadık. Fakat ĢaĢaalı 

terkiplerle, Ģaklabanca lafız oyuncaklarıyla edebiyat yapılacağını vehmeden tek bir genç 

kalmadı. Güzel Türkçe bütün kalpleri teĢhir etti: Her kalem yarınki millî dâhiye hazırlık 

yapıyor dersem doğru bir söz söylemiĢ olmaz mıyım?" Yukarıdaki açıklamalara da 

baktığımızda “millî edebiyat” dediğimizde aklımıza millete ait olan edebiyat gelmesi 

gerekirken tam aksine siyasi dönüĢümlerden dolayı olsa gerek sadece belirli bir 

dönemdeki edebiyat ya da daha doğru bir ifade ile Türkçü akımın önderliğinde vücuda 

gelen edebiyat anlaĢılmaktadır. Bu durumda millî edebiyat söz grubunu anlam olarak 

ele aldığımızda elbette bir millete ait edebiyatın bütünü olarak değerlendirmeliyiz, fakat 

bu kavramın edebiyatımız içinde özel bir döneme ad olarak verildiğini de ayırt 

etmeliyiz. 

2.3.5. Millî Edebiyat’ın sosyal, siyasi ve fikrî zemini 

Osmanlı Ġmparatorluğu 20. yüzyıla, daha önceki yüzyıllarda baĢlayıp giderek 

belirginleĢen yıkılma veya çözülme sürecinin tabii bir sonucu olarak iç ve dıĢ Ģartlardan 

kaynaklanan büyük sıkıntılar içine girmiĢtir. Bir baĢka ifadeyle 20. yüzyılın ilk çeyreği 

Osmanlı-Türk toplumunun imparatorluktan millî devlete, ümmet bilincinden millet 

bilincine, padiĢahlık yönetiminden Cumhuriyet yönetimine geçiĢ dönemidir. Bütün bu 
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geliĢmeler, içte ve dıĢta yaĢanan önemli olaylar sonucu olarak ortaya çıkmıĢtır (ÇetiĢli, 

2007: 130). 

Özellikle içte çıkan çatıĢmalar, meclisin kapatılmasından sonra padiĢaha karĢı 

oluĢan düĢüncenin bir ürünü olarak ortaya çıkmıĢtır denilebilir. MeĢrutiyet yanlıları 

meclisin kapatılması ile padiĢaha karĢı olumsuz bir tavır içinde olmuĢlar ve padiĢahı 

tahttan indirmek (veya meĢrutiyeti yeniden ilan ettirmek) için çalıĢmalar yapmaya 

baĢlamıĢlardır. Bu çalıĢmaların sonucu olarak da en etkin oldukları Balkan 

coğrafyasında hareketlenmeler baĢ göstermiĢtir. 

Rumeli‟nin değiĢik yerlerinde isyan ve ihtilâl toplantıları yapılmıĢ, sokaklara 

bildirgeler asılmıĢ, Yıldız Sarayı‟na yönlendirme ve tehdit telgrafları çekilmiĢti. 

Makedonya‟da karıĢıklık sürerken Resne‟de Kolağası Niyazi, II. Abdülhamit idaresine 

karĢı ayaklanıp 200‟den fazla isyancı ile dağa çıkmıĢ, isyan yayılmıĢ ve Abdülhamit‟in 

idaresine ve memurlarına karĢı suikastlar artmıĢtır. Ġttihat ve Terakki Cemiyetinin 

Selanik‟teki merkezi Abdülhamid‟e telgraf yazıp olayların büyümemesi için hemen 

meclisi açıp meĢrutiyeti ilan etmesini istemiĢtir (Çetin, 2007: 53). 

II. Abdülhamid, milleti birbirine kırdırmamak, iç savaĢın çıkmasını önlemek, 

ülke yönetimine yabancıların karıĢmasını engellemek için fedakârlıkta bulundu ve 22 

Temmuz 1908‟de sadrazamlığa Ġngiliz taraftarı Küçük Sait PaĢa‟yı getirdi. 23 Temmuz 

1908‟de Ġttihatçılar, Rumeli‟nin değiĢik yerlerinde meĢrutiyeti ilan ettiler. II. 

Abdülhamid, bu durumu kabullenmek zorunda kaldı ve 24 Temmuz 1908‟de 1876 

Anayasası olan Kanun-ı Esasî tekrar yürürlüğe koyduğunu, meclisi açtığını, genel 

seçimlere gidileceğini belirterek meĢrutiyeti ikinci kez ilan etmiĢ oldu (Çetin, 2007: 53). 

Abdülhamid Ġttihat ve Terakki Partisinin baskısıyla 1908 yılında II. MeĢrutiyeti 

ilan etmek zorunda kalmıĢtır, çok geçmeden 31 Mart Vak'ası (1909) yaĢandı. Ġttihat ve 

Terakki iktidarı ele geçirdi ve Abdülhamid tahttan indirerek yerine Sultan ReĢad'ı tahta 

getirdi. Ġç karıĢıklıklardan faydalanan Avusturya-Macaristan, Bosna-Hersek'i ilhak etti. 

Bulgar Prensliği ve onun ardından Arnavutluk bağımsızlık ilan etti. Ġtalya Trablusgarp'a 

saldırdı. Balkan devletleri Osmanlıya karĢı savaĢ ilan ettiler. Kısaca devlet sosyal ve 

siyasal zeminde tam bir karıĢıklık içindeydi. 
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Millî Edebiyat'ın oluĢumunda bahsi geçen tüm bu olayların ve geliĢimlerin 

yanında, bu ortamın doğurduğu baĢta Türkçülük ve Milliyetçilik olmak üzere 

Osmanlıcılık, Ġslamcılık, Batıcılık, Sosyalizm gibi düĢünceler de etkili olmuĢtur. 

ġurası bir gerçektir ki, Osmanlı Ġmparatorluğu bünyesinde görülen veya 

hissedilen askerî, mali, iktisadi, idari, hukuki ve içtimai sahalardaki zayıflama, bozulma 

veya çözülme belirtileri, zamanın yöneticileri ve aydınları tarafından fark edilmiĢ; 

gerekli tedbirler veya çözüm yolları üzerinde kafa yorulmuĢtur. Söz konusu gayretler, 

Avrupa ile olan iliĢkilerin geliĢmesine paralel biçimde ve 19. yüzyılın baĢından itibaren 

çok daha somut birtakım fikir hareketlerine dönüĢmeye baĢlamıĢtır. Devrin imkânları 

oranında gazete, dergi ve kitap yoluyla geniĢ kitlelere yayılmaya çalıĢılan bu 

düĢünceler, tabiî olarak dönemin edebiyatını da etkilemiĢ ve beslemiĢtir. Bunun da 

ötesinde dönemin Ģair ve yazarlarından pek çoğu, birer aydın olarak zaten söz konusu 

düĢüncenin/düĢüncelerin mensuplarıdır (ÇetiĢli, 2007: 133) 

Bahsi geçen aydın ve yönetici kesimin Avrupa gördüğü ve buradaki 

sanatçılardan etkilendiği de göz önünde bulundurulması gereken bir konudur. Özellikle 

yurt dıĢına eğitime giden Osmanlı gençleri buradaki eğitimlerini bir kenara bırakıp fikrî 

ve edebî hareketlerde öncülük eden aydınlarla tanıĢmıĢ, onların düĢüncelerini 

benimsemiĢ ve bu düĢünceleri kendi coğrafyalarına getirip bu coğrafyalarda (yani 

Osmanlı Ġmparatorluğunda) yaymaya çalıĢmıĢlardır denilebilir. Bu fikrî hareketlerin 

yayılmaya çalıĢılmasındaki temel amaç devletin bulunduğu kötü durumu düzeltmek 

içindir. Fakat bu düĢüncelerin ve yeni kavramların Osmanlı coğrafyasında yayılması 

beklenenin aksine bir tesir göstermiĢ ve devletin parçalanmasını hızlandırmıĢtır. 

Osmanlıcılık, Ġslamcılık, Türkçülük, Batıcılık, Sosyalizm vb. fikir hareketleri, 

birbirlerinden mutlak manada kopuk, iliĢkisiz; bütünüyle birbirinin zıttı veya alternatifi 

değildir. Onlar arasında pek çok noktada önemli geçiĢler ve ortaklılar mevcuttur. Aynı 

durum, söz konusu fikirlerden herhangi birine mensup olduğu belirtilen kiĢiler veya 

eserler için de geçerlidir. Özellikle Balkan, Birinci Dünya ve Ġstiklal savaĢlarının sıcak 

atmosferi, söz konusu fikir akımlarındaki sivrilikleri önemli ölçüde törpüler ve birbirine 

yaklaĢtırır. Bu bakımdan denilebilir ki, dönemin zihnî hayatı ve bu hayatın somut hâli 

olan kimlik, kiĢiler ve eserler, çoğu zaman söz konusu fikirlerin farklı dozdaki 

sentezinden oluĢmuĢ birer terkibidirler (ÇetiĢli, 2007: 133). 
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18. yüzyılın baĢından itibaren Osmanlı aydınları arasında dikkati çeken ilk fikir 

hareketi Batıcılıktır. Bu fikrin benimsenmesinde öne çıkan en önemli geliĢme belki de 

kaybedilen savaĢlar ve Batılı ülkelerdeki inanılmaz ilerlemedir. Ülkede baĢ gösteren 

sorunlar genellikle savaĢların kaybedilmesi ile ortaya çıkmıĢtır denilebilir. Bu da 

özellikle Osmanlı aydınlarını, ilerleme ve geliĢmenin en büyük örneği olarak gördükleri 

Batıya doğru yöneltmiĢ ve böylelikle Batıcılık fikri ortaya çıkmıĢtır. Bu hareketi 

BatılılaĢma, modernleĢme, asrileĢme, medenileĢme ve netice olarak da devleti 

bulunduğu durumdan kurtarma hareketi olarak görmek de mümkündür. 

Bir baĢka ifadeyle, duraklama ve ardından gerileme sürecini yaĢayan Osmanlı 

Devleti'nin içine düĢtüğü bu durumdan kurtulması için Avrupa devletleri model olarak 

alınmıĢtır. Batılı değerler bu süreçte fert, toplum ve devlet hayatına girmeye baĢlamıĢtır. 

Bu durum Tanzimat Fermanı'nın ilanıyla birlikte  (1839) devlet politikası hâline 

gelmiĢtir. 

Aslında bu bir nevi Batı‟nın üstünlüğünü kabul etmek manasına da gelmektedir. 

Bu fikir ilk baĢta benimsenmemiĢtir. Alt medeniyet olarak görülen Batı 

medeniyetindeki geliĢmelerin kabul edilmesi ve bu geliĢmelerin yakından takip 

edilerek, özellikle ilmî alandaki geliĢmeleri devĢirerek devleti bulunduğu durumdan 

kurtarmak amacıyla bazı giriĢimlerde bulunulmuĢtur. Bu giriĢimlerin baĢında 

Avrupa‟ya öğrenci gönderme çalıĢmaları bulunmaktadır. Ancak gönderilen bu 

öğrenciler amaçlananın dıĢında Avrupa‟daki fikrî hareketleri benimseyerek (belki de 

benimsetilerek) tekrar Osmanlı coğrafyasına dönmüĢ ve bu fikirleri (özellikle 

milliyetçilik, özgürlük fikrini) yaymaya baĢlamıĢlardır. 

Bu dönemde Osmanlıcılık, Ġslamcılık, Türkçülük, Sosyalizm, 

Ademimerkeziyetçilik fikirlerini benimseyenlerin ortak noktası modernizmdir. Her bir 

düĢüncenin mensupları modrenizm etrafında çeĢitli görüĢler üretmiĢlerdir.  

Bu genel eğilimin yanında, öncelikli olarak bütünüyle BatılılaĢmayı savunan 

bazı aydınlar da mevcuttur. Bunlar, yüzyılların ötesinden süzülüp gelen pek çok millî ve 

manevi değeri bir kenara iterek topyekûn BatılılaĢmaktan yanadırlar. Tevfik Fikret, Dr. 

Abdullah Cevdet, Baha Tevfik, Sati Bey, Celal Nuri bunlardandır. ( ÇetiĢli, 2007: 134). 

Batılı devletleri örnek alan Osmanlı Devleti bu siyasetin yanlıĢlığını kısa süre 

sonra anlayacak ve örnek aldığı tüm devletlerin kendi çıkarları doğrultusunda 
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Osmanlı‟yı kullandığını fark edecektir. Bunun sonrasında ise Osmanlı Devleti Batıcılık 

fikrinden vazgeçecek ve devletin kurtuluĢ umudunu yeni bir fikir akımında görecektir. 

Bu fikir akımı da Osmanlıcılıktır. 

Osmanlıcılık fikrine göre ırk, dil, tarih, gelenek gibi milleti meydana getiren 

unsurlar mühim değildir, esas olan imparatorluğun tebaalardan müteĢekkil bir topluluk 

olmasıdır; baĢlı baĢına “Osmanlı” milleti söz konusu değildir. Osmanlıcılık için Ġttihâd-ı 

Osmanî, Panottomanizm, Osmanlı Birliği gibi terimler de kullanılagelmiĢtir. (KarataĢ, 

2014: 52) Osmanlıcılık düĢüncesi özellikle Balkanlarda meydana gelen milliyetçi 

hareketlerden sonra oluĢmuĢtur. 

Osmanlıcılık ulusçuluğa bir tepki olarak geliĢmiĢtir. Fakat bir yerde de ulusçuluk 

da bu grup kültüründen beslenmiĢtir. Bu çeliĢki, 19. yüzyıl araĢtırmalarında en çok 

görmezlikten gelinen noktadır. Osmanlılığın getirdiği politik kimlik algılaması; yalnızca 

gayrimüslim unsurlar arasında değil, reaksiyoner bir Ģekilde Türk kimliği arayıĢı 

sürecini de hızlandıracak ve Osmanlı kimliği ile Türk kimliği arasında bir millî 

meseleye dönüĢecektir. Tanzimatçılar tarafından küllendirilmek istenilen bu mücadele, 

aynı kulvarda yer alan iki seçenek olarak değil, birbirleriyle çatıĢan biri “politik”, diğeri 

“kültürel” bir mücadele alanına dönüĢmüĢtür. Pek çoğunda modernist eğilimlerin 

bulunmasına rağmen Türkçülerin Tanzimat‟tan soğumalarının ve kolayca muhafazakâr 

bir çizgiye kaymalarının nedeni de budur (Yetim, 2008: 68) . 

Bu fikir hareketi bir nevi öze dönüĢ sayılabilir. Batılı devletlerden umduğunu 

bulamayan Osmanlı Devleti artık kurtuluĢu kendi içinde aramakta ve sahip olduğu 

ulusları birleĢtirerek bir millet bilinci uyandırmak istemektedir. Ġkinci Mahmud (1808-

1839), Abdülmecid  (1839-1861), Abdülaziz (1861-1876), Ġkinci Abdülhamid (1876-

1909) tahtta bulundukları sürece bu istikamette hareket ederler. 

Tanzimat aydınlarından ġinasi, Namık Kemal, Ziya PaĢa, Ahmet Vefik PaĢa, 

Mizancı Murat hep Osmanlıcılık fikrini savunurlar. Nitekim söz konusu dönemde veya 

adı geçen aydınların eser ve yazılarında "Türk" "Türkçe" kavramları yerine büyük 

ölçüde "Osmanlı", "Osmanlı milleti", "lisan-ı Osmani", "edebiyat-ı Osmani" kavramları 

kullanılır (ÇetiĢli, 2007: 135). 

Ziya Gökalp konuyla ilgili "Türkleşmek, İslamlaşmak, Muasırlaşmak" adlı 

makalesinde Ģöyle der: ÇağdaĢlaĢma akımına uyanlar Tanzimat düĢüncelerini yaydıkları 
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sırada, çeĢitli uyruklardan ve mezheplerden oluĢmuĢ var olan bir ulustan, yaratılması 

tasarlanan bir milleti yapmanın mümkün olduğuna inanmıĢlar; bu inanıĢla tarihsel bir 

anlamı olan eski "Osmanlı" sözü yerine ulusal renklerden tamamıyla arınmıĢ olmak 

üzere, yeni bir anlam yakıĢtırmıĢlardı. Acıklı denemeler gösterdi ki, "Osmanlı" 

sözündeki yeni anlamı, Tanzimatçı Türklerden baĢka kabul eden yoktu ( Gökalp, 

2010:10). 

Osmanlıcılık düĢüncesi devlet nezdinde ve Türk aydınları arasında 1912 yılında 

baĢlayan Balkan SavaĢlarına kadar geçerliğini korumuĢtur. 

Ancak özellikle II. Abdülhamid‟in tahta geçmesiyle farklı bir politika izlenmeye 

baĢlar. Gayr-i Müslim unsurlarının büyük bölümü artık Osmanlı tebaası olmadığı için 

II. Abdülhamid devletin varlığını sürdürdüğü topraklarda egemen olan Ġslamiyet‟i ön 

plana çıkararak Ġslamcılık politikasını benimser. II. Abdülhamid‟in merkezine hilafet 

kurumunu yerleĢtirdiği politikadan beklentisi imparatorluk tebaası Müslümanlar 

arasında ortak bir bağ inĢa ederek dağılmayı engellemekti (Çetinsaya, 2001: 270-272). 

Ġslamcılığın fikrî bir harekete dönüĢmesi 2. MeĢrutiyet'in getirdiği hürriyet 

ortamında mümkün olabilmiĢtir. Kendisi ciddi manada Ġslamcı siyasetten 

faydalanmasına rağmen 2. Abdulhamid, böyle bir düĢüncenin etkili bir fikir hareketine 

dönüĢmesine izin vermemiĢtir. Bu yüzden çoğu Ġslamcılar, onun aleyhinde tavır 

takınmıĢlardır (ÇetiĢli, 2007: 138). 

Ġslamcıların amaçları, Osmanlı'da bulunan hilafeti bir güç hâline getirerek Ġslam 

dünyasını bunun etrafında birleĢtirmektir. BatılılaĢma konusunda da fikir üreten anlayıĢ, 

özellikle Renan gibi, Ġslam‟ın ilerlemeye engel bir din olduğu anlayıĢını savunanlara 

karĢı müspet ilimlerle dini birleĢtirmek istemiĢtir. Bunun için de Ġslam‟ın, özünü 

kapatmıĢ olan hurafe ve batıldan kurtarılması gerekmektedir.(ArgunĢah, 2013: 233) 

19. yüzyılın ikinci yarısı özellikle II. Abdülhamid dönemi dıĢ dengeler ve 

içerideki muhalif çevrelerin yoğun çabalarıyla Osmanlı hilafetinin meĢruiyetinin 

tartıĢılmaya açıldığı bir dönem oldu. DıĢarıdan gelen en ciddi eleĢtiriler Ġngiliz kaynaklı 

olanlardı. Ġngiliz politika yapıcıları ve bazı Ģarkiyatçı yazarlar Osmanlı halifesinin 

kurumu yoğun biçimde politize etme gayretlerini Ġngiltere‟nin Ortadoğu‟daki 

çıkarlarına aykırı çalıĢmalar olarak değerlendiriyorlardı. Aynı dönemde Araplar 
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arasında baĢlayan milliyetçi uyanıĢ Osmanlı hilafetine alternatif arayıĢlarını gündeme 

getiriyordu (Turan, 2008: 290). 

Tanzimat ve MeĢrutiyet aydınlarının önemli bir kısmı, Ġslamcılık fikrini 

benimser ve hayata geçirilebilmesi için çalıĢırlar. Ancak bütün gayretlere rağmen 2. 

MeĢrutiyet'ten sonra Müslüman Arnavutlar ve Arapların Osmanlı Ġmparatorluğu'na 

isyanının önüne geçilememiĢtir. Özellikle Arapların Ġngilizlerle birlik olup Osmanlı 

ordularını arkadan vurmaları, sonunda da imparatorluktan kopmaları, Ġslamcılık 

düĢüncesinin yaĢama imkânını büsbütün ortadan kaldırmıĢ; milliyetçi - Ġslamcı bir 

çizgide varlığını sürdürmeye çalıĢmıĢtır (ÇetiĢli, 2007:138). Tüm bu sosyal, siyasi ve 

fikrî çerçeve bir bütün olarak ele alındığında öze dönüĢten baĢka çıkar bir yolun 

olmadığı görülmüĢtür.  

2.3.6. Millî Edebiyat’a doğru 

19. Yüzyılın ikinci yarısında Osmanlı'yı iç meselelerinin yanında ayrıca 

huzursuz eden Kırım SavaĢı (1853-1856) ve Osmanlı-Rus SavaĢı (1877-1878) Osmanlı 

milliyetçiliği anlayıĢını belirginleĢtirmiĢ, I. MeĢrutiyetin ilanı ve feshinin sebep ve 

sonuçlarıyla 1897 Türk-Yunan SavaĢı, bu tabloyu 20. yüzyılın baĢlarında Türk 

milliyetçiliği lehine değiĢtirmiĢtir. Kısaca devletin içinde bulunduğu vaziyet 

milliyetçilik eve Türkçülük fikirlerini pekiĢtirmiĢtir. Edebiyatımızda ilk önemli ve 

dikkat çekici çıkıĢ, Mehmet Emin'in daha önce yayımlanmıĢ olan Ģiirlerini bir araya 

getirdiği Türkçe ġiirler'inde yer alan Anadolu'dan Bir Ses Yahut Cenge Giderken 

Ģiirindeki (ArgunĢah, 2013: 203); 

"Ben bir Türk'üm, dinim, cinsim, uludur." mısrasıdır.  

Millî Edebiyat, Ġkinci MeĢrutiyet‟ten sonra benimsenmeye baĢlayan Ġstanbul 

Türkçesiyle, yeni konu ve tiplerin iĢlenmesini esas alan, ancak bu yolda sadece hamasî 

ve didaktik bir seviyede kalmayıp estetik değerlerin de ihmal edilmemesi öngören bir 

edebiyat anlayıĢıdır (Okay, 2005: 196). 

Mehmet Emin, Rıza Tevfik, Ziya Gökalp, Yahya Kemal, Mehmet Âkif, Faruk 

Nafiz, Ömer Seyfettin, Memduh ġevket, Refik Halit, Yakup Kadri, Halide Edip, ReĢat 

Nuri gibi birbirinden Ģu veya bu ölçüde farklı pek çok Ģair ve yazar, Millî Edebiyat‟ın 

bu, az çok renklerden oluĢmuĢ geniĢ Ģemsiyesi altında bir araya gelebilmiĢlerdir. Söz 
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konusu renk armonisi ve ihata geniĢliği, Millî Edebiyat‟a, 1940‟lara kadar olan 

dönemde de yaĢama imkânı verecektir (ÇetiĢli, 2007: 127). Dili sadeleĢtirmek ve 

Türkçede Türkçenin kurallarını ve kelimelerini yaĢatmak niyetindedirler. Tabiki bu 

düĢünce karĢısında neredeyse bütün Servet-i Fünuncular tavır göstermiĢlerdir (Mutluay, 

1973). 

Görüldüğü üzere Milli Edebiyat hem çok renkli bir yapıya sahip hem de estetik 

gayesini elinden bırakmayan bir düĢünce yapısına sahiptir. Bu düĢünce yapısıyla 

geliĢtiği ve devamlı taraftar bulduğu için tam olarak hangi tarihler arasında geliĢtiğini 

söylemek oldukça güçtür. Tabi bu tarih tartıĢmalarına bir de gayri millî tartıĢması 

eklenince konu iyice dallanıp budaklanmakta ve içinden çıkılmaz bir hâl almaktadır. 

Ortaöğretim kurumlarında verilen ders kitaplarında ve genel kabul gören düĢüncelere 

göre millî edebiyat 1911 yılından Cumhuriyet‟in ilanına kadar olan Türk edebiyatına 

verilen dönem adı olarak geçmektedir. 

2.3.7. 1905 edebî hareketi 

1905 Edebi Hareketi olarak edebiyat tarihine geçen hadise Selanik'te Çocuk 

Bahçesi mecmuası çevresinde geçen ve Rıza Tevfik, Mehmet Emin, Ömer Naci, Raif 

Necdet, Hüseyin Cahit arasında yaĢanan daha çok Türkçe ġiirler ve hece vezni 

üzerinden yürütülen bir tartıĢmadır (Kolcu, 2008: 33). 

Millî edebiyatın en büyük tartıĢmalarından biri Mehmet Emin Yurdakul'la 

ilgilidir. Bununla ilgili en önemli bilgilerden birini dönemin tanığı olan Nüzhet HaĢim 

Millî Edebiyata Doğru kitabındaki  "Tarihimsi Bir Taslak" adlı bölümde Ģöyle anlatır: 

Fikret ve Halit Ziya, zarif bir edebiyat vücuda getirmek için uğraĢtıkları 

demlerdeydi; nagehan bu edebiyat ile hiç alakası olmayan bir makale Selanik'te Asır 

gazetesinde neĢredildi. Bu, 1897'de Yunan'a karĢı açılan muharebe esnasında ve o 

muharebe içindi. "Rûsümat Emaneti Evrak Müdürü Mehmet Emin" imzasını taĢıyan bu 

manzume, bir halk Ģiiriydi (HaĢim, 2013: 3): 

 

CENGE GĠDERKEN 

Ben bir Türk'üm dinim, cinsim uludur 

Sinem, özüm ateĢ ile doludur 
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Ġnsan olan vatanının kuludur 

Türk evlâdı evde durmaz, giderim. 

 

Bu topraklar ecdâdımın ocağı 

Evim köyüm hep bu yurdun bucağı 

ĠĢte vatan! ĠĢte Tanrı kucağı! 

Ata yurdun evlât bulmaz, giderim. 

 

Yaradanın kitabını kaldırtmam 

Osmancığın bayrağını aldırtmam 

DüĢmanımı vatanıma saldırtmam 

Tanrı evi viran olmaz giderim. 

 

Tanrım Ģâhid duracağım sözümde 

Milletimin sevgileri özümde 

Vatanımdan baĢka Ģey yok gözümde 

Yâr yatağın düĢman almaz, giderim. 

 

Ak gömlekle gözyaĢımı silerim 

Vatanımçün yücelikler dilerim 

Bu dünyada kimse kalmaz, giderim. 

 

Bundan sonra Servet-i Fünûn'un aristokrat sahifeleri arasında bu imzayla bazı 

manzumeler okunmaya baĢladı. Emin Bey, o zaman yapayalnız bulunuyordu. Bütün 

gençlik, Fikret ve Halit Ziya'nın salon edebiyatına meftundu. Yeni yazmaya baĢlayanlar, 

onların icazı altında bulunuyor, o tarzda manzumeler, hikâyeler kaleme alıyordu 

(HaĢim, 2013: 4). 

Bu arada Selanik'te Çocuk Bahçesi adında bir dergi çıkmaya baĢlar. Necip 

Necati adlı bir Ģair burada hece vezniyle çocuk Ģiirleri neĢretmeye baĢlayınca, Servet-i 

Fünün Ģairlerinden Naci Bey,"Evzan-ı ġiiriyemize Dair" baĢlıklı bir yazıda hece 

vezninin yetersizliğinden bahseder. Bunun üzerine Rıza Tevfik ile Naci Bey arasında bir 

hece-aruz tartıĢması baĢlar. TartıĢmaya baĢta Hüseyin Cahit olmak üzere Ġstanbul'daki 
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edebiyatçılar da katılınca konu dallanıp budaklanır ve geniĢ bir alana yayılır. Bu arada 

Genç Kalemler Dergisi çıkmaya baĢlar;  dil ve edebiyat konularında yeni görüĢler 

ortaya atar. Bunların baĢında " Yeni Lisan" ile "Millî Edebiyat" görüĢleri gelir. 

"Yeni Lisan" makalesine sırf millî edebiyat açısından baktığımızda Ģu 

düĢünceleri görebiliriz:   Bizim bir millî edebiyatımız yoktur. Bunun sebebi 

edebiyatçılarımızın on dokuzuncu yüzyıla gelinceye kadar ġark'a, on dokuzuncu 

yüzyıldan sonra ise Garp'a yönelmiĢ olmalarıdır. 

Ömer Seyfettin bu görüĢlerini Yeni Lisan makalesinde Ģu Ģekilde yazıya 

dökmüĢtür:  

“Tabiata muhalif edebiyatımızın birbirinden farklı muhtelif devreler geçirdiğini 

iddia etmek manasızdır. Edebiyatımızın tarihini yazanlar, tabii olmaktan ziyade sârî ve 

irsi bir tasnif veyahut taklit saikasına mağlûp olarak bunu yapmıĢlardır. Mutlaka bir 

devre istiyorsanız, söyleyelim. Bu öyle muhtelif ve müteaddit değil, ancak iki devre 

vardır. 

1. ġarka doğru, Ġran‟a 

2. Garba doğru, Fransa‟ya 

Vaktiyle Ģarka doğru, Ġran‟a gidenleri bugün garba gidenlere benzetebiliriz. 

Onlar sözde Türkçe yazdıkları divanların yanına Ģöhret ve iktidarlarını teyit ve takviye 

etmek için bir de Farisî divan yapmasını ihmal etmezlermiĢ. ġimdiki gençlerin 

Fransızca manzumeler ve piyesler tertip edip iftihar etmeleri gibi… Evet, birtakım Türk 

Ģairleri, hâkimleri hep Arapça veyahut Acem lisanı üzere yazmıĢlar. PadiĢahların, 

hükûmet adamlarının Farisî bilmeleri lâzım gibiymiĢ. PadiĢahlardan Farisî divan 

yapanlar gelmiĢ. Vehbî bu lisanın kolaylıkla tenessülü için Tuhfe‟sini yazmıĢ ve büyük 

bir hizmet ediyorum zannetmiĢ” (Seyfettin, 1911: 75). 

Bunun gereği olarak Farsçadan çok sayıda kelime, terkip, daha da kötüsü dil 

bilgisi kuralı almıĢlardır. Nazımda aruz vezninin, nesirde ise secinin alınması da 

Türkçenin hem cümle yapısını bozmuĢ hem de giderek iĢlenip geliĢmesine engel 

olmuĢtur. Ömer Seyfettin'e göre bir ihtiyaç sonucu alınan yabancı kelimeler dilimize 

zarar vermemiĢtir; dilimize zarar veren yabancı dil bilgisi kurallarıdır. Farsça ve Arapça 

kelimelerin yanında dilbilgisi kuralı, terkip, aruz vezni ve secinin alınması kuĢkusuz 
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Türkçe'nin hem sözlü hem de yazılı anlatımda iĢlek ve zengin bir dil olmasını zamanla 

engellemiĢtir. 

Yeni lisan makalesi temel durumu ve çözülmesi gereken problemleri içeren on 

dört alt bölümden meydana gelmiĢtir. Yazar meseleye eski lisanın problemini açığa 

çıkararak girer. Ona göre eski lisan denilen Arapça ve Farsça'nın egemenliği altına 

girmiĢ dildir. Yazar dillerin birbirlerinden kelime alıĢveriĢini doğal bulmakla birlikte 

özellikle üslup ve süsleme endiĢesi Farisi kaidelerin dilimize yerleĢmesine sebebiyet 

vermiĢtir, demektedir. Türkçe bu yüzden dengesini kaybetmiĢtir. Dilin fiiller ile 

kiplerini koruması onun tekrar bağımsızlığını kavuĢacağına bir delil olarak kabul eder 

(Kolcu, 2008: 44). 

“Hicretimizin ilk asırlarında Arabî ve Farisî birçok kelimeler lisanımıza girmiĢ. 

Bunun katiyen zararı yok. Lâkin edebiyat, sanat ve dolayısıyla tezeyyün fikri ve Farisî 

kaideler de getirmiĢ. Türkçe muvazenesini kaybetmiĢ. Tabiata muhalif ve son derece 

sun‟î bir hâl kesbetmiĢ. Fakat nasılsa, yine aslını esası olan fiiller ve sigaların istiklâlini 

muhafaza etmiĢtir. ĠĢte bu istiklâldir ki, bugün bize Türkçeyi tekrar eski safiyet ve 

tabiîliğini icra etmek ümitleri veriyor.” (Seyfettin, 1911). 

Türkçülük düĢünce akımına göre, millî bir devlet kurabilmek için önce dilin 

millî olması gerekir (Duymaz, 2008: 178). Ömer Seyfettin bu düĢünceyi, "Millî bir 

edebiyat vücuda getirmek için evvelâ millî bir lisan ister." cümlesiyle anlatır. 

2.3.8. Dönem yazarları ve eserleri 

2.3.8.1. Mehmet Emin Yurdakul 

Mehmet Emin, 13 Mayıs 1869'da BeĢiktaĢ'ta doğmuĢtur. Babası Salih Reis 

olarak tanınan bir balıkçı, annesi ise Edirne'den Ġstanbul'a gelen Kömürcü Mehmet 

Ağa'nın kızı Emine Hanım'dır (Cunbur, 1999: 448). 

Ġlköğrenimine 1876-1877'de yedi-sekiz yaĢlarında iken Saray Mektebi denilen 

sıbyan okulunda baĢlamıĢ. 1879 da BeĢiktaĢ Askeri RüĢtiyesinde öğrenimini sürdürmüĢ. 

Daha sonra Mülkiye Mektebi'ne yazılmıĢtır. 1887'de Mülkiye'den tasdikname alarak 

ayrılmıĢ, 1888'de ġebinkarahisarlı bir Türk ailenin kızı olan Müzeyyen Dilber Hanım ile 

evlenmiĢ. Bu evlilikten Mehmet Emin'in üçü erkek, biri kız dört çocuğu olmuĢtur. 
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Mehmet Emin'e edebiyat zevkini babası Salih Reis vermiĢtir. Bu arada Namık Kemal'in 

Evrak-ı PeriĢan'ıyla tanıĢan Ģair onun Ģiir ve nesirdeki sesine hayran kalır. 

ġiirle uğraĢmasına karĢın Mehmet Emin'in ilk eseri Fazilet ve Adalet adını 

taĢıyan üç formalık küçük bir risaledir. 1891'de yayımlanan eser ahlak, hukuk ve felsefe 

ile ilgilidir. Bu eserini Ahmet Cevat PaĢa'ya sunar. Cevat PaĢa'nın beğenisi Ģaire 

memuriyet yolunu açar. 700 kuruĢ aylıkla Rüsumat Tahrirat Kalemi Müsevvidliği‟ne 

getirilen Mehmet Emin, 1893 yılında Rüsumat Evrak Müdürü olmuĢtur. 

1892'de Ġstanbul'a gelen ġeyh Cemaleddin Afganî ile tanıĢır. Afganî'nin 

etkilediği kiĢilerden biri de Mehmet Emin'dir (Kolcu, 2008: 75). 

ġair onun hakkında; "Beni o yoğurmuştur. Eğer ruhların ebediyyet ve 

lâyemutiyyeti varsa derim ki o, etlerini, kemiklerini Maçka Mezarlığı'nın topraklarına 

bırakmış ise, ruhunu da bana yadigâr etmiştir: Cemaleddin'in ruhu bende yaşıyor." 

(Kolcu, 2008: 76). 

Mehmed Emin, 1898'den sonra yazdığı Ģiirleri ile kimi makalelerini Servet-i 

Fünun, Musavver Malumat ve Ġzmir'de yayımlanan Muktebes adlı dergilerde neĢreder. 

ġair, 1904 yılında Selanik'te çıkan Çocuk Bahçesi dergisinde yirmi yedi Ģiir yayımlar. 

Bu Ģiirler bilindiği gibi 1905 Edebi Hareketi'nin oluĢmasına zemin hazırlayacaktır. 

Devrin siyasal olaylarına da iĢtirak eden Mehmet Emin bir ara devrin iktidarının 

uygun görmesi neticesinde Gümrük Evrak Müdürü Mehmet Emin Bey, 1907 yılında 

Erzurum Gümrük Nazırlığına gönderilerek Ġstanbul'dan uzaklaĢtırılır. "II.MeĢrutiyet'in 

ilanı öncesinde Trabzon Rüsumat Nazırlığına atanmıĢ, Ġstanbul‟da 31 Mart Vak'ası 

patlak verince, Trabzon'da Ġttihat ve Terakki Heyetinde faaliyetlerde bulunmuĢtur.1909 

Ekim'inde Hicaz Vali Vekilliği'ne atanır. Onu Sivas Valiliği takip eder. Sivas'ta bazı 

idari değiĢiklikler yapmak isteyen Mehmet Emin, Dâhiliye Nezareti'yle anlaĢamayınca 

istifa edip Ġstanbul'a dönmüĢtür. 

1911 yılının Ağustos ayında Erzurum valiliğine atanır. Bu görev de Ġstanbul'dan 

uzaklaĢtırılma anlamına gelmektedir. 

Mehmet Emin, Erzurum valiliğinden azledildikten sonra, “1913 seçimlerinde 

bağımsız olmak ve her istediğini söylemek Ģartıyla Musul Mebusluğuna Ġttihat ve 
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Terakki Cemiyeti tarafından aday gösterilmiĢ ve oradan mebus seçilmiĢtir (Okay, 

AktaĢ, 1990: 315). 

Akçuraoğlu Yusuf Bey‟in Tertip ve 1928‟de neĢrettiği “Türk Yılı” unvanlı esere 

Emin Bey hakkında yazdığı makalenin bazı fıkraları Ģöyledir: 

… Türkçe ġiirler Ģairi, bütün Osmanlı Ģairleri arasında ilk defa tam Ģuurlu bir 

surette dilinin Türkçe, milletinin Türk, millet ekseriyetinin halk olduğunu anlamıĢ ve 

bunu gür sesiyle haykırmıĢtır. Türkçe ġiirler‟in, ikinci manzumesi, Türk dilini, Türk 

Ģiirinin, Türk milletinin bir ilanı gibidir: 

“Ben bir Türküm, dinim, cinsim uludur!...” 

Mehmet Emin Yurdakul, edebî mesaisinde Osmanlı-Türk dilinin istiklâline son 

derece ehemmiyet ve kıymet verdiğini görüyoruz. Emin Bey‟in dost ve düĢmanlarınca 

musaddak Ģaheseri olan “Cenge Giderken” türküsü ne kadar halkçıdır. “Ben Bir 

Türk‟üm” diye bağıran Türk, bir Anadolu köylüsüdür. (Cunbur, 1999: 449). 

17 Aralık 1914 PerĢembe akĢamı Türk Ocağı‟nda Mehmet Emin Ģerefine bir 

edebiyat gecesi düzenlenir. Millî edebiyata yaptığı hizmetlerin karĢılığı olarak "Millî 

ġair" unvanını kazanır (Kolcu, 2008: 76). Millî Mücadele'den sonra Anadolu ve Rumeli 

Müdafaa-i Hukuk Cemiyeti adına adaylığını koyarak, 5 Temmuz 1923'te milletvekili 

seçilir. Kalp rahatsızlığı çeken Ģair 14 Ocak 1944 Cuma günü vefat eder. Balmumcudaki 

Asri Mezarlığa defnedilir (Kolcu, 2008: 77). 

Eserleri 

Nesir 

Fazilet ve Asalet (1891) 

ġiir 

 Türkçe Şiirler (1898), Türk Sazı (1914), Ey Türk Uyan (1914), Tan Sesleri 

(1915), Ordu'nun Destanı (1916), Dicle Önünde (1916),  Hastabakıcı Hanımlar (1917), 

Turan'a Doğru (1918), Zafer Yolunda (1918), İsyan ve Dua (1919), Aydın Kızları 

(1921),  Ankara (1939) 
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2.3.8.2. Ziya Gökalp 

1908 MeĢrutiyet inkılâbından beri bir türlü içinden çıkılamayan bir yenileĢme 

meselesi vardı. Bu mesele köklerini Tanzimat'tan önceye kadar batırıyordu. Hele 

konuya tarihçi gözüyle bakınca Fatih, Beyazıt II devirlerine kadar uzanmak 

gerekiyordu. Tanzimat. ġinasi, Namık Kemal, Abdullah Cevdet hep bu yolun yüksek 

tepeleri idi. Gökalp ise bu yolun en son, en aydınlık tepesi idi (Baltacıoğlu, 1964: 1-2). 

Mehmet Ziya Gökalp 23 Mart 1876'da Diyarbakır'da doğmuĢtur. Çermik'ten 

gelip Diyarbakır‟a yerleĢen köklü bir aileye mensuptur. Gökalp'in dedesi dinî ilimlerde 

söz sahibi olmuĢ, kadılık ve müftülük yapmıĢ olan Hacı Hüseyin Sabit Efendi'dir. 

Babası, Vilayet Evrak Müdürlüğünde bulunmuĢ Mehmet Tevfik Efendi, annesi ise yine 

bölgenin tanınmıĢ ailelerinden Pirinççizâdeler'in kızıdır. Mehmet Ziya ilköğrenimine 

Diyarbakır'da mahalle mektebinde baĢlar. Ardından Diyarbakır Askerî RüĢdiyesine 

gönderilir.  Ġstanbul'da okuma isteği babasının ölümü nedeniyle gerçekleĢmez.  Edebî 

denemelerine bu yıllarda baĢlayan Ziya Gökalp fen dersleri öğretmeni askerî Doktor 

Yorgaki Efendi'nin teĢvikiyle felsefeye merak salar. Ġdadinin son sınıfında iken büyük 

bir bunalım geçirir ve intihara teĢebbüs eder. Fakat kurĢun kafatası kemiğine saplandığı 

için kurtulur.  Bu olaydan sonra 1896 yılında Ġstanbul'a gider ve Mülkiye Baytar 

Mektebine girmek zorunda kalır. Aklı derslerden çok siyasette olan Ziya Gökalp bu 

sıralarda ittihatçılardan Ġbrahim Temo ve Ġshak Sükûti‟nin de yardımıyla Ġttihat ve 

Terakki Cemiyetine üye olur. Ġhtilalci faaliyetlerinden dolayı tutuklanıp hapse atılır. On 

ay sonra Ģartlı olarak tahliye olan Gökalp, Zaptiye Nezaretinin kontrolünde Diyarbakır‟a 

gönderilir. Amcasının kızıyla evlenerek maddi bakımdan rahata ve huzura kavuĢur. 

Ziya Bey artık bu tarihten sonra bir yol ayrımındadır. Ġlkin Türk tarihini 

öğrenmeye baĢlar. Lisedeki felsefe hocası Yorgaki Efendi'nin “Ġnkılap taklitle olmaz, 

milletin, psikolojisini ve sosyolojisini iyi öğrenmek lazımdır.” öğüdünü unutmaz. 

Bir süre Askerî RüĢtiye'nin Farsça hocalığını yapar, ardından Mektubî 

Kalemi'nde göçmenlerin iskân iĢiyle uğraĢır. Temmuz 1908 tarihinde 2.MeĢrutiyet ilân 

edilince Ziya, Osmanlı Ġttihat ve Terakki Cemiyeti'nin Diyarbakır Ģubesi sorumlusu 

olur. Peyman ve Dicle gazetelerinde yazdığı makaleleri ve konferanslarında 

MeĢrutiyet'in getireceklerini anlatmaya çalıĢır. Bir ara Ġstanbul'a giden Ģair, bir süre 

Edebiyat Fakültesi'nde psikoloji ve mantık dersleri verir. 1909'da Selanik'te yapılan 
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Ġttihat ve Terakki kongresine Diyarbakır temsilcisi olarak katılan Gökalp, burada 

partinin merkez-i umumî üyeliğine seçilir. Genç Kalemler kadrosuna katılarak bir 

yandan MeĢrutiyet idaresinin programını yaparken, öte yandan yeni lisan hareketi 

karĢısındaki itirazları cevaplandırır. 

Ziya Gökalp sosyoloji biliminin kurucusu olan Emile Durkheim'dan sonra 

yetiĢen en büyük sosyologlardan biridir. Sosyolojinin biyopsikolojiye karĢı tam 

istiklalini sağlamak için sonuna kadar çalıĢmıĢtır. En büyük baĢarısını sosyoloji 

metodolojisinde göstermiĢtir. Gökalp'ın değerine göre bilim dünyasınca tanınmıĢ 

olmaması yazılarını hep Türkçe yazmasındandır. (Baltacıoğlu, 1964: 1-7). 

1923 seçimlerinde Ziya Gökalp, Diyarbakır milletvekili seçilir. 24 Ekim 1924 

gecesi Ġstanbul'da vefat etmiĢtir. Mezarı Sultan Mahmut Türbesi‟ndedir (Kolcu, 2008: 

91-92). 

Eserleri 

ġiir 

1. Kızılelma (1914) 

2. Yeni Hayat (1918) 

3. Altın IĢık (1923) 

4. ġiirler ve Halk Masalları (1952) 

Nesir 

1. Türkçülüğün Esasları (1923) 

2. TürkleĢmek- ĠslamlaĢmak-MuasırlaĢmak (1918) 

3. Türk Töresi (1923) 

4. Doğru Yol, Hâkimiyet-i Millîye ve Umdelerin Tasnif, Tahlil ve Tefsiri (1923) 

5. Türk Medeniyet Tarihi (1925) 

6. Makaleler (12 cilt halinde ġevket Beysanoğlu tarafından hazırlanmıĢtır. 1980) 

7. Limni ve Malta Mektupları  (1989) 

8. Felsefe Dersleri  
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2.3.8.3. Ali Canip Yöntem 

Ali Canip, 1888'de Üsküdar'da doğmuĢtur. Babası Evkaf Nezareti 

memurlarından Halil Saib Bey, annesi Anapa müftüsü Ġslam Efendi'nin kızı Hafize 

Nuriye Hanım'dır. Ġlköğrenimine Üsküdar Gülfem Hatun Mektebinde baĢlayan Ali 

Canip, ardından ToptaĢı Askerî RüĢtiyesine devam etti. RüĢtiye‟yi bitirince iki yıl 

Selamsız'daki Fransız okulunda okudu. Sınavla kazandığı Hukuk Mektebinde ancak bir 

yıl okuyabilir. 

Bu arada Ġttihat ve Terakki, Ziraat ve Romanya mekteplerinde dersler verdi. 

Balkan Harbi yüzünden eğitimine ara verir. Bir süre sonra, daha önce kazandığı 

imtihandan yararlanarak, Çanakkale Sultanisi edebiyat ve felsefe öğretmenliği görevine 

baĢlar. 1913'te Gelenbevi Sultanisine, ardından 1914'de Darülmuallimîn-i Âliye 

edebiyat öğretmenliğine terfi etmiĢtir. 1920'de Trabzon Sultanîsi müdürü olur. Ardından 

sırasıyla Giresun Millî Eğitim Müdürlüğü ve bakanlık müfettiĢliği görevlerinde 

bulunmuĢtur. 

1923'te kendi isteğiyle öğretmenliğe dönmüĢ, KabataĢ Lisesinde ve Erkek 

Öğretmen Okulunda edebiyat öğretmenliği yapmıĢtır. Aynı yıl Tarih encümeni üyesi 

olmuĢtur. 1927'de tekrar Millî Eğitim Bakanlığı müfettiĢliğine geçti. Bu görevde yedi 

yıl kalan Ali Canip, bazı edebî ve ilmî eserler verdi. 

Edebiyatta türler ve Batı'daki edebî cereyanlar hakkında kısa bilgiler içeren 

Epope ve Edebî Nevilerle Mesleklere Dair Malûmat adlı bir eser, 1931‟de de Türk 

Edebiyatı Antolojisi adlı eserleri yayımlamıĢtır. 

1934'te, Ordu milletvekili olarak TBMM‟ye giren Ali Canip aynı yıl Türk Dil 

Kurumu merkez üyeliğine seçilmiĢ, 1943'te Ġstanbul Edebiyat Fakültesi Türk Edebiyatı 

Bölümü'ne öğretim görevlisi olmuĢtur. 1950 seçimlerinde Çanakkale milletvekili olan 

Ali Canip, 1954'te milletvekillikten de ayrılmıĢtır. 26 Ekim 1967'de Ġstanbul'da vefat 

etmiĢtir (Kolcu, 2008: 119). 

Eserleri 

ġiir 

Geçtiğim Yol (1918) 
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Nesir 

Millî Edebiyat Meselesi ve Cenab Bey'le MünakaĢalarım (1918) 

Epope (1927); Türk Edebiyatı Antolojisi (1931) 

Ömer Seyfettin, Hayatı ve Eseleri (1935) 

Edebî Nevilerle Mesleklere Dair Malumat (1927) 

2.3.8.4. Rıza Tevfik BölükbaĢı 

1868 yılında doğmuĢtur. Kendi rivayetine göre babası tarafından Arnavut, annesi 

tarafından ise Çerkes'tir. Ġlk tahsili Alyans Ġsraelit Mektebindedir. Bir müddet Ġzmit'te 

Ermeni Mektebine de devam etmiĢtir. Daha sonra Mekteb-i Mülkiye'ye kaydolmuĢ, 

oradan da Mülkiye Tıbbiyesine girmiĢtir. Tıbbiyeden diploma almıĢtır. Bu münasebetle 

kendisine doktor sıfatı verilmektedir. 

Bir süre Meclis-i Sıhhiye azalığında bulunmuĢ ve MeĢrutiyetten sonra mebus 

olmuĢtur. Birçok mekteplerde hocalık yapmıĢtır. 

Rıza Tevfik, halk Ģirinin özelliklerinden yararlanarak duygu yüklü Ģiirler 

yazmıĢtır. Eserlerinde çocukluk, ilk gençlik günlerini ve çevresinde gördüğü olyları ele 

almıĢtır. ġiirlerinde Yunus Emre, Karacaoğlan gibi Ģairlerin deyiĢlerine yer vermiĢtir. 

ġiir, anı, eleĢtiri, araĢtırma ve tercüme türlerinden eserler vermiĢtir. Yazar, 31 aralık 

1949 yılında Ġstanbul‟da vefat etmiĢtir. 

Eserleri: 

Manzumeleri henüz kitaplaĢtırılmamıĢtır. Eski yeni birçok dergide, Malûmat'ta, 

Servet-i Fünûn'da, Çocuk Bahçesi'nde, Bahçe'de, Rübâb'da, Peyam'da Âtî'de birçok 

Ģiirleri basılmıĢtır. 

2.3.8.5. Ömer Seyfettin 

Ömer Seyfettin 1884 yılında Gönen'de (Balıkesir) doğmuĢ; babası YüzbaĢı 

Ömer ġevki Bey, annesi Ġsfendiyaroğulları'ndan topçu kaymakamı Mehmet Bey'in kızı 

Fatma Hanım'dır. Ömer ġevki Bey ile Fatma Hanım'ın dört çocuğu olmuĢtur. Ömer 

Seyfeddin'in Güzide adlı bir ablası, Hasan adlı bir kardeĢi, bir de küçük yaĢta ölen bir 

kız kardeĢi vardır. Kaşağı ve İlk Namaz baĢlıklı hikâyelerinde kardeĢleriyle ilgili bazı 
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hatıralarından geniĢ ölçüde yararlanmıĢtır. Ġlköğrenimine Gönen'de bir mahalle 

mektebinde baĢladı. Babasının görevinin nakli dolayısıyla Gönen'den ayrılan aile 

Ġnebolu ve Ayancık'tan sonra Ġstanbul'a geldi. Ömer Seyfettin, önce Mekteb-i 

Osmanîye, ardından 1893 ders yılı baĢında da Askerî Baytar RüĢtiyesine kaydedildi. 

1896'da bu okulu bitiren Ömer Seyfettin Edirne Askerî Ġdadîsine devam etti. 1900'de 

Ġdadî'yi bitirerek Ġstanbul'a döndü. 

1906'da Ġzmir Jandarma Okuluna öğretmen olarak tayin edilen Ömer Seyfettin 

bu kentte edebî çalıĢmalarına hız verir. Baha Tevfik ve Necip Türkçü'yle tanıĢır. 

Özellikle Necip Türkçü'den etkilenir. Yazarın dil hassasiyeti, Yeni lisan düĢüncesi ve 

millî edebiyat konusundaki fikirlerinin oluĢmasında bu tanıĢmanın önemli bir yeri 

olduğunu söyleyebiliriz. 

Ocak 1909'da Selanik Üçüncü Ordu'sunda görevlendirilen Ömer Seyfettin bu 

kentte çıkmakta olan Hüsün ve ġiir dergisinin ismini Âkil Koyuncu‟nun istek ve ısrarı 

üzerine Genç Kalemler'e çevirir. Bu dergide 11 Nisan 1911'de yayımlanan "Yeni Lisan" 

isimli ilk baĢyazısı imzasız olarak yayımladı. Balkan SavaĢı'nın baĢlaması üzerine tekrar 

orduya çağrılan Ömer Seyfettin bir süre tutsak düĢer. Nafliyon'da geçen tutsak hayatı 

sırasında devamlı okuma fırsatı bulur. Piç, Mehdi, Hürriyet Bayrakları gibi hikâyelerini 

bu yıllarda yazar ve Türk Yurdu'nda neĢreder. 

1913'te esaret hayatından kurtulan Ömer Seyfettin Ġstanbul'a döner. Bir süre 

sonra da Türk Sözü dergisinin baĢyazarlığına getirilir. Genç Kalemler dergisindeki 

faaliyetlerini bu dergiye taĢır ve Türkçü düĢüncenin yol haritasını çizecek yazılar yazar. 

1914 yılında KabataĢ Sultanisinde edebiyat öğretmenliğine baĢlar ve bu görevini 

ölümüne kadar sürdürür. Hastalığı sebebiyle 4 Mart 1920'de hastaneye kaldırılır. 6 Mart 

1920'de hayata gözlerini yuman Ömer Seyfettin önce Kadıköy KuĢdili Mahmut Baba 

Mezarlığı'na defnedilir. Daha sonra buradan yol geçeceği veya tramvay garajı 

yapılacağı gerekçelerinden ötürü 23 Ağustos 1939'da Zincirlikuyu Asri Mezarlığı'na 

nakledilir (Kolcu, 2007: 13). 

Eserleri 

ġiir 

Ömer Seyfettin'in ġiirleri ( der. Fevziye Abdullah Tansel,1968). 
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Roman 

Ashab-ı Kehfimiz (1918), Efruz Bey (1919), Harem (1918). 

Hikâye 

Yüksek Ökçeler (1926), Gizli Mabet (1926), Bahar ve Kelebekler (1927), Beyaz 

Lâle (1938), Asilzadeler (1938),Bomba (1938), Ġlk DüĢen Ak (1938), Dalga (1943), 

Nokta (1956),Tarih Ezeli Bir Tekerrürdür (1958). 

Deneme 

(Muzaffer Uyguner tarafından der.): Dil Konusundaki Yazıları (1989), Sanat ve 

Edebiyat Yazıları (1990),Olup Bitenler, Toplumsal Yazılar (1992),Türklük ve 

Türkçecilik Yazıları (1993). 

Ġnceleme 

Türk Masalları (1906), Millî Tarihimizden ÇıkarılmıĢ Ameli Siyaset ( Tarhan 

takma adıyla, 1912), Turan Devleti (1914), Yazmak Sanatı (1919). 

Hatıra 

Ömer Seyfeddin: Türklük Ülküsü ( Haz. Sakin Öner, 2. bas. 1977). 

BroĢür 

Vatan! Yalnız Vatan ( Ziya Gökalp, M. Nermi, Kazım Nami, Ali Canip'le, 

1911). 

Tiyatro 

Mahcupluk Ġmtihanı (1938). 

2.3.8.6. Mehmet Fuat Köprülü 

Hayatı 

Köprülüzâde Mehmet Fuat 1890'da Ġstanbul'da doğmuĢtur. Babası, Osmanlı 

vezir ailesi Köprülüler'den, Beyoğlu Ġkinci Ceza BaĢkâtibi Ġsmail Faiz Bey'dir. Annesi, 

Ġslimiyeli ulemadan Arif Hikmet Efendi'nin kızı Hatice Hanım'dır. Ġlk ve orta 

öğrenimini Ġstanbul'da Ayasofya Merkez RüĢtiyesi ile Mercan Ġdâdisi'nde yapan 

Köprülü, 1907-1909 yılları arasında iki yıl Hukuk Fakültesinde tahsiline devam etmiĢ, 

fakat hukuktan çok tarih ve edebiyatla ilgilenen Köprülü, bu öğrenimini yarıda 

bırakmıĢtır. Genç yaĢta 1909 yılında Fecri Atî edebî topluluğuna katılmıĢtır. 
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Türk edebiyatını klasik tezkirecilik anlayıĢından ayırarak edebiyat incelemesine 

modern ve bilimsel yöntemler kazandırır. Daha 23 yaĢında iken 1913 yılında, kendisini 

fikir ve sanat çevrelerine kabul ettirerek Ġstanbul Üniversitesi Edebiyat Fakültesi Türk 

Edebiyatı Profesörlüğüne atanır. Bu yıllarda Türk Edebiyatı Tarihinde Usûl adlı 

incelemesiyle Batılı anlamda edebiyat tarihçiliğinin temellerini atar. 

Köprülü, 1919'da kendisine uluslararası Ģöhret sağlayan ilk büyük eseri olan 

Türk Edebiyatında İlk Mutasavvıflar'ı çıkarır. Üniversite reformundan sonra 1923'te 

Ġstanbul Üniversitesi Edebiyat Fakültesi dekanı olur. Maarif Vekâleti müsteĢarlığı 

görevinde de bulunan Köprülü, aynı yıllarda Türkiyat Enstitüsü'nü ve Türkiyat 

Mecmuası'nı kurar (1924). ġöhreti ülke sınırlarını aĢan Köprülü, 1923'ten itibaren Paris, 

Bakû, Oxford, Harkov ve Londra'da düzenlenen çeĢitli kongrelerde Türk temsilcisi 

olarak bulunur.1925'te Sovyet Bilimler Akademisi üyeliğine seçilen Köprülü 1926'da da 

Csoma Macar Bilim Cemiyeti üyesi olur. Aynı yıl içinde neĢrettiği Türk Edebiyatı 

Tarihi adlı eseriyle Türkoloji sahasının dünyada önde gelen isimleri arasına girer. 

1932-34 yılları arasında Divan Edebiyatı Antolojisi adlı eserini yayımlayan 

Köprülü, 1933'te Ordinaryüs Profesör olur. 

1934 yılında Kars Milletvekili olur. 1937'de Atina ve 1938'de Sorbonne 

Üniversiteleri tarafından fahrî doktorluk unvanıyla onurlandırılan Köprülü, 1940'ta Türk 

Saz ġairleri adlı eserini yayımlar (Kolcu, 2008:134). 1961 yılında siyasetten tamamen 

çekilen Köprülü, 28 Haziran 1966'da Ġstanbul‟da Balta Limanı Kemik Hastanesi'nde 

vefat eder (Kolcu, 2008:135). Türk edebiyatına ve Türk tarihine büyük hizmetleri olan 

Köprülü, Türk edebiyatının devirlere ayrılmasında ve Türk edebiyatının modern 

metodolojiye uygun olarak ele alınmasında önderlik eden, yol gösterici olan büyük bir 

âlimdir. 

Eserleri 

Edebiyat-Edebiyat Tarihi 

Hayat-Fikriye (1909), Yeni Osmanlı Tarih-i Edebiyatı (Sahabettin Süleyman'la) 

(1916), Türk Edebiyatında Ġlk Mutasavvıflar (1919), Tevfik Fikret ve Ahlakı (1918), 

Nasrettin Hoca (1918), Türk Edebiyat Tarihi, Bugünkü Edebiyat (1924), Azeri 

Edebiyatına Ait Tetkikler Bakü: Azer NeĢr (1926), Millî Edebiyat Cereyanının Ġlk 

MübeĢĢirleri ve Divan-ı Türki-i Basit Ens. (1928), 17. Asır Saz ġairlerinden Gevheri 
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1929, 19. Asır Saz ġairlerinden Erzurumlu Emrah (1929), 16 Asır Sonuna Kadar Türk 

Saz ġairleri (1930), 17. Asır Saz ġairlerinden Kayıkçı Kul Mustafa ve Genç Osman 

Hikayesi (1930), Eski ġairlerimiz (divan edebiyatı antolojisi) (1932), Türk Dili ve 

Edebiyatı Hakkında AraĢtırmalar (1934), Anadolu'da Türk Dili ve Edebiyatının 

Tekâmülüne Bir BakıĢ (19349, Türk Halk Edebiyatı Ansiklopedisi: Ortaçağ ve Yeniçağ 

Türklerinin Halk Kültürü Üzerine Coğrafya, Etnografya, Etnoloji, Tarih ve Edebiyat 

Lügati (1935), Ali ġir Nevai (1941), Edebiyat AraĢtırmaları (makaleler) (1966). 

2.3.8.7. Mehmet Âkif Ersoy 

Mehmet Âkif Ersoy, 1873'te Ġstanbul'un Fatih semtinde doğmuĢtur. Babası aslen 

Arnavutluk'un Ġpek kasabasından ve Fatih Camii müderrislerinden olan Ġpekli Mehmet 

Tahir Efendi; annesi ise aslen Buharalı olup Tokat‟ta dünyaya gelmiĢ Emine ġerife 

Hanım'dır. 

Memuriyet hayatına, Ziraat Nezareti Umûr-ı Baytariye ve Islâh-ı Hayvanât 

Dairesi'nde müfettiĢ muavini olarak baĢlayan Mehmet Akif, göreviyle ilgili olarak 

Rumeli, Anadolu ve Arabistan'da bulunmuĢtur. Bu sayede memleketi ve halkı yakından 

tanıma imkânı bulmuĢtur (ÇetiĢli, 2007: 265). 

1913 yılında baytarlık mesleğinden istifa eden Mehmet Akif, 1914'te Harbiye 

Nezaretinin kurduğu TeĢkilat-ı Mahsusa'nın verdiği görevle Berlin'e gitmiĢtir. Yine 

TeĢkilat-ı Mahsusa‟nın verdiği bir görevle, ġerif Hüseyin isyanı ile ilgili olarak 1971'de 

Arabistan'a gitmiĢtir. DönüĢte iki ay kadar Lübnan'da kalarak Mısır ve Medine 

seyahatini " El-Uksur'da", Berlin seyahatini de " Berlin Hatıraları" adıyla Safahat'ın 

beĢinci kitabında yayımlamıĢtır. 1920'de Balıkesir'e giderek millî kurtuluĢ hareketlerini 

yapanlarla temasa geçmiĢtir. Burada Zağanos PaĢa Camii'nde vaazlar vermiĢ, 25 Aralık 

1920'de Ankara'ya dönerek Burdur mebusu olarak Büyük Millet Meclisi çalıĢmalarına 

katılmıĢtır. Bu yılın sonunda Maarif Vekâleti bir millî marĢ yarıĢması açar; fakat 

istenildiği gibi bir Ģiir bulunamayınca, müsabaka süresi uzatılır, Maarif Vekili 

Hamdullah Suphi, özel bir yazı ile Akif'in katılması ricasında bulunmuĢ ve Akif'in 

yazdığı Ģiir oybirliği ile birinci seçilmiĢtir. Bu Ģiir 12 Mart 1921'de Türkiye Büyük 

Millet Meclisi tarafından millî marĢ metni olarak kabul edilmiĢtir. 
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1935 yılında gittiği Lübnan'da sıtmaya yakalanan Akif, aynı yılın sonunda 

ülkeye dönmüĢtür. Siroz hastalığına yakalanan Âkif, Alemdağı'nda Prens Halim Bey'in 

çiftliğinde ve NiĢantaĢı Sıhhat Yurdunda bir müddet kalmıĢ ama hastalığı nedeniyle 27 

Aralık 1936'da hayata gözlerini yummuĢtur (Kolcu, 2008: 174). 

Eserleri 

ġiir 

Safahat 

Nesir 

Kur'ân'dan Âyetler ve Nesirler (1944) 

Tercüme 

Müslüman Kadın (1909)  

Anglikan Kilisesi'ne Cevap (1923) 

Hanatoux'un Hücumuna KarĢı ġeyh Muhammed Abduh'un Ġslâmı Müdafaası 

(1915) 

Ġçkinin Hayat-ı BeĢerde Açtığı Rahneler (1923) 

2.4. Yurt Ġçi ve Yurt DıĢı AraĢtırmalar 

2.4.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Yünkül (2014)‟ün gerçekleĢtirdiği araĢtırmanın amacı, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü lisans programında yer alan öğretim ilke ve yöntemleri 

dersine yönelik çoklu ortam ilkelerine uygun olarak geliĢtirilmiĢ Çoklu Ortam 

Yazılımının, öğrencilerin baĢarısına ve derse yönelik tutumuna etkisini ve öğrencilerin 

görüĢlerini belirlemek olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmada ön-test son-test kontrol gruplu 

yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. Karma yöntemin kullanıldığı çalıĢmada, her iki 

yöntemin üstün yönlerinden yararlanılarak daha detaylı verilerin toplanması 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini uygun örnekleme yöntemiyle seçilen Balıkesir 

Üniversitesi Necatibey Eğitim Fakültesi BÖTE 2. sınıf öğrencileri oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney ve kontrol gruplarının ön-test, son-test 
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ve kalıcılık testi tekrarlı ölçüm puanları ortalamaları arasında deney grubu lehine 

anlamlı fark bulunmuĢtur. AraĢtırmanın bir diğer bulgusunda ise deneysel iĢlem 

öncesinde her iki grubun tutumları arasında anlamlı bir farkın olmadığı, deneysel iĢlem 

sonrasında deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre derse yönelik 

tutumlarının daha olumlu olduğu belirlenmiĢtir. GörüĢmelerden elde edilen bulgular 

sonucunda deney grubu öğrencilerinin ÇOY'a yönelik görüĢlerinin büyük oranda olumlu 

olduğu görülmüĢtür. Sonuç olarak araĢtırmanın nicel bulguları ve nitel bulguları 

birbirini desteklemektedir. Bu sonuç doğrultusunda, ÇOY gibi yazılımlarının eğitimde 

ortamlarında kullanılması önerilmektedir. 

Bağcı (2013), Fatih Projesi Çerçevesinde Ortaöğretim Öğrencilerinin 

Etkileşimli Tahtaya Yönelik Görüşlerini İncelenmesi adlı çalıĢmada, yeni uygulamaya 

yönelik ortaöğretim öğrencilerinin görüĢlerinin incelenmesi, bu görüĢlerin sınıf düzeyi, 

cinsiyet ve bilgisayar kullanma yeterlik algısına göre farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu çalıĢmada betimsel tarama modeli kullanılmıĢ, bu 

amaçla Ġzmir‟in Karabağlar ilçesinde bulunan bir Anadolu Lisesi öğrencilerinden 80 

kiĢilik bir gruba, bir grup demografik soru ile araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen 

“EtkileĢimli Tahtaya ĠliĢki GörüĢleri Belirleme Anketi” uygulanmıĢtır. Sonuç olarak 

öğrencilerin etkileĢimli tahtaya yönelik genel görüĢlerin orta düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin etkileĢimli tahtaya yönelik görüĢlerinde ise cinsiyet, sınıf 

düzeyi ve bilgisayar kullanma yeterlik algısı değiĢkenlerine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

Sekizinci Sınıf Türkçe Dersi Kişisel Gelişim Temasının Öğretiminde Etkileşimli 

Bilgisayar Uygulamalarının Etkileri (Sevim, 2013) adlı araĢtırmada, sekizinci sınıf 

Türkçe dersi kiĢisel geliĢim temasının öğretiminde etkileĢimli bilgisayar 

uygulamalarının öğrencilerin baĢarı, derse yönelik tutum ve görüĢleri üzerindeki etkileri 

incelenmiĢtir. ÇalıĢmada deneysel araĢtırma desenlerinden ön test-son test kontrol 

gruplu yarı-deneysel desen kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda dersler mevcut öğretim 

programına göre yürütülürken deney grubunda etkileĢimli bilgisayar uygulamaları 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veri toplamak için KiĢisel Bilgi Formu, KiĢisel GeliĢim 

Teması BaĢarı Testi, Türkçe Dersine Yönelik Tutum Ölçeği, KonuĢma Becerisi 

Değerlendirme Formu, EtkileĢimli Bilgisayar Uygulamalarına Yönelik Öğrenci 

GörüĢme Formu araçlarından faydalanılmıĢtır. Ayrıca deney grubunda uygulanmak 
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üzere hazırlanan etkileĢimli bilgisayar uygulamalarının değerlendirilmesi için Eğitsel 

Yazılım Değerlendirme Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan baĢarı ile ilgili elde edilen 

bulgular değerlendirildiğinde hem mevcut öğretim programında yer alan etkinliklerin 

hem de etkileĢimli bilgisayar uygulamalarının baĢarı üzerinde olumlu yönde etkili 

olduğu, fakat bu iki yöntem karĢılaĢtırıldığında etkileĢimli bilgisayar uygulamalarının 

mevcut öğretim programına göre baĢarı üzerinde anlamlı düzeyde daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Tutum ve öğrenci görüĢlerinden elde edilen bulgular 

değerlendirildiğinde ise etkileĢimli bilgisayar uygulamalarının öğrencilerin Türkçe 

dersine yönelik tutumlarında anlamlı düzeyde etkili olduğu ve öğrencilerin bu 

uygulamaları yaparken derste daha aktif oldukları anlaĢılmıĢtır. 

Akbaba, Keçe ve Erdem (2012)’in Sosyal Bilgiler Dersinde Çoklu Ortam 

Kullanımının Öğrencilerin Zaman-Kronoloji ve Değişim-Sürekliliği Algılama 

Becerilerine Etkisi adlı çalıĢmalarında, ilköğretim 7. sınıf sosyal bilgiler dersi öğrenme 

öğretme sürecinde çoklu ortam kullanımının öğrencilerin zaman-kronoloji ile değiĢim-

sürekliliği algılama becerilerini kazanmalarına ve derse yönelik tutumlarına etkisi 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Tek grup ön test-son test yarı deneysel desen ile 

gerçekleĢtirilen araĢtırma, 2011-2012 eğitim öğretim yılında, Sincan ĠMKB Ġlköğretim 

Okulu‟nda 7. sınıfa devam eden 27 öğrencinin katılımıyla 5 haftalık bir uygulama 

sürecinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen verilerden çoklu ortam kullanımının 

öğrencilerde zaman ve kronoloji ile değiĢim ve sürekliliği algılama becerilerinin 

geliĢimi üzerinde olumlu yönde bir değiĢimin gözlenmesine yol açtığı anlaĢılmıĢtır. 

Ayrıca sosyal bilgiler dersinde çoklu ortam kullanımının öğrencilerin sosyal bilgiler 

dersine yönelik tutumları üzerinde de anlamlı farklılık oluĢturacak Ģekilde bir etkisinin 

olduğu gözlenmiĢtir. 

Yılmaz ve Dinçöl Özgür (2012), Türetimci Çoklu Ortamın Öğretmen 

Adaylarının Öğrenme Stillerine Göre Başarı, Tutum ve Kalıcılığa Etkisi adlı 

çalıĢmalarında, tasarlanan türetimci çoklu ortamın öğretmen adaylarının öğrenme 

stillerine göre baĢarı, tutum ve kalıcılığa olan etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢmada tek 

grup ön test-son test araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. ÇalıĢmaya 2010 – 2011 Güz 

döneminde Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Kimya Eğitimi Anabilim Dalında 

okuyan 31 öğretmen adayı katılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak; Kolb Öğrenme Stilleri 

Envanteri (KÖSE), Kimyasal Bağlar BaĢarı Testi (KBBT) ve Kimya Tutum Ölçeği 
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(KTÖ) kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda; çoklu ortam uygulamalarının Kimya 

öğretmen adaylarının baĢarı ve tutum puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir artıĢa 

neden olduğunu; kalıcı öğrenmelerin sağlandığını tespit etmiĢlerdir. Ancak öğretmen 

adaylarının baĢarı, tutum ve kalıcılıklarında öğrenme stillerine göre istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Grafik Tasarım İlkelerinin Öğretiminde Etkileşimli Cd’ye Dayalı Tasarım 

Programının Öğrencilerin Başarısına Etkisi (ErmiĢ, 2012) adlı araĢtırmada, etkileĢimli 

CD‟ye dayalı tasarım programı öğrenme yönteminin öğrenci baĢarısına etkisinin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. Çoklu ortam eğitiminin içerisinde yer alan, etkileĢimli 

öğrenme yöntemine uygun olarak EtkileĢimli CD‟ye dayalı tasarım programı 

hazırlanmıĢtır. AraĢtırmada öntest-sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. 

Bu araĢtırmada grafik tasarımı ilkelerinin etkileĢimli CD yoluyla öğretimin yapıldığı 

grup deney grubu; bu öğretim sürecinin geleneksel yaklaĢımla sürdürüldüğü grup ise 

kontrol grubu olarak ele alınmıĢtır. GeliĢtirilen öğretim aracı, Hacettepe Üniversitesi, 

Güzel Sanatlar Fakültesi, Grafik Tasarım Bölümünde Temel Sanat Eğitimi dersini alan 

toplam 20 (yirmi) öğrenci üzerinde uygulanmıĢtır. Bu öğrenciler iki ayrı gruba ayrılarak 

deney ve kontrol grupları oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma sonunda etkileĢimli (interaktif) 

CD yoluyla öğrenmenin gerçekleĢtiği deney grubu ile geleneksel öğretimin yapıldığı 

kontrol grubunun deneysel iĢlem sonrası baĢarıları arasında anlamlı bir farklılığın 

olduğu görülmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney grubunda 

uygulanan etkileĢimli CD‟ye dayalı öğrenmenin öğrencilerin grafik tasarımı ilkelerini 

öğrenme düzeyleri ve öğrenci baĢarısına etkisi üzerinde etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır 

Efendioğlu (2012) sınıf öğretmenliği lisans programının ikinci sınıfında yer alan 

Fen ve Teknoloji Laboratuvar Uygulamaları dersinde çoklu ortam benzetimlerinin 

uygulanması ve öğretmen adaylarının biliĢsel ve duyuĢsal özelliklerine etkisini 

incelemiĢtir.  AraĢtırma deneysel modele dayalı olarak, ön test son test kontrol gruplu 

desene göre, iki deney ve bir kontrol grubu ile yapılmıĢ ve iki ayrı aĢama halinde 

yürütülmüĢtür. Ayrıca, araĢtırmanın birinci aĢamasının sonunda öğretmen adaylarının 

çalıĢma ortamı, fen öğretimine yönelik tutumu, fen öğretimi öz-yeterlik inançları, 

akademik baĢarıları ve biliĢsel yükle ilgili görüĢleri de değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma, 

2010-2011 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde, 14 haftalık sürede Çukurova 
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Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği lisans programının ikinci sınıfında 

öğrenim gören öğrencilerle yürütülmüĢtür. Deney gruplarında Fen ve Teknoloji 

Laboratuvar Uygulamaları dersi kapsamında yer alan 20 farklı fen deneyinin çoklu 

ortam benzetimleri, kontrol grubunda ise aynı deneylerin aktif fen laboratuvar 

uygulamaları kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda çoklu ortam benzetimlerinin 

öğretimin etkililiğini artırdığı, öğrencilerin fen alanına yönelik ön yargılarını yıkmaya 

yardımcı olduğu, öğrencilerin fen deneylerini derinlemesine anlamalarına ve deneyleri 

sorgulamalarına yardımcı olduğu ve çalıĢma ortamında ortaya çıkabilecek istenmeyen 

durumları eleyerek çalıĢma ortamının öğrencilere ve öğrenmeye uygun hâle 

getirilmesine hizmet ettiği belirlenmiĢtir. 

Fen ve Teknoloji Dersinde Etkileşimli Tahta Kullanımının Akademik Başarı ve 

Öğrenci Motivasyonuna Etkisi (ErmiĢ, 2012) adlı araĢtırmada, etkileĢimli tahta 

kullanımının, ilköğretim seviyesinde Fen ve Teknoloji dersinde baĢarıya ve 

motivasyona etkisi incelenmiĢtir. Akademik baĢarı değiĢkeninin ölçülmesi amacı ile 6. 

Sınıf Fen ve Teknoloji dersi müfredatında yer alan “Destek ve Hareket Sistemi” konusu 

seçilmiĢtir. AraĢtırmada öntest – sontest kontrol gruplu deneysel desen kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın deney grubunda etkileĢimli tahta kullanılarak, kontrol grubunda ise 

teknoloji destekli geleneksel yöntemler kullanılarak “Destek ve Hareket Sistemi” 

konusu anlatılmıĢtır. Uygulama süreci 4 hafta sürmüĢtür. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak olumlu ve olumsuz maddelerden oluĢan likert tipi motivasyon testi, baĢarı 

testi ve öğrenci bilgi formu kullanılmıĢtır. BaĢarı ve Motivasyon testleri ile toplanan 

veriler iliĢkili ve iliĢkisiz Örneklem t – test kullanılarak analiz edilmiĢtir. Ayrıca öğrenci 

bilgi formuyla toplanan veriler ile baĢarı ve motivasyon testleriyle toplanan veriler 

arasındaki iliĢkilerin tespiti için korelasyon uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; 

ilköğretim düzeyinde fen ve teknoloji dersinde etkileĢimli tahta kullanımının, teknoloji 

destekli geleneksel yöntemlere göre akademik baĢarı açısından olumlu yönde anlamlı 

bir farklılık oluĢturmadığı, öğrencilerin fen ve teknoloji dersine karĢı motivasyonlarını 

ise artırdığı bulgularına ulaĢılmıĢtır. 

Bayram ve Yeni (2011), Web Tabanlı Eğitsel Çoklu Ortamların Göz İzleme 

Tekniği İle Kullanışlılık Açısından Değerlendirilmesi adlı çalıĢmalarında, eğitim ve 

öğretimi hedefleyen web tabanlı eğitsel çoklu ortam paketlerinin etkin tasarımı ve 

kullanımı için kullanıĢlılık faktörlerini değerlendirmiĢlerdir. AraĢtırma süresince, 
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deneyler ve analizler Marmara Üniversitesi, Atatürk Eğitim Fakültesi, Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü‟nde hizmet vermekte olan Ġnsan–Bilgisayar 

EtkileĢim Laboratuvarı‟nda gerçekleĢtirilmiĢtir. Verilerin kayıt edilmesi esnasında, göz 

ve fare hareketlerini gösteren ekran kayıtları alınmıĢtır. Verilerin analizinde, 

kılavuzlanmıĢ ilgi alanlarında gözün odaklanma sayısı, bakıĢ sırası ve gözün durma 

süresi, bütünde odaklanma sayısı, ısı haritaları ve gözün tarama yolu değerlerine 

bakılmıĢtır. Bu çalıĢmadan elde edilen sonuçların, web tabanlı eğitimin yanı sıra 

günümüzde gittikçe yaygınlaĢan sanal sınıf uygulamaları, öğrenme nesneleri, eğitsel 

yazılımlar, alıĢtırma yazılımları, eğitsel oyunlar gibi bilgisayar destekli materyallerin 

tasarımı ve değerlendirilmesi için de yön gösterici olduğu ortaya konulmuĢtur. 

Ġnce Yakar (2011), destan öğretiminde film kullanımının ortaöğretim Türk 

edebiyatı derslerindeki akademik baĢarıya etkisi adlı araĢtırmanın amacı, ortaöğretim 

onuncu sınıf Türk Edebiyatı dersi, Destan Dönemi Türk Edebiyatı ünitesinin 

öğretiminde, filmle öğrenme etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarıları üzerindeki 

etkisini belirlemektir. Nitel araĢtırma yönteminin kullanıldığı çalıĢmada, onuncu sınıf 

öğrencileri deney ve kontrol gurubu olarak alınmıĢtır. Deney grubunda Destan Dönemi 

Türk Edebiyatı ünitesindeki Ġlyada Destanı konusuna iliĢkin olarak seçilen ve süreye 

göre kısaltılan filmi seyrettirilirken, kontrol grubu geleneksel öğretim uygulamalarına 

(düz anlatım-soru cevap) göre öğretim faaliyetlerine katılmıĢlardır. Dersin sonunda her 

iki gruptaki öğrenciler de destana iliĢkin hazırlanan soruları cevaplandırmıĢlardır. Aynı 

sorular bilgilerin kalıcılığının yoklanması amacıyla bir ay sonra her iki gruba da 

yeniden sorulmuĢtur. Cevapların içerik analizi; sözcük, karakter, cümle birimleri 

kapsamında daha önceden belirlenmiĢ kavramlara göre kodlamaların yapılmasıyla 

gerçekleĢmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara dayalı olarak, deney grubunun ilk ve 

ikinci uygulamalarındaki akademik baĢarı puanı kontrol grubuna göre yüksektir. Filmle 

öğretimin akademik baĢarıya, bilgilerin kalıcılığına, öğrencinin sahip olduğu kelime 

hazinesini harekete geçirmeye katkısı olduğu bulunmuĢtur. 

Durukan (2011) tarafından yapılan araĢtırmada ise bilgisayar destekli dil bilgisi 

öğretiminin ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin baĢarılarına, kavram yanılgılarına ve 

Türkçe dersine yönelik tutumlarına etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırma sonunda, bilgisayar 

destekli dil bilgisi öğretiminin geleneksel öğretime göre baĢarıyı ve tutumu daha fazla 

artırdığı, dil bilgisi kavram yanılgısını ise azalttığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 
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Saran ve Seferoğlu (2010) Yabancı Dil Sözcük Öğreniminin Çoklu Ortam Cep 

Telefonu İletileri İle Desteklenmesi adlı araĢtırmalarında, son yıllarda kullanımı oldukça 

yaygınlaĢan cep telefonlarının öğretim ortamlarında kullanımının etkililiğini 

araĢtırmıĢlardır. Öğrencilerin cep telefonlarına gönderilen çoklu ortam iletileri 

sözcüklerin anlamlarını, telaffuzlarını, örnek cümleleri ve sözcüklerin akılda kalmasını 

kolaylaĢtırıcı örnek cümle ile ilgili görsel anlatımları içermiĢtir. Daha sonra öğrencilerin 

sözcükleri öğrenip öğrenmediğini değerlendirmek için etkileĢimli SMS soruları 

gönderilmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin süreç öncesi ve sonrasında motivasyonları ve 

tutumları araĢtırılmıĢtır. Verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular çoklu ortam 

iletilerinin ve SMS kısa sınavların öğrencilerin Ġngilizce sözcük kazanımlarına 

istatistiksel olarak anlamlı katkı sağladığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğrenciler cep 

telefonlarının Ġngilizce sözcük öğrenme sürecinde kullanımını çok olumlu karĢılamıĢlar 

ve böyle bir uygulamanın Ġngilizce hazırlık okullarında kullanımının faydalı olacağı 

görüĢünü belirtmiĢlerdir. Bulgular ıĢığında, cep telefonlarının eğitim ortamlarında, 

özellikle de Ġngilizce hazırlık okullarında, kullanılmasına yönelik öneriler yapılmıĢtır. 

Ġlhan (2010), Sosyal Bilgiler Öğretiminde Çoklu Ortam Kullanımı adlı 

araĢtırmada, çoklu ortam kullanımının öğrenci baĢarı düzeyi üzerindeki etkisini ortaya 

çıkarmayı amaçlamıĢtır. Bu amaca ulaĢmak için deneysel yöntemden faydalanılmıĢ, ön 

test ve son test uygulamaları arasında 30 gün kadar bir sürenin geçmesine dikkat 

edilmiĢtir. Bu uygulama ilköğretim 4. sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabının “uzaktaki 

arkadaĢlarım” adlı 8. ve son ünitesi islenirken yapılmıĢtır. Deney grubunda ders 

öğretimi esnasında bilgisayar, televizyon, vcd, dvd, projeksiyon gibi çoklu ortam 

araçlarından faydalanılmıĢtır. Buna karsın kontrol grubunda ise ders, geleneksel anlatım 

yöntemi ve birkaç materyal desteğiyle gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu araĢtırmanın sonuçlarını 

görmek için deney ve kontrol sınıflarına uygulanan ön test ve son test verilerinin SPSS 

programı kullanılarak öğrenci baĢarı seviyesinde ki değiĢimler hesaplanmıĢtır. Bu 

hesaplamaların ıĢığında çoklu ortam tekniği kullanılarak ders yapılan deney sınıfında 

baĢarı seviyesinin arttığı görülürken, kontrol sınıfında gözle görülür bir değiĢime 

rastlanmamıĢtır. 

Zobar (2010) tarafından bilgisayar destekli öğretimin ilköğretim üçüncü sınıf 

öğrencilerinin baĢarılarına ve tutumlarına etkisi araĢtırılmıĢtır.  AraĢtırma noktalama 

iĢaretleri ve ekler konularının öğretiminde yapılmıĢtır. AraĢtırma sonunda, bilgisayar 



77 

 

 

destekli öğretimin baĢarı ve tutumu artırmak yönünde geleneksel öğretime göre daha 

etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kabakçı, Fırat, Ġzmirli ve Kuzu (2010), bilgisayarların farklı enformasyon 

biçimlerini içerme potansiyellerinin artmasına bağlı olarak metin, ses, video ve 

animasyon gibi farklı ortamların aynı anda iĢe koĢulmasını ifade eden çoklu ortamların 

geliĢtirilebileceğini dile getirmiĢler ve bu ortamların ölçme değerlendirmede de 

kullanılması gerektiği üzerinde durmuĢlardır. Çoklu ortam destekli değerlendirme ile 

öğrencilerin potansiyel baĢarılarının objektif bir biçimde ortaya koyulabileceğini 

araĢtırmalarında söylemiĢlerdir. Bu nedenle öğretimin değerlendirilmesinde farklı 

alanlar ve hedef kitleler için çoklu ortam destekli değerlendirmenin yaygınlaĢtırılması 

gerektiğini dile getirmiĢlerdir. 

Farklı Çoklu Ortamların Öğrencilerin Mekanik Konusundaki Kavram 

Yanılgılarının Giderilmesine Ve Bilişsel Yüklenmelerine Etkilerinin İncelenmesi: 

Görsel-Uzamsak Zekâ Boyutunda Bir Analiz (Katırcı, 2010) adlı araĢtırmada, farklı 

türde hazırlanmıĢ çoklu ortamların öğrencilerin kavram yanılgılarının giderilmesine, 

kavramsal anlama düzeylerine ve biliĢsel yüklerine etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. 

Ayrıca görsel-uzamsal zekâ düzeyinin öğrencilerin kavramsal anlama, kavram yanılgısı 

test puanları ve biliĢsel yüklerine etki edip etmediği de araĢtırmanın problemleri 

arasında yer almıĢtır. AraĢtırmada kavramsal değiĢim metinleri, düĢük düzeyde 

etkileĢim içeren kavram karikatürleri ile animasyon ve simülasyonlardan oluĢan üç 

farklı çoklu ortamın öğrencilerin Newton‟un hareket kanunları konusundaki bazı 

kavram yanılgılarının giderilmesine, bu konudaki kavramsal anlama düzeylerine ve 

biliĢsel yüklenmelerine etkileri sınanmıĢtır. AraĢtırmada öntest–sontest deneysel desen 

modelinden yararlanılmıĢtır. Ġstanbul‟da bir devlet üniversitesinde bilgisayar ve öğretim 

teknolojileri eğitimi dersi alan 86 üçüncü sınıf öğrencisi çalıĢma grubunu oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmanın bulgularına göre, uygulama sonrasında bütün gruplardaki öğrencilerin 

kavramsal anlama puanları artıĢ gösterirken, kavram yanılgısı puanları azalıĢ 

göstermiĢtir. Animasyon ve simülasyonlardan oluĢan çoklu medya ile eğitim alan 

öğrencilerin diğer gruplardaki öğrencilere göre kavramsal anlama, kavram yanılgısı 

puanları ve biliĢsel yük açısından daha etkili olduğu sonucu bulunmuĢtur. 
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Mutlu (2010)‟un Farklı Dikkat Türlerine Göre Hazırlanmış Çoklu Ortam 

Öğretim Tasarımlarının Farklı Kısa Süreli Bellek Kapasitesine Sahip Öğrenenlerin 

Geri Getirme Performanslarına Etkisi adlı çalıĢmasında, farklı kısa süreli bellek 

kapasitesine sahip (yüksek - orta - düĢük) öğrenenlerin, farklı dikkat türüne (odaklanmıĢ 

- bölünmüĢ) göre hazırlanmıĢ çoklu ortam öğretim tasarımlarının uygulanmasının geri 

getirme performanslarına etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma grubunu oluĢturan 60 öğrenci, 

Ġstanbul Üniversitesi Hasan Ali Yücel Eğitim Fakültesi 1. Sınıf öğrencilerinden 

seçilmiĢtir. Kısa süreli bellek kapasitesine göre belirlenen gruplardaki öğrenenlerin 

yarısına bölünmüĢ dikkat türündeki çoklu ortam, diğer yarısına odaklanmıĢ dikkat 

türündeki çoklu ortam uygulanmıĢtır. Daha sonra bütün öğrenenlerin geri getirme 

performansları ölçülmüĢtür. Veriler, Bağımsız Örneklem YuvalanmıĢ ANOVA, t-Testi 

ve ANCOVA testleri ile analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada, çoklu ortam öğretim 

tasarımlarının geri getirme performansı üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrenenler, odaklanmıĢ dikkat türünde hazırlanan çoklu ortam öğretim tasarımlarında 

daha yüksek geri getirme performansı göstermiĢlerdir. 

Çetin (2010), Fen ve Teknoloji Dersinde “Çoklu Ortam Tasarım Modeli”Ne 

Göre Hazırlanmış Web Tabanlı Öğretim İçeriğinin Öğrenci Başarı ve Tutumlarına 

Etkisi İle İçeriğe Yönelik Öğretmen ve Öğrenci Görüşlerinin Değerlendirilmesi adlı 

araĢtırmada Ġlköğretim 8. Sınıf “Maddenin Hâlleri ve Isı” ünitesine yönelik 

yapılandırmacı (constructivist) düĢünceyi temel alan “Çoklu Ortam Tasarım modeli”ne 

(Hyper Media Design Model) göre tasarlanmıĢ Web tabanlı öğretim içeriği hazırlanmıĢ 

ve bu içeriğin öğrencilerin akademik baĢarılarına ve öğretme etkinliğine yönelik 

tutumlarına olan etkisinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Öğrencilerin birbirleri ve 

öğretmenleri ile etkileĢim kurabileceği, Web üzerinden bilgi alıĢveriĢinde 

bulunabileceği ve ders iĢleyiĢini gerçekleĢtirip ölçme ve değerlendirme etkinliklerini 

gerçekleĢtirebildikleri bir Web içeriği hazırlanmaya çalıĢılmıĢtır. Uygulamada 

eĢitlenmemiĢ ön test-son test kontrol modeli kullanılmıĢ, ilgili ünite 29 kiĢilik deney 

grubunda Web tabanlı öğretim ile, 31 kiĢilik kontrol grubunda ise mevcut öğretim 

programında yer alan yöntem ve etkinlikler ile iĢlenmiĢtir. AraĢtırma sonunda Web 

içeriğini değerlendiren örneklem grubunun büyük çoğunluğu içerikte yer alan 

materyallerin özellikle görsel ve içerik yönünden yeterli olduğu görüĢünde 

birleĢmiĢlerdir. Öğrenciler etkinlik, deney, oyun, animasyon gibi unsurların içerik 
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içerisinde çok fazla yer almasının kendilerini mutlu ettiğini, zaten bilgisayar kullanmayı 

çok sevdiklerini ifade etmiĢlerdir. Öğrencilerin aktif olarak etkileĢim hâlinde oldukları 

Web materyallerinin onlara sınıfta yapamadıkları deneyleri yapabilme olanağı tanıdığı, 

motivasyonlarını arttırdığı ve dersi daha eğlenceli hâle getirdiği saptanmıĢtır. Öğrenciler 

etkileĢim ve iletiĢim boyutunda da Web içeriğinden rahatlıkla faydalanabildiklerini 

belirtmiĢlerdir. Aynı Ģekilde öğrenciler içerikte çok fazla sayıda soru bulunmasının 

pekiĢtirme olanağı sağladığını, buna ek olarak Web tabanlı olarak yapılan öğretimin 

zaman ve mekândan bağımsız olarak gerçekleĢtirilebileceğini ifade etmiĢlerdir. 

BaĢarının ve tutumların karĢılaĢtırıldığı araĢtırmanın ikinci kısmında ise Web tabanlı 

öğretimin gerçekleĢtirildiği deney grubu ile mevcut öğretim programında yer alan 

etkinliklerle dersin iĢlendiği kontrol grubunun son test puan ortalamalarına göre baĢarı 

testinde ve tutum ölçeklerinden aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, deney grubu lehine 

anlamlı bir farkın görüldüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Lisans Düzeyindeki Görsel İletişim Tasarımı Eğitiminde Çoklu Ortam 

(Multimedya) Kullanımı: Ankara’daki Görsel İletişim Tasarımı Bölümlerinin 

İncelenmesi (Bingöl, 2010) adlı araĢtırmada, lisans düzeyindeki görsel iletiĢim tasarımı 

eğitiminde çoklu ortam (multimedya) tasarımı konusunda öğrenci baĢarısı ve bilgi 

seviyelerini ölçmek amaçlanmıĢtır. AraĢtırma tarama modelinde betimsel bir 

araĢtırmadır. AraĢtırma sonunda, yaĢ ve cinsiyetin, araĢtırmaya katılan öğrencilerin 

baĢarısı açısından önemli bir fark göstermediği gözlenmiĢtir. Bilgi testinden elde edilen 

toplam puan değerlendirildiğinde öğrencilerin yeterli olmadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Ayrıca araĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının büyük çoğunluğu çalıĢtıkları 

kurumlardaki çoklu ortam (multimedya) tasarımı eğitiminde uygulanan ders 

programlarının içeriklerinin kısmen yeterli olduğu ve geliĢtirilmesi gerektiği yönünde 

görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Akbaba (2009) Atatürk İlkeleri ve İnkılâp Tarihi Öğretiminde Çoklu Ortam 

Kullanımının Akademik Başarı ve Tutumlara Etkisi adlı çalıĢmasında, çoklu ortam 

kullanımının öğrencilerin Atatürk Ġlkeleri ve Ġnkılâp Tarihi dersindeki akademik 

baĢarılarına, Atatürk Ġlkeleri ve Ġnkılâp Tarihine, bilgisayara ve çoklu ortama yönelik 

tutumlarına etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın deneysel uygulaması 2007-2008 eğitim-

öğretim yılında Gazi Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe Öğretmenliği 1. sınıf A-B 

Ģubelerinde öğrenim gören 71 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda 36, 
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kontrol grubunda 35 öğrenci yer almıĢtır. AraĢtırma ön test-son test kontrol gruplu 

deneysel desen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubundaki öğrencilerin,  çoklu ortamda 

hazırlanan etkinlikler sayesinde daha iyi öğrenebildiği, bilgilerin daha kalıcı hâle 

geldiği, derslerin tekdüzelikten kurtulduğu, derse karĢı ilgilerinin arttığı, kendi hızlarına 

göre çalıĢabildikleri, ders kitabına ve öğretim elemanına bağımlılıklarının azaldığı, 

bilgilerin farklı kaynaklarla desteklenebildiği ve üst düzey düĢünme becerilerinin 

geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çoklu ortam uygulamalarına yönelik olumsuz sonuç ise 

çoklu ortamla ders iĢleme sürecinde öğretmen-öğrenci etkileĢiminin yeterli olmadığı ve 

sınıf atmosferinden uzaklaĢıldığı yönündedir. 

İlk Okuma Yazma Öğretiminde Çoklu Ortam Uygulamalarının Etkililiği (Yıldız, 

2009) adlı çalıĢmada, Ġlköğretim birinci sınıflarda Türkçe dersinde çoklu ortam 

araçlarının ilk okuma yazma öğretiminde etkililiğinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmada verileri toplamak için, okuduğun anlama testi, olumsuz okuma 

alıĢkanlıklarının belirlenmesinde Ankara Üniversitesi Özel Eğitim Bölümü‟nce 

hazırlanıp kullanılan bireysel okuma değerlendirme gözlem formu, ses kayıtları ve hata 

analizleri envanterleri kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler aritmetik ortalama, standart 

sapma, bağımsız gruplarda “t” testi, yüzde, frekans gibi istatistiksel yöntemler 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar ise Ģöyledir; okumaya geçiĢ 

zamanına iliĢkin deney grubunun puanlarının, kontrol grubunun puanlarına göre daha 

olumlu olduğu; yani deney grubu öğrencilerinin okuma yazma becerisini anlamlı 

düzeyde daha kısa sürede kazandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çoklu ortam 

uygulamalarının, birinci ve ikinci yarıyıl sonu sesli okuma hızlarında, deney grubu ile 

kontrol grubu arasında deney grubu lehine anlamlı bir fark yarattığı yani deney grubu 

öğrencilerinin verilen metni daha kısa sürede okumalarına sebep olduğu tespit 

edilmiĢtir. Çoklu ortam uygulamaları ile ders iĢlenen deney grubu öğrencilerinin 

öğretim yılının birinci ve ikinci yarısında okuma becerisi bakımından daha baĢarılı 

oldukları tespit edilmiĢtir. Çoklu ortam uygulamaları ile ders iĢlenen deney grubu 

öğrencilerinin okuduğunu anlama güçleri yönünden öğretim yılı sonu elde edilen fark 

deney grubu lehine anlamlı bulunmuĢtur. Çoklu ortam uygulamaları ile ders iĢlenen 

deney grubu öğrencilerinin, yazma becerisi yönünden her iki öğretim yılı sonunda da 

kontrol grubuna göre anlamlı derecede daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur. Kontrol 
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grubu öğrencilerinin her iki yarıyıl sonunda da gerek okumada gerekse yazma 

becerisinde anlamlı derecede daha fazla hata yaptıkları tespit edilmiĢtir. 

Gülbenk (2008) yaptığı çalıĢmada, matematik dersinde çoklu ortam sunumu ile 

yapılan derslerde problem çözme baĢarısında öğrencilerin ne derece etkin olduklarını 

ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırmada denk kontrol gruplu ön-test son-test deneme 

modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırma üç aĢamadan oluĢmaktadır. Ġlk aĢamada, öğrencilerin 

oran orantı konusundaki ön bilgilerini ölçmek amacıyla Ön Test uygulanmıĢtır. Ġkinci 

aĢamada iki farklı guruba ayrılan öğrencilerden kontrol gurubunda geleneksel yöntemle 

oran orantı konusu iĢlenmiĢ, deney gurubunda ise öğretmen çoklu ortam sunumlarıyla 

dersi desteklemiĢtir. ÇalıĢmanın son aĢamasında ise, her iki guruba da Son Test 

uygulanarak öğrencilerin öğrenme düzeyleri incelenmiĢtir.  AraĢtırma sonuçlarına göre, 

çoklu ortam sunumlarının derste kullanılması ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin dikkatini 

çekme ve onlara kendi hızlarında öğrenme olanağı tanıdığı için geleneksel öğretimden 

daha yüksek baĢarı sağladığı görülmüĢtür. Deney grubunun çoklu ortam uygulamaları 

öncesi uygulanan testte gösterdiği baĢarı, çoklu ortam gösterimi sonrasında anlamlı bir 

farklılık göstermiĢtir. 

TaĢçı ve Soran (2008) Hücre Bölünmesi Konusunda Çoklu Ortam 

Uygulamalarının Kavrama ve Uygulama Düzeyinde Öğrenme Başarısına Etkisi adlı 

araĢtırmada, biyoloji öğretiminde çoklu ortam uygulamalarının, öğrencilerin öğrenme 

düzeylerine ev baĢarılarına etkisini belirlenmeyi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma, deneme 

modelindedir. AraĢtırmanın evrenini 2004-2005 öğretim yılında Hacettepe Üniversitesi 

Yabancı Diller Yüksek Okulu Almanca hazırlık sınıfında öğrenim gören toplam 58 

öğrenci oluĢturmaktadır. AraĢtırma baĢlangıcında rastgele 29 öğrenci deney, 29 öğrenci 

ise kontrol grubuna seçilmiĢtir. Öğretim, deney grubunda hücre bölünmesi konusu ile 

ilgili çoklu ortam CD‟si yardımıyla elektronik sınıfta gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol grubu 

ise, aynı uygulayıcı tarafından, aynı konuyu içeriği farklılaĢtırılmaksızın, tamamen 

öğretmen merkezli olarak, tahta, kalem ve ders notları kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın verilerini toplamak için hücre bölünmesi konusu ile ilgili geliĢtirilen 

çoktan seçmeli 30 sorudan oluĢan baĢarı testi, uygulamanın baĢlangıcında her iki gruba 

ön test ve uygulamadan sonra yine her iki gruba son test olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, çoklu orta uygulamalarının, kavrama ve uygulama düzeyindeki 

davranıĢlara ulaĢma açısından daha yüksek bir baĢarı sağladığı ortaya çıkmıĢtır. 
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Kaya (2008), Sosyal Bilgiler Öğretiminde İnteraktif (Etkileşimli) Bilgisayar 

Destekli Öğretimin Öğrenci Başarısına Etkisi adlı araĢtırmada; interaktif bilgisayar 

destekli öğretimin Sosyal Bilgiler dersinde kullanımının akademik baĢarıya etkisini 

araĢtırmıĢtır. Öğrencilerin akademik baĢarıları, interaktif bilgisayar destekli öğretimle 

islenen bir ders ile bilgisayar destekli öğretim yöntemiyle islenen ders arasındaki 

farklılıklar tespit edilmiĢ. Konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar gözden geçirilerek, interaktif 

bilgisayar destekli öğretimin öğrencinin baĢarısını arttırdığı tespit edilmiĢtir. Sosyal 

Bilgiler dersinde öğrenmede daha etkin, verimli ve kalıcılığı sağlamak amacıyla 

interaktif bilgisayar destekli öğretimin kullanılmasına önem verilmesi gerektiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Etkileşimli Elektronik Kitapla Öğretimin Öğrenci Başarısına Etkisi (Güney, 

2007)  adlı araĢtırmada, etkileĢimli elektronik kitapla öğretimin elektronik kitaplara 

nazaran öğrenci baĢarısına olan etkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

deneysel araĢtırma modeline dayalı olarak yürütülmüĢtür. Elektronik ortamda 

geliĢtirilen etkileĢimli e-kitapla, öğretim uygulaması sonucunda son-test ve üç hafta 

sonra kalıcılık testi uygulanmıĢtır. Elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemelerinde 

aritmetik ortalama, standart sapma, iliĢkisiz örneklemler t-testi kullanılmıĢtır. Yapılan 

analizler sonucunda öğrencilerin etkileĢimli e-kitapla öğrenme uygulaması sonucunda 

sontest ve kalıcılık test puanları arasında anlamlı bir fark olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Bu bulgu, deneysel iĢlemin öğrenci baĢarısını ve öğrenmenin kalıcılığını anlamlı bir 

Ģekilde artırdığını göstermektedir. 

Yılmaz ve Akkoyunlu (2006)‟nun Farklı Öğrenme Ortamlarının Kalıcılığa 

Etkisi adlı çalıĢmalarında, çoklu ortamlarla oluĢturulan öğrenme ortamının kalıcılığa 

olan etkisini incelemiĢler ve çoklu ortamla yapılan öğretim faaliyetlerinin ve öğrenme 

ortamlarının kalıcılık üzerinde etkili olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Ayrıca araĢtırma 

sonucunda öğrenenlere sunulan bilgilerin; metin (text) ağırlıklı öğrenme ortamı ile 

bilgisayar aracılığıyla (ses + metin + durağan resim) oluĢturulan öğrenme ortamının, 

anlatım (ses) ağırlıklı öğrenme ortamına göre daha kalıcı olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. 

Çoklu Ortamlara Dayalı Öğretimde Paralel Tasarım ve Görev Zorunluluğunun 

Üniversite Öğrencilerinin Başarılarına ve Bilişsel Yüklenmelerine Etkisi adlı çalıĢmada 
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(Kılıç, 2006), çoklu ortamlara dayalı öğretimde paralel tasarım ve görev zorluğunun 

baĢarı ve biliĢsel yüklenmeye etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmanın deneysel süreci 2004-

2005 öğretim yılı güz döneminde Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim Fakültesi Okul Öncesi 

ve Sosyal Bilgiler Eğitimi Bölümlerinde okuyan toplam 77 öğrenci üzerinde 

yürütülmüĢtür. Biri paralel, diğeri paralel olmayan olmak üzere iki ayrı çoklu ortam 

tasarlanmıĢ ve öğrencilerin 38‟i paralel, 39‟u da paralel olmayan ortamda yer almıĢtır. 

AraĢtırmanın, baĢarı ve biliĢsel yüklenme olmak üzere iki bağımlı değiĢkeni; ortam 

yapısı ve görev zorluk düzeyi olmak üzere iki de bağımsız değiĢkeni bulunmaktadır. 

AraĢtırmanın alt amaçları doğrultusunda yapılan analiz sonuçlarına göre paralel 

ve paralel olmayan ortamda çalıĢan öğrencilerin biliĢsel yük puanları arasında paralel 

ortam lehine anlamlı düzeyde farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin çok kolay 

görevlerle, zor ve çok zor görevlerdeki biliĢsel yük puanları arasındaki fark anlamlı 

bulunmuĢtur. Kolay görevlerle, zor ve çok zor görevlerdeki biliĢsel yük puanları 

arasında fark da anlamlı bulunmuĢtur. Paralel grupta yer alan öğrencilerin genel baĢarı 

puanlarının, paralel olmayan grupta yer alan öğrencilere göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin her bir görev zorluk düzeyinden elde etmiĢ oldukları baĢarı 

puanları, yer aldıkları ortamın yapısına göre paralel grupta yer alan öğrencilerin lehine 

anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Sarıkaya (2006), Çoklu Ortam Kullanılarak Okul Öncesi ve İlköğretim 1. 

Kademe Öğrencileri İçin “Renk Bilgisi” Konulu Eğitim CD’sinin Hazırlanması, adlı 

çalıĢmada etkileĢimli çoklu ortam sistemlerinin tasarım süreçleri incelenmiĢ ve sanat 

eğitimine katkıları belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu doğrultuda ulaĢılan sonuçlar; çoklu 

ortamın, kullanıcı kontrollü bir sistem olmasından dolayı öğrencinin kendi hızında 

öğrenmesine olanak sağladığı. Bilgi edinme sürecinde öğrenciyi aktif hâle getirerek 

kendine güvenini artırdığı, çoklu ortam platformu, öğrencinin bir kesif ortamında 

araĢtırma yapmasına ve aynı zamanda bu süreç içerisinde eğlenerek öğrenmesine olanak 

tanıdığı Ģeklinde belirtilmiĢtir. 

İlköğretim Düzeyi Fen Bilgisi Öğretiminde Yüksek Etkileşimli BDÖ 

Yazılımlarının Öğrenci Başarısına Etkisi (Kibar, 2006)  adlı araĢtırmada; 6. sınıf fen 

bilgisi dersi öğretiminde bilgisayar destekli öğretimin (BDÖ) öğrenci baĢarısına olan 

etkisi araĢtırılmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, araĢtırmacı tarafından ilköğretim 6. sınıf 
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Fen Bilgisi dersinde yer alan “Canlının iç Yapısına Yolculuk” ünitesindeki “Hücre 

konusuyla ilgili BDÖ yazılımı geliĢtirilmiĢtir. Hazırlanan BDÖ yazılımında konular 

zengin görsel bir sunumla, animasyonlar eĢliğinde anlatılmıĢtır. Öğrencilerin 

bilgisayarla çeĢitli Ģekillerde etkileĢime girmesi sağlanarak öğretim faaliyetleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda; bilgisayar destekli fen öğretiminin, 

geleneksel öğretim yöntemine göre öğrenci baĢarısını artırmada daha etkili olduğu 

saptanmıĢ ve BDÖ yöntemi uygulanan deney grubunda; cinsiyete göre, öğrenci geliĢim 

düzeyleri arasında kız öğrencilerin lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Arıcı ve Yekta (2005) Mesleki ve Teknik Eğitimde Çoklu Ortam Araçları 

Kullanılmış Web Tabanlı Öğretimin Öğrenci Başarısına Etkisi adlı çalıĢmalarında, web 

tabanlı öğretimin mesleki teknik eğitimde öğrenci baĢarısına etkisini belirlemektir. Bu 

genel amaç doğrultusunda, Meslek Yüksek Okullarının Endüstriyel Elektronik Bölümü 

1. Sınıf öğrencileri üzerinde bir araĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırmanın deney deseni öntest-

sontest kontrol grup modelinden yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmanın 

örneklemini, 15 deney grubu ve 15 kontrol grubu olmak üzere toplam 30 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. AraĢtırma kapsamında, “Flip Floplarla Lojik Devre Tasarımı” 

konusunun öğretimi amacıyla dersler; deney grubunda web tabanlı öğretimle, kontrol 

grubunda da geleneksel öğretimle islenmiĢtir. BaĢarıyı ölçmek için geliĢtirilen baĢarı 

testi öntest ve sontest olarak kullanılmıĢtır. BaĢarı testi ile elde edilen bulgularla yapılan 

istatistiksel karĢılaĢtırmalardan, web tabanlı öğretim ile geleneksel öğretimin öğrenci 

baĢarısı üzerinde benzer düzeyde baĢarıyı artırıcı etkiye sahip olduğu görülmüĢtür. 

Yekta (2004), Çoklu Ortam Araçları Kullanılmış Web Tabanlı Uzaktan Mesleki 

Teknik Eğitimin Geleneksel Mesleki Teknik Eğitime Göre Öğrenci Başarısına Etkisi adlı 

web tabanlı öğretim ile geleneksel öğretimin öğrenci baĢarısı üzerinde benzer düzeyde 

baĢarıyı artırıcı etkiye sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Semerci (2003), Öğretim Amaçlı Bir Çoklu Ortam Yazılımı Geliştirilmesi, 

Uygulanması Değerlendirilmesi adlı araĢtırması kapsamında öğretim amaçlı bir çoklu 

ortam yazılımı geliĢtirmiĢ ve geliĢtirdiği bu yazılımı 1998-1999 öğretim yılı Polis 

Akademisi son sınıf öğrencilerinden seçilen deney grubu üzerinde uygulanmıĢtır. 

Deneysel çalıĢmalar öncesi hem deney hem de kontrol grubuna ön test uygulanmıĢtır. 
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Yazılım deney grubuna her öğrenciye bir bilgisayar düĢecek Ģekilde Polis 

Akademisi bilgisayar laboratuvarında uygulanmıĢtır. Kontrol grubu ise geleneksel 

yöntemle eğitime devam etmiĢtir. Uygulamalar sonucu son test deney grubuna 

bilgisayar ortamında, kontrol grubuna ise yazılı materyal olarak sınıf ortamında 

uygulanmıĢtır. 

Uygulamalar neticesinde her iki grubun da son test baĢarı puanları ön test 

puanlarından yüksek çıkmıĢtır. Ancak, deney grubunun eriĢi puanlarının kontrol 

grubunun eriĢi puanlarından anlamlı biçimde yüksek olduğu bu nedenle de geliĢtirilen 

çoklu ortam yazılımının Polis Akademisi öğrencilerinin baĢarılarını, araĢtırmanın 

sınırlılıkları çerçevesinde, önemli ölçüde artırdığı görülmüĢtür. 

Aldağ ve Sezgin (2003), Çoklu Ortamlı Öğrenmede Ġkili Kodlama Kuramı ve 

BiliĢsel Modelin etkilerini araĢtırmıĢlar ve çoklu ortam yazılımlarının baĢarısının bu 

ortamların birbirini tamamlayacak Ģekilde iĢe koĢulmasından kaynaklandığını 

vurgulamıĢlardır. Çoklu ortam tasarımlarına kuramsal çerçeve sağlayan Ġkili Kodlama 

Kuramı, aynı bilginin birbirini destekleyen farklı biçimlerde kodlanmasının, öğrenmede 

verimliliği ve etkililiği artıracağı varsayımına dayanmaktadır. Bu konu ile ilgili 

yürütülmüĢ pek çok araĢtırma, ikili kodlamanın akademik baĢarı üzerinde anlamlı bir 

etkisi olduğunu göstermiĢtir. Sözlü içeriğin, görsel içerik ile birlikte sunulmasının, 

öğrenmeyi daha etkili ve verimli duruma getirdiğini söylemiĢlerdir. 

AltınıĢık ve Orhan (2002), Sosyal Bilgiler Dersinde Çoklu Ortamın Öğrencilerin 

Akademik Başarılar ve Derse Karşı Tutumları Üzerindeki Etkisi adlı araĢtırmalarında, 

ilköğretim yedinci sınıf sosyal bilgiler dersinde, çoklu ortamın, öğrenci baĢarısı ve derse 

karĢı tutum üzerindeki etkisini incelemiĢler. AraĢtırmada deneysel yöntem kullanılarak 

çoklu ortamla ders gören grupla, bu ortamın kullanılmadığı grup karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmanın denekleri, ġiĢli Terakki Vakfı Okulları Ġlköğretim 1999-2000 öğretim 

yılında yedinci sınıfa devam eden öğrenciler arasından seçilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sorularına yanıt bulmak amacıyla, deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin, ön test ve 

ön tutum, son test ve son tutum testlerinden aldıkları puanlar hesaplanmıĢtır. Bu puanlar 

dikkate alınarak ortalama ve standart sapmalar bulunmuĢtur. Deney ve kontrol 

gruplarının ön tutum ve ön test puanları kontrol altına alınarak, son tutum ve son test 

puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını anlamak amacıyla kovaryans analizi 
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yapılmıĢtır. AraĢtırmanın bulguları, çoklu ortamın öğrenci baĢarısı ve derse karĢı tutum 

üzerinde, geleneksel öğretime göre bir farklılık yaratmadığını ortaya koymuĢtur. 

Yapılan birçok araĢtırmada görüldüğü gibi çoklu ortam materyallerinin eğitim 

ortamında kullanımının öğretim faaliyetlerinin etkililiği ve öğrencinin öğrenme 

düzeyini artırmada etkili olduğunu söyleyebiliriz. 

2.4.2. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalar 

KiĢiselleĢtirilmiĢ öğrenmenin son zamanlarda yaygın hâle geldiğini vurgulayan 

Lin, Hung ve Chang (2013), dijital öğrenmenin yenilikçi bir eğilim olduğunu 

söylemiĢlerdir. Günümüzde çoklu ortam materyallerinin yaygın öğrenme materyalleri 

olarak geliĢtirildiğini ve uygulandığını dile getirmiĢlerdir. Teknoloji destekli yaptıkları 

bu çalıĢmada farklı çoklu ortam araçlarının öğrenme üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢ ve 

deneysel sonuçlara göre çalıĢmaya katılanların % 95 „inin çoklu ortamla yapılan 

öğrenme faaliyetlerinden memnun olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Milovanovic, Obradovic ve Milajic (2013), yaptıkları çalıĢmalarında matematik 

derslerinde çoklu ortamın yararlarını araĢtırmıĢlar ve sağlayacağı faydalar üzerinde 

durmuĢlardır. Geometri dersinde lisans düzeyinde yaptıkları bu çalıĢmada ön test son 

test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢ ve görselleĢtirme olanakları, 

animasyonlar, resimler gibi çoklu ortam araçlarının kullanıldığı deney grubundaki 

öğrencilerin derse yönelik tutumlarının anlamlı düzeyde arttığı görülmüĢtür. 

Kim, Kim ve Whang (2013) Çoklu Ortamla Öğrenmede Bilişsel Sinerji adlı 

çalıĢmalarında biliĢsel sinerjinin çoklu ortamla öğrenmeye olan etkilerini 

araĢtırmıĢlardır. Bu doğrultuda 2006-2010 yılları arasında yaptıkları üç deneysel 

araĢtırmalardan hareketle bu çalıĢmayı yapmıĢlardır. Öğrencilerin ön bilgileri, öğrenme 

stilleri, derse yönelik tutumları, üst biliĢ ve biliĢsel özellikleri çoklu ortamla öğrenmeyi 

etkileyen unsurlar olarak bulunmuĢtur. Öğrencilerin düzeylerinin, alt yapılarının ve ön 

bilgilerinin göz önünde bulundurulmasının çoklu ortamla öğrenmeyi baĢarılı kılacağı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Shao (2012) tarafından yapılan çalıĢmada, bilgisayar destekli dil eğitiminde 

çoklu ortam kullanımının faydaları araĢtırılmıĢtır. Yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

olarak yapılan bu çalıĢmada kelime ediniminde multimedya yazılımı kullanılmıĢtır. 



87 

 

 

ÇalıĢmada multimedya uygulamasına yönelik tutumların araĢtırılması için anket 

yöntemi kullanılmıĢtır. Çin‟de yapılan bu araĢtırmada üniversite öğrencilerinin çoklu 

ortam kullanılarak yapılan eğitimlere olan ilgisi ve çoklu ortamın etkililiği 

araĢtırılmıĢtır. Sonuç olarak kullanılan çoklu ortamın derse olan ilgiyi artırdığı ve etkili 

öğrenmeyi sağladığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Chen (2012) Ġngilizce öğretiminde bireysel öğrenme tabanlı bilgisayar destekli 

çoklu ortam araçlarının kullanımın sağlayacağı faydalar üzerinde durmuĢtur.  Çoklu 

ortam ve teknolojinin hızla geliĢiminin Ġngilizce öğretiminde de bireysel öğrenmeler 

sağlayacak Ģekilde çoklu ortam araçlarıyla kullanılması gerektiğini dile getirmiĢtir. 

Bilgisayar destekli çoklu ortam kullanımının yeni trendlerden olduğunu belirterek 

öğrencilerin bireysel öğrenmelerini geliĢtireceğini vurgulamıĢtır. Ayrıca çalıĢmasında 

çoklu ortama dayalı bu yeni Ġngilizce öğretiminin daha etkili dil öğrenmeyi 

sağlayacağını belirtmiĢtir. 

Zin, Latif, Bhari, Sulaiman vd.(2012) Çoklu Ortam Teknolojisi ile Eğitim 

Kalitesinin Artırma adlı çalıĢmalarında çoklu ortamla sağlanan öğrenme faaliyetlerinin 

öğrencilerin anlama becerisi ve ilgileri üzerindeki etkisini araĢtırmıĢlardır. Yaptıkları bu 

çalıĢmada geleneksel eğitim öğretim ortamlarına göre çoklu ortamla verilen eğitimin 

daha etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  Fakat mevcut teknolojinin uygulanabilmesi 

için eğitimcilerin gerekli uzmanlığa sahip olmaları gerektiğini dile getirmiĢlerdir. 

Eğitimin kalitesini artırmak ve yetenekli nesiller yetiĢtirmek için çağın gereklerinden 

faydalanılması gerektiğini araĢtırma sonucunda belirtmiĢlerdir. 

Nusir, Alsmadi, Al-Kabi ve Shardgah (2011) Ürdün’deki İlköğretim Okullarında 

Öğrenim Gören İlköğretim Öğrencileri İçin Çoklu Ortam Tasarımı adlı çalıĢmalarında 

çoklu ortam teknolojilerinin bilgi çağında en heyecan verici yeniliklerden biri olduğunu 

dile getirmiĢlerdir. Bu çalıĢma durum tespitinin yapıldığı ve çoklu ortamın sağlayacağı 

faydaların tartıĢıldığı bir araĢtırmadır. Çoklu ortamın kaliteli öğrenme ortamlarını 

sağlayacağını söyleyerek bu teknolojinin daha gerçekçi öğrenmeler sağlayacağını 

vurgulamıĢlardır. Yapılan bu çalıĢma çoklu ortamın sağlayacağı imkânlarla erken 

yaĢlarda temel becerilerin daha kolay kazanılabileceği yönünde bir teklif içermektedir. 

Neo, Neo ve Teoh (2010), öğretme ve öğrenme içine teknolojinin dâhil edilmesi 

ile birlikte öğretim stratejilerinin değiĢtiğini söylemiĢlerdir. ÇalıĢmada çoklu ortamla 
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öğrenmenin etkililiği araĢtırılmıĢ ve çoklu ortamla yürütülen dersler neticesinde uygulan 

anketlerle öğrenci görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğrencilerin çoklu ortamla 

yürütülen dersleri daha çok sevdikleri ve derse daha çok katılım sağladıkları sonucuna 

ulaĢmıĢlardır.  

Mandernach (2009) Çevrimiçi Sunulan Çoklu Ortamın Bireysel Öğrenmeye 

Etkisi adlı çalıĢmasında, iyi tasarlanmıĢ çoklu ortam kaynaklarının öğrenme düzeylerini 

ve eğitimin çıktılarını geliĢtireceğini vurgulamıĢtır.  Çoklu ortamla verilen çevrimiçi 

takviye derslerinin öğrencilerin üniversiteye giriĢlerinde aldıkları puan üzerinde etkisini 

araĢtırmıĢlardır. Sonuç olarak baĢarılı öğrencilerin çoklu ortamla verilen dersler 

neticesinde daha da baĢarılı hâle geldikleri sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Moreno ve Mayer (2000) yaptıkları çalıĢmalarında iki farklı yazılım kullanarak 

çoklu ortamın etkisini incelemiĢlerdir. Birinci çoklu ortam materyali animasyon ile 

metinden oluĢturulmuĢ; ikinci çoklu ortam materyali de animasyon ve anlatımdan 

oluĢturulmuĢtur. Bu yazılımların kullanıldığı sınıflar baĢarı yönünden karĢılaĢtırılmıĢ ve 

süreç sonunda animasyon ve anlatım yazılımı ile ders gören öğrencilerin daha baĢarılı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır 

Harp ve Mayer (1997) çalıĢmalarında derste iĢleyecekleri konuyu anlatan iki 

farklı materyal kullanmıĢlar ve bu materyallerin hangisinin daha etkili olduğunu 

araĢtırmıĢlardır. Birinci materyal konu ile ilgisi olamayan bilgileri de içeren; ikinci 

materyal ise kapsamı iyi ayarlanmıĢ ve sadece konu ile ilgili metin ve resimlerin 

kullanılmasıyla hazırlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ikinci materyal ile ders gören 

öğrencileirn daha baĢarılı oldukları bulunmuĢtur.  

Mayer, Steinhoff, Bower ve Mars (1995), araĢtırmalarında iki farklı bilgisayar 

yazılımı kullanmıĢlar ve birinci yazılımda konu ile ilgili bilgi ve resimler ayrı ayrı 

verilmiĢ ve eğitim bu yönde yapılmıĢ; ikinci yazılımda ise bilgi ve resimler aynı anda 

verilerek eğitim faaliyetleri yürütülmüĢtür. Bu iki farklı yazılımları kullanan iki gruptan 

elde edilen verilere  göre ikinci yazılımın etkili olduğu yani, bilgi ve görselin aynı anda 

verildiği yazılım öğrenme düzeyini artırdığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Raby ve Bailla (1994),  tarafından yapılan bu araĢtırmada, dil öğretiminde çoklu 

ortam kullanımının etkileri araĢtırılmıĢ ve çoklu ortamın bir yardımcı ekipman olarak 

kullanımın sağladığı yararlar ortaya konmuĢtur.  Multimedya araçlarının dilsel beceri 
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geliĢimde etkili olduğu ve biliĢsel yapılandırmada kalıcı öğrenmeler sağladığı araĢtırma 

sonuçlarına göre elde edilmiĢtir.  

 

 



ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

3. YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçları, araĢtırmanın iĢlem yolu, veri analiz teknikleri ile deney gruplarında 

uygulanmak amacıyla hazırlanan Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı konusunun 

öğretimi için hazırlanan interaktif çoklu ortam materyali hakkında bilgi verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırma süreci karma yöntem araĢtırma desenlerinden biri olan yakınsayan 

paralel desen ile yürütülecektir. Yakınsayan paralel desen araĢtırmacının, nitel ve nicel 

aĢamaları araĢtırma sürecinde eĢ zamanlı olarak uygulaması ile yürütülmektedir.  Bu 

desen yöntemlere eĢit öncelik vermektedir ancak verilerin çözümlenmesi aĢamasında bu 

aĢamaları birbirinden ayrı tutmaktadır. En son aĢamada ise yorumlama yapılırken nitel 

ve nicel kaynaklardan elde edilen veriler birleĢtirilir. Yakınsayan desenin amacı 

araĢtırma desenini en iyi Ģekilde anlamak için aynı konu üzerinde farklı fakat birbirini 

tamamlayıcı veriler toplamaktır. Yakınsayan desen süreci araĢtırmacının nicel istatistik 

sonuçlarını nitel bulgularla doğrudan karĢılaĢtırması ve çeliĢtirmesi ile yürütülmektedir 

(Creswell ve Clark,2012). 

Bu kapsamda araĢtırmanın nicel verilerini Millî Edebiyat Dönemi Türk 

Edebiyatı’nın etkileşimli çoklu ortam materyalleri ile öğretiminin yapıldığı okullarda 

uygulamanın baĢlangıcında (ön test ) ve uygulamanın bitiminde (son test) uygulanan 

ölçme araçlarından elde edilen veriler kapsamaktadır. Bu kapsamda araĢtırma sürecinde 

nicel veri toplamak amacıyla “Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ölçeği” ve “Millî 

Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı BaĢarı Testi” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın nitel verilerini ise uygulamanın yapıldığı okullardaki deney 

grubunda yer alan öğrencilerle gerçekleĢtirilen teknoloji destekli eğitime iliĢkin olarak 

yapılan görüĢmelerden ve değerlendirmelerden elde edilen veriler oluĢturmaktadır. 
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3.2. ÇalıĢma Grupları 

Bu araĢtırmanın çalıĢma evreni Erzurum Ģehir merkezinde yer alan ortaöğretim 

kurumlarını kapsamaktadır. AraĢtırmanın yürütüleceği okullar belirlenirken üç farklı 

kategoriden okul seçimi yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Bu kapsamda söz konusu kategori 

olarak öğrencilerin TEOG sınav puanına göre yerleĢmiĢ oldukları okullar üç bölüme 

ayrılarak değerlendirilmiĢtir. Bunlar düĢük puanla yerleĢilen ortaöğretim kurumları, orta 

düzey puanla yerleĢilen ortaöğretim kurumları ve yüksek puanla yerleĢilen ortaöğretim 

kurumları olarak ayrılmıĢ ve daha sonra her kategoriden bir okul seçilmesine karar 

verilmiĢtir. Bu aĢamada her üç kategoriden bir okul seçimi yapabilmek için kura 

yöntemi kullanılmıĢtır. Kura yoluyla belirlenen üç okulda uygulamanın 

gerçekleĢtirilmesi için Erzurum Ġl Millî Eğitim Müdürlüğünden ve okul yönetimlerinden 

gerekli izinler sağlanmıĢ ve bu okullarda deneysel uygulama 2014-2015 Eğitim öğretim 

yılı bahar döneminde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu kapsamda belirlenen okulların kimliğinin anlaĢılmasının etik yönü göz 

önünde bulundurularak okulların isimlerini vermek yerine okullara A, B, ve C diye 

düzey bildiren bir kodlama yapılmıĢtır. Bu doğrultuda A ile yüksek puanlı okul, B ile 

orta seviye okul ve C ile düĢük seviyeli okul kodlanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grupları oluĢturulurken A okulundan 40 öğrenci, B okulundan 50 öğrenci ve C 

okulundan 39 ile deneysel iĢlemler yürütülmüĢtür. ÇalıĢma gruplarına iliĢkin genel 

bilgiler ise Tablo 3.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 3.1. 

Deney ve Kontrol Grubundaki Katılımcıların Demografik Özelliklerine İlişkin Bilgiler 

DeğiĢkenler Özellikler f % 

BaĢarı seviyesi A Okulu 40 31 

B Okulu 50 38,8 

C Okulu 39 30,2 

Cinsiyet Kız 74 57,4 

Erkek 55 42,6 

 

 

Aile Gelir düzeyi  

0-499 4 3,1 

500-999 16 12,4 

999-1499 30 23,3 

1500-1999 16 12,4 

2000 ve üzeri 63 48,8 

 

Tablet sahibi olma  

Evet 45 34,9 

Hayır 84 65,1 

 

 

Tablet kullanımı  

Hiç 98 76,0 

1 Saatten Az 15 11,6 

1-2 Saat 10 7,8 

2-4 Saat 6 4,7 

 

Bilgisayar sahibi 

olma 

Evet 100 77,5 

Hayır 29 22,5 

 

 

Bilgisayar kullanımı  

Hiç 46 35,7 

1 Saatten Az 49 38,0 

1-2 Saat 20 15,5 

2-4 Saat 8 6,2 

 4 Saatten Fazla 6 4,7 

 

Tablo 3.1‟de deney ve kontrol grubunda yer alan katılımcıların demografik 

özelliklerine iliĢkin bilgiler bulunmaktadır. Buna göre grupların baĢarı düzeylerine göre 

üç düzeyde (üst seviye, orta seviye, alt seviye) A okulu, B okulu ve C okulu olarak 
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deney ve kontrol gruplarında yer aldıklarını söyleyebiliriz. Cinsiyete göre 74 kız ve 55 

erkek öğrenci araĢtırmada katılımcı olarak yer almıĢtır. AraĢtırmaya katılan deney ve 

kontrol gruplarını aile gelir düzeylerine değerlendirdiğimizde genel olarak orta ve 

üzerinde gelire sahip ailelerden geldiklerini söyleyebiliriz. Deney ve kontrol gruplarında 

yer alan bireylerin tablet sahibi olmaları bakımından değerlendirdiğimizde, 45 

öğrencinin tablet sahibi olduğunu ve 84 öğrencinin ise tablet sahibi olmadığını 

görmekteyiz. Ayrıca tablet kullanımlarına baktığımızda çoğunluğun tablet 

kullanmadığını araĢtırma verilerinden hareketle söyleyebiliriz. AraĢtırmaya katılan 

bireylerin büyük çoğunluğunun bilgisayar sahibi olduğunu, fakat bilgisayar 

kullanımlarının günlük saat olarak oldukça az olduğu görülmektedir. 

Deneysel uygulama öncesinde istatistiksel olarak deney ve kontrol grupları 

arasında anlamlı bir fark bulunmaması grupların homojenliği ve birbirine denkliği 

açısından önemli bir süreçtir. Bu doğrultuda deneysel uygulama öncesinde deney ve 

kontrol gruplarına iliĢkin olarak elde edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

a) Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ön Test Puanlarının 

KarĢılaĢtırılması 

Tablo 3.2. 

A Okulunda Yer Alan Gruplara İlişkin Bulgular 

  n X Ss t p 

Ġlgi Deney  20 38,8500 7,42878 2,064 .65 

Kontrol 20 44,0500 3,31623 

Önem Deney  20 30,8500 5,22418 2,906 .09 

Kontrol 20 33,2000 3,27028 

Kaçınma Deney  20 16,1500 2,47673 1,442 .23 

Kontrol 20 18,4500 1,19097 

Bilgi Deney  20 14,7500 2,59301 1,701 .19 

Kontrol 20 17,1000 1,65116 

 

Tablo 3.2‟de verilen değerler incelendiğinde A okulunda yer alan deney ve 

kontrol gruplarının deneysel iĢlem öncesinde Türk Edebiyatı dersine yönelik tutum 
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puanları arasında ilgi alt boyutunda (t18 = 2,064, p>.05), önem alt boyutunda (t18 = 

2,906, p>.05), kaçınma alt boyutunda (t18 = 1,442, p>.05) ve bilgi alt boyutunda (t18 = 

1,701, p>.05) anlamlı farklılaĢma olmadığı bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu A 

okulunda yer alan deney ve kontrol gruplarının deneysel iĢlem öncesinde birbirine denk 

olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

Tablo 3.3. 

B Okulunda Yer Alan Gruplara İlişkin Bulgular 

  n X Ss t p 

Ġlgi  Deney  28 35,6071 9,98643 1,171 .55 

Kontrol 22 41,8182 7,13567 

Önem  Deney  28 30,2143 7,07817 2,908 .09 

Kontrol 22 33,1818 4,57359 

Kaçınma  Deney  28 16,7500 2,57660 1.400 .73 

Kontrol 22 17,5000 1,56601 

Bilgi  Deney  28 15,0000 3,24323 1,100 .69 

Kontrol 22 16,0909 2,48633 

 

Tablo 3.3‟de verilen değerler incelendiğinde B okulunda yer alan deney ve 

kontrol gruplarının deneysel iĢlem öncesinde Türk Edebiyatı dersine yönelik tutum 

puanları arasında ilgi alt boyutunda (t18 = 1,171, p>.05), önem alt boyutunda (t18 = 

2,908, p>.05), kaçınma alt boyutunda (t18 = 1,400, p>.05) ve bilgi alt boyutunda (t18 = 

1,100, p>.05) anlamlı farklılaĢma olmadığı bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu B 

okulunda yer alan deney ve kontrol gruplarını deneysel iĢlem öncesinde birbirine denk 

olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 
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Tablo 3.4. 

C Okulunda Yer Alan Gruplara İlişkin Bulgular 

  n X Ss t p 

Ġlgi  Deney  23 36,4348 8,47363 .545 .58 

Kontrol 16 34,8125 10,04801 

Önem  Deney  23 31,6957 4,47655 1,181 .24 

Kontrol 16 29,5625 6,82123 

Kaçınma  Deney  23 8,3913 3,21557 1.880 .06 

Kontrol 16 10,4375 3,52077 

Bilgi  Deney  23 15,4348 2,55532 .429 .67 

Kontrol 16 15,0625 2,81588 

 

Tablo 3.4‟te verilen değerler incelendiğinde C okulunda yer alan deney ve 

kontrol gruplarının deneysel iĢlem öncesinde Türk Edebiyatı dersine yönelik tutum 

puanları arasında ilgi alt boyutunda (t18 = ,545, p>.05), önem alt boyutunda (t18 = 1,181, 

p>.05), kaçınma alt boyutunda (t18 = 1,880, p>.05) ve bilgi alt boyutunda (t18 = ,429, 

p>.05) anlamlı farklılaĢma olmadığı bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu C okulunda yer 

alan deney ve kontrol gruplarını deneysel iĢlem öncesinde birbirine denk olduğu 

Ģeklinde değerlendirilebilir. 

b) BaĢarı Ön Test Puanlarının KarĢılaĢtırılması 

Tablo 3.5. 

A Okulunda Yer Alan Gruplara İlişkin Bulgular 

  n X Ss t p 

BaĢarı   Deney  20 44,0500 20,95729 1.389 .17 

Kontrol 20 36,2500 13,84833 
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Tablo 3.5 incelendiğinde C okulunda yer alan deney ve kontrol gruplarının 

deneysel iĢlem öncesinde baĢarı ön test puanlarına iliĢkin puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t18 = 1,389, p>.05). Elde edilen bu bulgu 

neticesinde deneysel iĢlem öncesinde deney ve kontrol gruplarının birbirine denk 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 3.6. 

B Okulunda Yer Alan Gruplara İlişkin Bulgular 

  n X Ss t p 

BaĢarı   Deney  28 39,8393 16,99077 -.570 .57 

Kontrol 22 42,2727 11,92509 

 

Tablo 3.6 incelendiğinde B Okulunda yer alan deney ve kontrol gruplarının 

deneysel iĢlem öncesinde baĢarı ön test puanlarına iliĢkin puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t28 = -,570, p>.05). Elde edilen bu bulgu deneysel 

iĢlem öncesinde deney ve kontrol gruplarının birbirine denk olduğunu göstermektedir. 

Tablo 3.7. 

C Okulunda Yer Alan Gruplara İlişkin Bulgular 

  n X Ss t p 

BaĢarı   Deney  28 39,8393 16,99077 2.070 .35 

Kontrol 22 42,2727 11,92509 

 

Tablo 3.7 incelendiğinde C okulunda yer alan deney ve kontrol gruplarının 

deneysel iĢlem öncesinde baĢarı ön test puanlarına iliĢkin puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t28 = 2,070, p>.05). Elde edilen bu bulguya göre 

deneysel iĢlem öncesinde deney ve kontrol gruplarının birbirine denk olduğu 

söylenebilir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada kullanılacak veriler üç ölçme aracı kullanılarak elde edilmiĢtir. Bu 

kapsamda nicel verilerin toplanması için Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ölçeği 

ve Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı Başarı Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırmada nitel 

verilerin toplanması için ise yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu kullanılmıĢtır. 

3.3.1. Türk Edebiyatı dersine yönelik tutum ölçeği 

AraĢtırma da öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını belirlemek 

için Veyis (2015) tarafından geliĢtirilen Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum ölçeği 

kullanılmıĢtır. Ölçek geliĢtirme aĢamasında madde havuzunun oluĢturulması için ilgili 

literatür taranmıĢ ve 46 maddeden oluĢan bir ilk ölçek formu oluĢturulmuĢ ve ilk pilot 

uygulamalardan sonra ölçeğin yeterli iç tutarlık ve madde toplam korelasyon 

değerlerine sahip olduğu belirlenmiĢtir (Seçer, 2013, Seçer, 2015). Ölçeğin örtük 

yapısının belirlenmesi için açımlayıcı faktör analizi ve model uyumunun belirlenmesi 

içinde doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. 

Açımlayıcı faktör analizinde her bir faktörün en az % 5 varyans açıklamasına, öz 

değerlerin en az 1.00 olmasına, toplam açıklanan varyans değerinin en az % 40 

olmasına ve madde faktör yük değerlerinin en az .32 olmasına dikkat edilmiĢtir 

(Büyüköztürk, 2007; Seçer, 2015). Ayrıca, verilerin faktör analizine uygunluğunu 

gözden geçirmek için KMO ve Barlett testleri yapılmıĢtır. Yapılan analizler sonucunda 

KMO değerinin .985 ve Barlett testi χ
2
 değeri ise, 7325,233 (p< .001) olarak 

bulunmuĢtur. Faktör analizinde KMO değerinin .60‟ın üzerinde olması ve Barlett 

testinin anlamlı çıkmasının veri setinin faktör analizi için uygun olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebileceğine iliĢkin yaygın görüĢler bulunmaktadır (Field, 2005, Pallant, 

2005; Seçer, 2015). 

Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ölçeğine ilişkin açımlayıcı faktör analizi 

sonucunda toplam varyansın % 58,39‟unu açıklayan dört faktörlü bir yapı elde 

edilmiĢtir. Bu faktörlerin birincisi 1, 2, 7, 8, 10, 27, 34, 35, 39, 44, 45. maddelerden 

oluĢan ilgi alt boyutudur. Ġkincisi 3, 6, 13, 22, 23, 32, 33, 37. maddelerden oluĢan önem 

alt boyutudur. Üçüncüsü 16, 29, 30, 41. maddelerden oluĢan bilgi alt boyutudur. 

Dördüncüsü ise 12, 24, 31, 36. maddelerden oluĢan kaçınma alt boyutudur. 
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Ölçeğin geneline iliĢkin madde faktör yük değerlerinin .72 ile .34 arasında 

sıralandığı gözlenmiĢtir. Ölçek geliĢtirme ve uyarlama süreçlerinde madde faktör yük 

değerlerinin Tabachnick ve Fidell (2001) alt sınırının .32 olması gerektiğini 

belirtmektedirler. Elde edilen veriler doğrultusunda ölçeğin dört faktörlü yapısının 

madde faktör yük değerlerinin yeterli düzeyde olduğu söylenebilir (Hair, Black, Babin, 

Anderson ve Tatham, 2006; Seçer, 2015). Ölçeğin toplam açıklanan varyans değeri ise,  

% 58,39 olarak bulunmuĢtur. Açıklanan toplam varyans değerinin Kline (2011) ve 

Seçer (2015) tarafından ileri sürülen % 40 düzeyinin üzerinde olduğu ve gerekli 

koĢulların sağlandığı söylenebilir. 

Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ölçeğine iliĢkin olarak açımlayıcı faktör 

analizi sonucunda elde edilmiĢ olan dört faktörlü yapının model uyumu için doğrulayıcı 

faktör analizi yapılmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizinde çoklu uyum indeksleri olan 

GFI, CFI, NFI, RFI, IFI ve AGFI indeksleri kullanılmıĢ ve her bir indeks için kabul 

edilebilir uyum değeri 0.90 olarak dikkate alınmıĢtır. Ayrıca, temel uyum indeksleri 

olan RMSEA, RMR ve SRMR değeri için ise,  0.08 uyum değeri kriter olarak kabul 

edilmiĢtir (Seçer, 2015). 

Açımlayıcı faktör analizinden elde edilen dört faktörlü yapının model uyumuna 

iliĢkin elde edilen bulgular Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ölçeğinin uyum 

indekslerinin anlamlı olduğunu göstermektedir (X
2
= 772,60 sd=318, p=.00, X

2
/sd=2.42). 

Uyum indeksi değerleri ise,  RMSEA=.078, RMR= .075,  NFI=.97, NNFI= .97, 

CFI=.97, IFI=.98, RFI=.98, AGFI=.92, GFI=.94 olarak bulunmuĢtur. Türk Edebiyatı 

Dersine Yönelik Tutum Ölçeğine iliĢkin olarak birinci düzey DFA analizi ile test edilen 

dört faktörlü yapının model uyum indekslerinin tamamının iyi düzeyde olduğu ve 

ölçeğin dört faktörlü yapısının doğrulandığı söylenebilir (Seçer, 2015). 

Açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizlerinden elde edilen bulgular Türk 

Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum Ölçeğinin yapı geçerliğine sahip olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir 

3.3.2. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı baĢarı testi 

BaĢarı testleri belli bir konudaki baĢarıyı ölçmek için hazırlanır. Bir ferdin ya da 

bir grubun bir ya da birkaç konuda ne kadar yeterli olduğunu tespit etmeye yöneliktir. 
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Genellikle okul faaliyetleri için hayati önemi olan temel alanlarla ilgili baĢarı testleri 

hazırlanır (Kantarcıoğlu 1998). Deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin etkileĢimli 

çoklu ortam materyalinde yer alan ve uygulama kapsamında değerlendirilen Millî 

Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı ilgili bilgilerini ölçmek amacıyla araĢtırmacı 

tarafından Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı BaĢarı Testi oluĢturulmuĢ ve bu 

baĢarı testinin oluĢturulmasında Ģu süreç izlenmiĢtir: 

1. Soru seçimi 

Testin oluĢturulması için geçmiĢ yıllarda yapılan Lisans YerleĢtirme Sınavı 

(LYS)‟de çıkan sorular incelenmiĢ uygulama kapsamındaki konularla ilgili Millî 

Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı sorularından yararlanılmıĢtır. Bulunan sorularla ilgili 

olarak Türk dili ve edebiyatı öğretmenleri ile alan uzmanlarının görüĢleri alınmıĢ ve 

pilot uygulama için 65 soru seçilmiĢtir. 

2. Madde güçlük ve ayırt edicilik iĢlemleri 

AraĢtırma için hazırlanan Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı BaĢarı Testi 

asıl uygulama öncesinde 11. sınıflardan 114 öğrenciye ön uygulama olarak yapılmıĢ ve 

öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. BaĢarı testinin güvenirlik ve geçerlilik analizleri 

yapılmıĢ, madde güçlük (p) ve ayırt edicilik (r) indeksleri hesaplanmıĢtır. 

Madde güçlük indeksi, soruya doğru yanıt verenlerin tüm yanıtlayıcı sayısına 

oranı olduğundan, soruya doğru yanıt verenlerin yüzdesini gösteren değerdir. Aynı 

zamanda madde güçlük indeksi, o maddeye herhangi bir yanıtlayıcının doğru yanıt 

verme olasılığını da gösterir. Bu özelliklerin yanı sıra madde güçlük indeksinin temel 

iĢlevi, sorunu kolaylık ya da zorluk derecesini göstermesidir (Atılgan, 2016: 298). 

Madde güçlük indeksi değeri 0,00 ve 1,00 arasında değer alır.  Maddenin güçlük 

indeksinin 1‟e yaklaĢması maddeyi uygulamaya katılan kiĢilerin çoğunun doğru 

yanıtladığını ve kolay bir madde olduğu; 0‟a yaklaĢması da o maddeyi uygulamaya 

katılan kiĢilerin az bir kısmının doğru yanıtladığını ve zor bir madde olduğunu gösterir. 

Madde ayırt edicilik indeksi ise bir testteki maddelerin, madde ile ölçmesi 

beklenilen özelliğe sahip olanları ve olmayanları birbirinden ayırt edebilmesi Ģeklinde 

tanımlanır. Madde ayırt edicilik endeksi -1.00 ile +1.00 arasında değerler alır. Madde 

ayırt ediciliğin negatif değer alması, o maddeyi düĢük puanlı katılımcıların 
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yanıtladığını, sıfıra yakın değerler alması yüksek ve düĢük puanlı olan eĢit sayıda 

kiĢinin maddeyi doğru yanıtladığını ve pozitif değer alması ise o maddeyi yüksek puanlı 

kiĢilerin doğru yanıtladığını ortaya koymaktadır (Özçelik, 1989). Bu indeksler göz 

önünde bulundurularak madde güçlük endeksi 0,20‟nin altında ve 0,90‟ın üstünde olan 

sorular ile ayırt edicilik endeksi 0,20‟nin altında olan 8 adet soru baĢarı testinden 

çıkarılmıĢtır. 

3. Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları 

BaĢarı testinde yer alan soruların istenilen özellikleri, davranıĢları ölçüp 

ölçmediğini nicelik ve nitelik bakımından ortaya koymanın yollarından biri de 

Büyüköztürk (2006)‟ya göre kapsam geçerliğine bakmaktan geçmektedir. Kapsam 

geçerliğini incelemenin yollarından biri ise alan uzmanlarına ve öğretmenlere danıĢmak 

olduğu Büyüköztürk (2006) tarafından ortaya konulmuĢtur. Bu bağlamada baĢarı testi 

ile ilgili Türk dili ve edebiyatı alanında çalıĢan 3 akademisyenden ve Türk dili ve 

edebiyatı öğretmenliği yapan 7 öğretmenden görüĢ alınmıĢtır. GörüĢlerin 

değerlendirilmesi sonucunda 3 adet soru testten çıkarılmıĢtır. 

Güvenirlik, bir ölçme aracının ölçmek istediği özellikleri ve davranıĢları ne 

derece doğru ölçtüğü ile ilgilidir. Güvenilir bir ölçme aracı,  aynı özellikle ilgili olarak 

arka arkaya yapılan ölçmelerde yaklaĢık olarak aynı sayısal sonucu verir ( Tekin, 2015). 

Uygulanan bir test için hesaplanan güvenirlik katsayısının ,70 ve ,70‟ten daha yüksek 

olması test puanlarının güvenirliği için genel olarak yeterli görülmektedir 

(Büyüköztürk: 2006). BaĢarı testi ile ilgili yapılan güvenirlik analizi sonucunda Millî 

Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı BaĢarı Testi‟nin Cronbach alpha katsayısı ,912 

bulunmuĢ ve güvenirlik katsayısını düĢüren 2 soru testten çıkarılmıĢtır. Yapılan tüm bu 

iĢlemlerden sonra baĢarı testinde 42 soru kalmıĢ ve puanlamayı kolaylaĢtırmak için 

kapsam geçerliği de göz önünde bulundurulup testten 2 soru daha çıkarılmıĢ ve 40 soru 

olacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. 

3.3.3. Yarı YapılandırılmıĢ görüĢme formu 

ÇalıĢamada, deney grubu öğrencilerinin interaktif çoklu ortam materyalleriyle 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın öğretimi hakkındaki görüĢlerini tespit etmek 

amacıyla araĢtırmacı tarafından Öğrenci Görüşme Formu oluĢturulmuĢtur. Formun 
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oluĢturulmasında benzer çalıĢmalardan, alan uzmanlarından ve Türk dili ve edebiyatı 

öğretmenlerinin görüĢlerinden yararlanılmıĢtır. 

YapılandırılmıĢ ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢme yapılan bireylerden, 

araĢtırmanın amacı çerçevesinde bilgiler elde etmek amacıyla birtakım soruların yer 

aldığı görüĢme formu kullanılmakta ve bu formlar aracılığıyla elde edilen bilgiler 

arasındaki benzerlik ve farklılıklar saptanarak karĢılaĢtırılmaktadır ( Cansız AktaĢ, 

2014: 344). GörüĢme belirli sıraya konulmuĢ soruları içerir, görüĢmeci yanlılığını veya 

öznelliğini azaltır, katılımcıların sadece sorulan sorulara cevap vermesini gerektirir  

(Yıldırım ve Simsek: 2005). Öğrenci görüĢlerinin yazılı olarak alınmasının sebebi, 

öğrencilerin kendilerini sözlü olarak ifade etmekten kaçınabilecekleri düĢüncesi 

olmuĢtur. 

GörüĢme formunda aĢağıdaki sorular yer almıĢtır: 

1. Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarının etkili 

olduğunu düĢünüyor musunuz? Nedenlerini belirtiniz. 

2. Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarında en çok 

beğendiniz uygulamalar nelerdir? Nedenini belirtiniz. 

3. Türk dili ve edebiyatı dersinde kullanılan etkileĢimli akıllı tahta 

uygulamalarında değiĢmesini ya da farklı bir Ģekilde geliĢtirilmesini 

istediğiniz uygulamalar ya da bölümler hangisi/hangileridir? Nedenleriyle 

açıklayınız. 

4. Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta uygulamaları sadece 

Millî Edebiyat Dönemi konusunda değil diğer tüm konularda da kullanılabilir 

mi? DüĢüncelerinizi gerekçeleriyle açıklayınız. 

5. Türk dili ve edebiyatı dersinde kullanmıĢ olduğumuz etkileĢimli akıllı tahta 

uygulamalarının kolaylık ve kullanılabilirlikleri hakkındaki düĢünceleriniz 

nelerdir? 

3.3.4. KiĢisel bilgi formu 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin birtakım özelliklerini 

öğrenmek amacıyla araĢtırmacı tarafından Kişisel Bilgi Formu oluĢturulmuĢtur. KiĢisel 

Bilgi Formu ile öğrencilerin; 
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1. Cinsiyetleri,  

2. Aile gelir düzeyleri,  

3. Tablet sahibi olma / olmama durumları,  

4. Tablet kullanma sıklıkları,  

5. Bilgisayar sahibi olma / olmama durumları ve  

6. Bilgisayar kullanım sıklıkları hakkında bilgiler elde edilmiĢtir. 

3.4. Verilerin Toplanması ve Analizi 

AraĢtırma sürecinde veriler bizzat araĢtırmacı tarafından veri toplama ilkeleri 

göz önünde bulundurularak toplanmıĢtır. Veri toplama iĢlemi ön test ve son test olmak 

üzere iki aĢamalı olduğu için toplamda veri toplama süresi 1 saat sürmüĢtür. Verilerin 

analizi aĢamasında ise grupları kendi içinde ve diğerleri ile karĢılaĢtırmak için farklı 

analizler kullanılmıĢtır. Bu anlamda grupların ön test puan ortalamaları arasında anlamlı 

farklılaĢma olup olmadığını ve grupların deneysel iĢlemin baĢlangıcında birbirlerine 

denk olup olmadıklarını belirlemek için tek faktörlü varyans analizi kullanılmıĢtır. 

Deneysel iĢlemin etkisini belirlemek için ise tek faktörlü Kovaryans Analizi 

(ANCOVA) kullanılmıĢtır. Ayrıca betimsel istatistikler olan yüzde ve frekans‟da 

grupların dağılımlarını belirlemek için kullanılmıĢtır. 

Ayrıca veri setlerinin parametrik analizler için gerekli olan ön koĢulları sağlayıp 

sağlamadıklarını belirlemek için normallik ve homojenlik analizleri yapılmıĢtır. Bu 

bağlamda normallik analizler için Shapiro-Wilk testi histogram ve skewness-Kurtosis 

değerleri incelenmiĢtir. Homojenlik için ise Levene Homojenlik testi sonuçları 

incelenmiĢ ve veri setlerinin parametrik testler için gerekli olan ön koĢulları sağladığı 

belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma sürecinde bütün istatistiksel veri analizleri bilgisayar ortamında SPSS 

22.00 ve LISREL 9.2 paket programları aracılığıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. 

3.3.5. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı konusunun öğretimi için 

hazırlanan interaktif çoklu ortam materyalinin tanıtımı 

Bir materyalin seçimi ve kullanımı konusunda karar vermeden önce aĢağıdaki 

soruların yanıtlanması gerekir (Seferoğlu, 2013): 
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 Seçilen materyal öğretim programıyla uyumlu mu? 

 Materyalin içerdiği mesajlar doğru ve güncel mi? 

 Materyalde açık ve anlaĢılır bir dil kullanılmıĢ mı? 

 Materyal öğrenciyi güdüleyici ve ilgiyi sürekli tutacak özelliklere sahip mi? 

 Materyal öğrencinin katılımını sağlayacak özelliklere sahip mi? 

 Materyal, teknik özellikleri açısından yeterli mi? 

 Materyalin etkili olduğunu kanıtlayacak veriler var mı? 

 Materyal, önyargılardan arındırılmıĢ yapıda mı? 

 Materyalin kullanımına iliĢkin gerekli kullanma kılavuzları ve diğer metinler 

mevcut mu? 

Tüm bu sorular ve bilimsel yönergeler göz önünde bulundurularak hazırlanan 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı Konusunun Öğretimi İçin Hazırlanan İnteraktif 

Çoklu Ortam Materyali’nin genel özellikleri Ģu Ģekildedir: 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın Öğretiminde Kullanılan 

EtkileĢimli Çoklu Ortam Materyali 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretimi için hazırlanan bu tasarım, Flash Player ya da Internet Explorer 

gibi programlar vasıtasıyla rahatça çalıĢtırılabilecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Yazılım 

akıllı tahtada, bilgisayarda veya tabletlerde kullanılabilecek Ģekilde geliĢtirilmiĢtir. 

Ayrıca bu tasarım ders ortaöğretim kitabında millî edebiyat konusunun ele alınıĢ 

sırasına göre düzenlenmiĢ ve kullanımının rahat olması için materyal geliĢtirmenin 

ilkeleri göz önünde bulundurulmuĢtur. Tasarımı çalıĢtırmak için aĢağıdaki aĢamalar 

izlenmelidir. 

1. Öncelikle Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı klasörü açılmalı. 
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Resim 3.1. Yazılım Klasörü 

2. Klasörün içinde bulunan “Programı çalıĢtırmak için tıklayınız” yazılı dosyaya 

tıklanarak program çalıĢtırılır veya sağ tıklayıp, birlikte aç seçeneğini kullanılarak 

Flash Player ya da Internet Explorer seçilip program çalıĢtırılabilir. 

 

         Resim 3.2. Yazılım çalıĢtırılması 

Program çalıĢtıktan sonra aĢağıda verilen ana sayfa görülecektir. Buradan 

konular seçilebilir ve geçiĢler sağ tarafta verilen ok vasıtasıyla sağlanarak belli bir 

düzen içinde ders iĢlenebilir. 
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Resim 3.3. Yazılımın ana sayfası 

Programın ana sayfası, konuların dağılımını ve sırasını gösteren genel bir 

görünüme sahiptir. Ders esnasında geçiĢlerin ve kullanımın kolay olması için Türk 

Edebiyatı ders kitaplarında yer alan konuların sıralaması yazılım sol tarafında verilmiĢ 

ve yazılım bu sıralama esas alınarak tasarlanmıĢtır. Millî Edebiyat Dönemi Türk 

Edebiyatı‟nın birinci konusu millî edebiyatın oluĢumu ile ilgilidir. Burada öğretmen 

millî edebiyatın oluĢumunu Ana Sayfa sekmesinin altında yer alan Millî Edebiyat 

Dönemi Oluşumu sekmesine tıklayarak millî edebiyatın oluĢumu konusunu Hazırlık 

Çalışması, Dönemin Oluşumu ile İlgili Videolar, Metinler ve Etkinlikler vasıtasıyla 

iĢleyebilir. 
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Resim 3.4. Millî Edebiyat Dönemi‟nin OluĢumu 

Yazılımda, ekranda görülen konuların üzerlerine tıklanarak veya sağ tarafta 

görülen mavi okun üzerine tıklanarak konular belli bir düzen içerisinde iĢlenebilir. 

Burada iĢlenmesi gereken birinci konu Hazırlık ÇalıĢması olduğu için sıralamada 

hazırlık çalıĢması gelecektir. 

 

Resim 3.5. Millî Edebiyat Dönemi‟nin OluĢumu Hazırlık ÇalıĢması 1 
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Millî Edebiyat Dönemi‟nin OluĢumu ile ilgili birinci hazırlık çalıĢması fikir 

hareketleriyle ilgili bir videoyu içermektedir. Öğrenciler bu videoyu izleyerek fikir 

hareketleri hakkında bilgi sahibi olacaklardır. 

 

Resim 3.6. Millî Edebiyat Dönemi‟nin OluĢumu Hazırlık ÇalıĢması 2 

Millî Edebiyat Dönemi‟nin OluĢumu ile ilgili ikinci hazırlık çalıĢması da 

öğrendikleri fikir akımlarını görsel ve sözel olarak anlamlandırmaları için tasarlanmıĢtır. 

Öğrencilerin, burada verilen resimlerin hangi fikir akımını temsil ettiğini ve bu fikir 

akımının özelliklerinin neler olduğunu bu etkinlik sayesinde öğrenmesi sağlanacaktır. 

 

Resim 3.7. Hazırlık ÇalıĢması 2 Batıcılık Örneği  
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Resim 3.7‟de Batıcılık fikrini temsil eden fotoğrafa tıkanıldığında o fikir 

akımına ait özelliklerin nasıl verildiği örnek olarak gösterilmiĢtir. 

 

Resim 3.8. Hazırlık ÇalıĢması 3 EĢleĢtirme 

Resim 3.8‟de verilen hazırlık çalıĢmasında eĢleĢtirme yapılması gereken bir 

tasarım kullanılmıĢtır. Burada verilen kavramların ve tanımların eĢleĢtirilmesi istenmiĢ, 

bu sayede bu kavramları öğrencilerin içselleĢtirmeleri ve öğrenmeleri sağlanmıĢtır. 

YanlıĢ eĢleĢtirilen kavram ve tanım öğrenci ne kadar denese de eĢleĢmeycek ve Resim 

3.9‟da verildiği gibi ok  ysnlıĢ eĢleĢtirmelerde görülmeyecektir. Doğru eĢleĢtirmelerde 

ise ok çıkarak eĢleĢtirmenin doğruluğu kanıtlanmıĢ olacaktır. 

 

Resim 3.9. Hazırlık ÇalıĢması 3 EĢleĢtirme Örneği 
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Resim 3.10. Hazırlık ÇalıĢması 4 ve Örnek Uygulama 

Resim 3.10‟da ve 11‟de fikir akımlarıyla ilgili tasarlanan örnek ve uygulama 

verilmiĢtir. Bu örnekler fikir akımlarının ve temsilcilerinin öğretilmesinde 

kullanılmıĢtır. Burada derste öğrencilerle birlikte fikir akımlarıyla ilgili verilen bilgiler 

yukarıda kutuda verilen hangi kavram ile ilgili ise o bulunmaya çalıĢılır. Seçilen kutu 

doğru bulunduğunda tanımın veya açıklamanın karĢısında duracak doğru bulunmaaz ise 

de tekrar kutucuk geri kaçacaktır. Bu Ģekilde anında dönüt ve düzeltme de sağlanmıĢ 

olacaktır. 

 

Resim 3.11. Hazırlık ÇalıĢması 5 ve Örnek Uygulama 
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Resim 3.12. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Video 1 

Burada Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın oluĢumunu anlatan bir video 

verilmiĢ ve öğrenciler görsel ve iĢitsel olarak bu dönemin oluĢumunu öğrenmeleri 

sağlanmıĢtır. 

 

Resim 3.13. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Video 1 Açıklama 

Resim 3.13‟te dönemin oluĢumu ile ilgili verilen birinci videonun açıklaması 

verilmiĢ ve öğrenilenler bu yolla kalıcı hâle getirilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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Resim 3.14. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Video (Drama) 2 

Resim 3.14‟te dönemin oluĢumu ile ilgili görsel ve iĢitsel özelliğe sahip bir 

drama örneği verilmiĢ ve bu yolla öğrencinin Millî Edebiyat Dönemi‟nin oluĢumunu 

öğrenmesi sağlanmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

Resim 3.15. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 1 

Resim 3.15‟te dönemin oluĢumunu anlatan bir metin verilmiĢtir. Metin ile ilgili 

bilgilerin görünmesi için de yukarıdaki gibi metnin adı, altında yazarın adı, altında 

parantez içinde de metnin alındığı eserin adı verilmiĢtir. Bu yolla tasarımın kolay 

kullanılması ve her yönüyle öğretici olması amaçlanmıĢtır.  Metin ile ilgili bilgilerin 
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altında da Metni Oku kısmı verilmiĢ ve bu sayede metin okumaya geçiĢ Resim 3.16 ve 

17‟deki gibi tasarlanmıĢtır. 

 

Resim 3.16. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 1 Uygulama Örneği 

Metni oku sekmesine tıkladıktan sonra Resim 3.16‟daki gibi metnin yazarı ile 

ilgili bir görselin ekrana gelmesi tasarlanmıĢtır. Ekrandaki bu görsel, öğrencinin yazar 

ile ilgili bilgi sahibi olurken daha kolay anlamlandırma sağlaması için verilmiĢtir. 

Buradaki görsel daha sonra küçülecek ve aĢağıda Resim 3.17‟deki gibi metin 

açılacaktır. 

 

Resim 3.17. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 1 Uygulama Örneği 
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Metin açıldıktan sonra sağ tarafta bulunan kaydırma çubuğu sayesinde metnin 

aĢağı veya yukarı hareket ettirilmesi sağlanacak Ģekilde tasarım yapılmıĢtır. Ayrıca sağ 

üst köĢede bulunan ses ikonu sayesinde takip edilen metnin öğrencilere dinlettirilmesi 

veya ses ikonuna tekrar tıklanarak sesin kapatılması sağlanabilecek bir tasarım 

yapılmıĢtır. Metin kapatılmak istendiğinde ise sağ üst köĢede bulunan çarpı iĢaretine 

tıklanarak metnin kapatılması sağlanacaktır. 

Resim 3.18, 3.19, 3.20, 3.21, 3.22 ve 3.23‟te de metin 2 ve Metin 3 için aynı 

tasarımlar yapılmıĢtır. Derse hazırlık, video, okuma, etkinlik gibi bölümlerde yapılan 

tasarımların benzer olması yazılımın hem kullanımını hem de bütünlüğünü sağlaması 

açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. 

 

Resim 3.18. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 2 

 

Resim 3.19. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 2 Uygulama Örneği 
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Resim 3.20. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 2 Uygulama Örneği 

 

 

 

 

Resim 3.21. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 3  
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Resim 3.22. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 3 Uygulama Örneği 

 

 

 

 

Resim 3.23. Dönemin OluĢumu ile Ġlgili Metin 3 Uygulama Örneği 
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Resim 3.24. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 1 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın oluĢumu ile ilgili konunun anlatımı 

bittikten sonra konu ile ilgili etkileĢimli etkinlikler verilmiĢtir. Bu etkinliklerden 

birincisi Resim 3.24‟de görülen doğru yanlıĢ etkinliğidir. Öğrencilere akıllı tahtada 

gösterilen bu etkinlikler anında dönüt ve düzeltme vermesi bakımından da önemli bir 

tasarım olarak görülmektedir. Verilen bilginin doğruluğunun veya yanlıĢlığının 

gösterimi sırasında cevap verilen seçeneğin doğru ve yanlıĢ olmasının anında öğretimi 

öğrenmede kazanımların gerçekleĢmesi açısından önemli görülmektedir. 

 

Resim 3.25. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 2 

Resim 3.25‟te boĢluk doldurma etkinliği verilmiĢtir. Bu etkinlikte boĢluğa 

getirilecek uygun seçeneğin doğru veya yanlıĢ olma durumu anında dönüt ve düzeltme 
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verilecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Seçeneklerdeki kavramlar sürüklenerek uygun olduğu 

düĢünülen yere götürülür, eğer doğru bir kavram götürülmüĢ ise o boĢlukta sabit olarak 

durur, fakat yanlıĢ bir kavram yerleĢtirilmiĢ ise de orada durmaz ve geri kaçar. Bu 

Ģekilde verilen cevabın doğruluğu veya yanlıĢlığı da sınanmıĢ olur. 

 

Resim 3.26. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 3 

Resim 3.26‟da üçüncü etkinlik olarak bilgileri verilen derginin seçilmesi 

istenmiĢtir. Hakkında bilgi verile dergi doğru yanlıĢ seçildiğinde “Tekrar denemek iste 

misini?” diye dönüt veren, doğru seçildiğinde ise aĢağıda verilen Resim 3.27‟deki gibi 

“Tebrikler” Ģeklinde dönüt veren bir tasarım yapılmıĢtır. Bu etkinlik Genç Kalemler 

dergisinin öğrenilmesi açısından önemli görülmektedir. 

 

Resim 3.27. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 3 Uygulama 
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Resim 3.28. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 4 

Resim 3.28‟de verilen dördüncü etkinlikte Millî Edebiyat Dönemi Türk 

Edebiyatı‟nın oluĢumu ile ilgili eĢleĢtirme sorularına yer verilmiĢtir. EĢleĢtirmede doğru 

yapılan eĢleĢtirmeler ok ile görüncecek ve eĢleĢtirmenin doğru yapıldığı bu Ģekilde teyit 

edilmiĢ olacaktır. EĢleĢtirme yanlıĢ yapıldığında ise eĢleĢtirme sırasında ortaya çıkan ok 

kaybolacak ve yapılan iĢlemin yanlıĢ olduğu da bu Ģekilde anlaĢılmıĢ olacaktır. 

EtkileĢimli olan bu tasarım akıllı tahtada öğrencilerin cevabı doğrultusuda öğretmenin 

veya öğrencinin uygulaması Ģeklinde yapılabilir. 

 

Resim 3.29. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 5 
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BeĢinci etkinlikte verilen bilgilerin kutularda verilen kavram ve isimlerden 

hangisiyle ilgili olduğunun bulunması ve ilgili olduğu düĢünülen kutucuğun fare ile 

tutularak ilgili bilginin karĢısındaki yere Resim 3.30‟daki gibi yeleĢtrilmesi Ģeklinde 

tasarlanmıĢtır. Etkimliği uygulma aĢamasında seçilen kutucuğun bırakıldığı yerde 

kalması doğru olduğunun, bırakılan yerde kalmaması tekrar yerine gitmesi ise yanlıĢ 

olduğunun dönütünü verecektir. 

 

Resim 3.30. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 6 

Resim 3.30‟da doğru olarak yerleĢtirilmiĢ bilgilerin bir görünümü verilmiĢtir. Bu 

Ģekilde götürüldüğü yerde kalan kutucukların istenen doğru bilgiler olduğu söylenebilir. 

 

 

Resim 3.31. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 7 
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Resim 3.31‟de fikir akımları ile ilgili bir etkinlik tasarlanmıĢ ve bu etkinliklik ile 

öğrencilerin fikir akımlarını ne düzeyde öğrendiği test edilmeye çalıĢılmıĢtır. Verilen 

bilgilerin hangi fikir akımıyla ilgil olduğunu bulmak amacıyla doğru olduğu düĢünülen 

kutucuk fare ile tutularak ilgili boĢluğa götürülür ve bilgi doğru ise kutucuk götürüldüü 

yerde kalır; ama yanlıĢ ise geldiği yere geri gider. Bu tasrarımın da anında dönüt ve 

düzeltme vermesi bakımından önemli olduğu düĢünülmektedir. 

 

Resim 3.32. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 8 

Bu etkinlikte fikir akımlarının temsilcileri ile eĢleĢtirilmesi istenmiĢtir. Tasarım, 

eĢleĢtirme yapılırken doğru ise ok çıkacak, yanlıĢ ise de çıkan okun kaybolacağı 

Ģeklinde hazırlanmıĢtır. Böylece tasarımın etkileĢimli olması sağlanmıĢtır. Sekizinci 

etkinliğin doğru eĢleĢtirilmesi aĢağıda Resim 3.33‟te verilmiĢtir. 

 

Resim 3.33. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 8 Uygulama 
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Resim 3.34. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 9 Video 

Tekrar 

Resim 3.34‟te Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın oluĢumu konusunu 

genel olarak tekrar eden video Ģeklinde bir çoklu ortam materyali verilmiĢtir. Bu 

materyal göze ve kulağa hitap etmesi bakımından önemli görülmektedir. Ayrıca 

konunun genel tekrerarının yapılması da öğrenmede kalıcılığı artıracağı 

düĢünülmektedir. Tasarımda kullanılan bazı videolar eriĢime açık olan ve Millî Eğitim 

Bakanlığı tarafından oluĢturulan EBA (Eğitim BiliĢim Ağı)‟ından alınarak 

kullanılmıĢtır. 

 

Resim 3.35. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 
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Resim 3.35‟te yer alan 10. etkinlikte beĢ adet çoktan seçmeli soru yer 

almaktadır. Bu sorular aĢağıdaki gibidir. 

 

Resim 3.36. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 1 

Çoktan seçmeli sorular öğrencilerin Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın 

oluĢumu konusunu ne düzeyde öğrendiklerini ölçmeye ve değerlendirmeye yöneliktir. 

Bu sorulara verilen cevaplar dönüt verecek Ģekilde tasarlanmıĢ ve dönüt verme örnekleri 

aĢağıda verilen Resim 3.37 ve 3.38‟de gösterilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.37. YanlıĢ Seçenek Dönütü 
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Resim 3.38. Doğru Seçenek Dönütü 

Sorunun cevabı ile ilgili çözümün de öğrenilmesi açısından soru tasarımının sağ 

alt kısmına çözüm ikonu konulmuĢtur. Bu ikon sayesinde öğretmen veya öğrenciler 

tarafından “Çözüm” ikonu üzerine tıklanarak dönüt Ģeklinde öğrenme sağlanabilecektir. 

Sorunun cevabı da bu Ģekilde öğrenilmiĢ olacaktır. 

 

 

Resim 3.39. Çözüm Penceresi 

Soru tasarımının sağ alt köĢesinde verilen “Çözüm” ikonuna tıklanınca Resim 

3.39‟da verilen pencere açılacaktır. Öğrenciler bu pencereden ilgili sorunun cevabı 

hakkında bilgi elde edebileceklerdir. 
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Onuncu etkinlikte yer alan diğer çoktan seçmeli sorularda da tasarımda 

birliktelik sağlanması ve tasarımın kullanımının kolaylığı için birinci sorunun örnek 

olarak gösterildiği Resim 3.36, 3.37, 3.38 ve 3.39‟daki süreçler ve özellikler bu 

sorularda da uygulanmıĢtır. 

 

Resim 3.40. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 2 

 

Resim 3.41. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 2 

Çözüm 
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Resim 3.42. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 3 

 

 

Resim 3.43. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 3 

Çözüm 
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Resim 3.44. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 4 

 

 

Resim 3.45. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 4 

Çözüm 

 



127 

 

 

 

Resim 3.46. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 5  

 

 

 

Resim 3.47. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu Etkinlik 10 Soru 5 

Çözüm 

GeliĢtirilen yazılımda sol tarafta yer alan sekmeler kullanılarak derste iĢlenecek 

konuya rahatlıkla gidilebilir. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın oluĢumu 

konusu iĢlendikten sonra bu dönemin yazarlarının ve Ģairlerinin öğretilmesi için “Millî 

Edebiyat Dönemi Sanatçıları” sekmesinin kullanılması gerekmektedir. Bu sekmeye 

tıklandığında Resim 3.48‟deki gibi dönemin araĢtırmacı yazarları, Ģairleri,  roman ve 

hikâye yazarları tasarımda görülecektir. 
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Resim 3.48. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları 

Resim 3.48‟de görülen dönemin yazarlarından veya Ģairlerinden hangisinin 

üzerine tıklarsak onun ile ilgili bilgilere ulaĢabilinecek Ģekilde tasarım geliĢtirilmiĢtir. 

Üzerine tıklanan yazar veya Ģair ile ilgili olarak öncelikle tanıtıcı bir görsel, Resim 

3.49‟daki gibi ekranda görünecek ve daha sonra Resim 3.50‟deki gibi yazar veya Ģair ile 

ilgili bilgiler ekrana gelecektir. Bu Ģekilde tasarımda görsel ve metinler birlikte 

kullanılarak ikili kodlama ile uzun süreli belleğe taĢınması hedeflenmiĢtir. 

 

Resim 3.49. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçılarından Ömer Seyfettin Örneği 
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Resim 3.50. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçılarından Ömer Seyfettin Örneği 

Örneklerde görüldüğü üzere “Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları” sekmesinde 

yer alan Ģair ve yazarların tümünün geliĢtirilen yazılımda tasarlanan görsel ve metinlerle 

öğretimi hedeflenmiĢtir. Bu Ģekilde hem tasarımın kullanımı hem de bütünlükçü bir 

yaklaĢımla konuların ele alınması sağlanmıĢtır.  ġair ve yazarlarla ilgili konu anlatımı 

bitirildikten sonra etkinliklere geçilmiĢtir. 

 

Resim 3.51. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 1 

Resim 3.51‟de verilen 1. Etkinlik yazar eser eĢleĢtirmesi ile ilgilidir. Bu 

etkinlikte verilen bilgilerin eĢleĢtirilmesi esnasında Resim 3.52‟de görüldüğü gibi oklar 

çıkacaktır. EĢleĢtirme doğru yapıldığında oklar eĢleĢtirilen bilgiler arasında sabit olarak 
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kalabilecek, yanlıĢ yapıldığında ise ok eĢleĢtirme esnasında görünecek ama fare ile 

tıklama bırakıldığında kaybolacaktır. Bu Ģekilde tasarlanan bu etkinliğin etkileĢimli 

olması sebebiyle önemli bir öğreticilik görevi üslendiğini söyleyebiliriz. 

 

Resim 3.52. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 1 Örnek Uygulama 

Etkinlik 1‟de verildiği gibi Resim 3.53 ve 3.54‟teki etkinlik 2 ve 3 de eĢleĢtirme 

Ģeklinde tasarlanmıĢtır. Bu etkinlik tasarımları dönüt ve düzeltme gözetilerek 

geliĢtirilmiĢtir. 

 

Resim 3.53. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 2 
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Resim 3.54. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 3 

 

Resim 3.55. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 4 

Resim 3.55, 3.56 ve 3.57‟de yer alan dördüncü, beĢinci ve altıncı etkinliklerde 

yazar, eser ve tür eĢleĢtirmesi doğru olarak verilmiĢ ve öğrencilerin bu örnekler 

vasıtasıyla daha önce öğrendikleri bilgileri pekiĢtirmeleri amaçlanmıĢtır. Özellikle bu 

bölümde öğrendikleri yazarları ve bu yazarlar hakkındaki bilgileri tekrar etmeleri 

amacıyla böyle bir etkinlik tasarlanmıĢtır. 
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Resim 3.56. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 5 

 

 

 

 

Resim 3.57. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 6 
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Resim 3.58. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 

Resim 3.58‟de yer alan 7. etkinlikte beĢ adet çoktan seçmeli soru yer almaktadır. 

Bu sorular aĢağıdaki gibidir. 

 

 

Resim 3.59. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 1 

Çoktan seçmeli sorular öğrencilerin millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın 

oluĢumu konusunu ne düzeyde kazanımlar elde ettiklerini ölçmeye ve değerlendirmeye 

yöneliktir. Bu sorulara verilen cevaplar dönüt verecek Ģekilde tasarlanmıĢ ve dönüt 

verme örnekleri Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın OluĢumu konusunda 

Etkinlik 10‟da verilen çoktan seçmeli sorularla aynı özelliklere sahiptir. Tasarımın 



134 

 

 

genelinde birliktelik ve bütünlük sağlanması amacıyla aynı tür etkinliklerde aynı tür 

özellikler ve tasarımlar kullanılmıĢtır. 

 

Resim 3.60. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 1 Çözüm 

 

 

Resim 3.61. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 2 
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Resim 3.63. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 2 Çözüm 

 

 

 

 

Resim 3.64. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 3  
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Resim 3.65. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 4 

 

 

 

Resim 3.66. Millî Edebiyat Dönemi Sanatçıları Etkinlik 7 Soru 5  

Millî Edebiyat Dönemi Türk edebiyatının sanatçıları konusu iĢlendikten sonra bu 

dönemin öğretici metinlerinin anlatımı için “Öğretici Metinler” sekmesinin kullanılması 

gerekmektedir. Bu sekmeye tıklandığında Resim 3.67‟deki gibi öğretici metinler 

konusunun yazılımda nasıl ele alındığını gösteren bir tasarım görülecektir. Tasarımda 

bulunan kutulara (Hazırlık ÇalıĢması, Öğretici Metinler ile Ġlgili Videolar, Metinler ve 

Etkinlikler) tıklanarak istenen bölüm açılabilir veya sağ tarafta bulanan mavi ok 

sayesinde belli bir sıra ile konular iĢlenebilir. 
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Resim 3.67. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler 

 

 

Resim 3.68. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Hazırlık ÇalıĢması 1 

Öğrencilere çoklu ortam sunma, onların dikkatini çekmek ve öğretici metinlerin 

ne olduğu ile ilgili bilgi vermek amacıyla Resim 3.68‟de verilen birinci hazırlık 

çalıĢmasında Yeni Türk Edebiyatı alanında uzman Sayın Doç. Dr. Bahadır 

GÜCÜYETER‟in  konu ile ilgili anlatımlarını videoya çekerek ve hocanın izni alınarak, 

bu çekimler ilgili yerlerde çoklu ortam materyali olarak tasarımda kullanılmıĢtır. Göze 

ve kulağa hitap eden bu çoklu ortam materyalinin hazırlık çalıĢmasında verilmesinin 

temel sebebi dikkat çekme ve öğretim programı ile ders kitaplarında geçen öğretici 

metin kavramının öğretilmesidir. 
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Resim 3.69. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Hazırlık ÇalıĢması 2 

Resim 3.69‟da verilen ikinci hazırlık çalıĢmasında öğrencilere bir kavram 

haritası verilmiĢ ve bu kavram haritasını incelemeleri istenmiĢtir. Metinlerin 

sınıflandırılması ile ilgili olarak verilen bu kavram haritası öğrencilerin metin türlerini 

öğrenmeleri açısından önemli olduğu düĢünülmektedir. Bu çalıĢmadan sonra incelenen 

kavram haritasındaki bilgilerin ne düzeyde öğrenildiğini ve içselleĢtirildiğini açığa 

çıkarmak amacıyla Hazırlık ÇalıĢması 2‟nin devamı mahiyetinde Resim 3.70‟te 

görüldüğü gibi doğru-yanlıĢ etkinliği tasarlanmıĢtır. 

 

Resim 3.70. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Hazırlık ÇalıĢması 2‟nin Devamı 
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Doğru yanlıĢ etkinliği anında dönüt verecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Sorulara 

verilen yanıtların doğru cevap seçildiğinde veya yanlıĢ cevap seçildiğinde nasıl olduğu 

Resim 3.71‟de verilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.71. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Hazırlık ÇalıĢması 2 Uygulama 

Resim 3.71‟de görüldüğü üzere yanlıĢ cevaplar kırmızı çarpı iĢaretiyle, doğru 

cevaplar da yeĢil onay iĢaretiyle dönüt verecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

 

Resim 3.72. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Hazırlık ÇalıĢması 3 

Resim 3.72‟de öğretici metinler ile ilgili tasarlanan hazırlık çalıĢması verilmiĢtir. 

Bu çalıĢmada verilen bilgiler yukarıda kutuda verilen hangi kavram ile ilgili ise o 
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bulunmaya çalıĢılır. Cevap olarak seçilen ve bilginin karĢısına götürülen kutu doğru 

bulunduğunda tanımın veya açıklamanın karĢısında duracak, doğru bulunmaz ise de 

tekrar kutucuk geri kaçacaktır. Bu Ģekilde anında dönüt ve düzeltme de sağlanmıĢ 

olacaktır. 

 

Resim 3.73. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Video 

Resim 3.73‟te Millî Edebiyat Dönemi Öğretici metinleri anlatan bir çoklu ortam 

materyali verilmiĢtir. Tasarımda bu materyal ile öğrencilerin görsel ve iĢitsel olarak bu 

dönemin oluĢumunu öğrenmeleri sağlanmıĢtır. 

 

Resim 3.74. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 1 
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Resim 3.74‟te Millî Edebiyat Dönemi Öğretici metinlerinden makale örneği ve 

makale türü hakkında bilgi veren bir tasarım geliĢtirilmiĢtir. Metin ile ilgili bilgilerin 

görünmesi için de yukarıdaki gibi metnin adı, altında yazarın adı, altında parantez içinde 

de metnin alındığı eserin adı verilmiĢtir. Ayrıca makale türü hakkında bilgi verilmesi 

için de “Makale” yazan yere tıklanması ve tür hakkında bilgi verilmesi sağlanmıĢtır. Bu 

yolla tasarımın kolay kullanılması ve her yönüyle öğretici olması amaçlanmıĢtır.  Metin 

ile ilgili bilgilerin yanında “Metni Oku” ile  “Makale” kısımları verilmiĢ ve bu sayede 

metinleri okumaya geçiĢ Resim 3.75 ve 3.76‟daki gibi tasarlanmıĢtır. Ayrıca metnin 

seslendirilmesi de verilmiĢtir. Verilen metinler istendiği zaman öğrenciye 

dinlettirilebilecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Bunun için metnin sağ üst köĢesinde bulunan 

ses ikonunu açmak yeterli olacaktır. 

 

Resim 3.75. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 1 Uygulama 

Örneği 
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Resim 3.76. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 1 Uygulama 

Örneği 

 

Resim 3.77. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 2  

Resim 3.77‟de Millî Edebiyat Dönemi Öğretici metinlerden bir fıkra örneği ve 

fıkra türü hakkında bilgi veren bir tasarım geliĢtirilmiĢtir. Metin ile ilgili bilgilerin 

görünmesi için de yukarıdaki gibi metnin adı, altında yazarın adı, altında parantez içinde 

de metnin alındığı eserin adı verilmiĢtir. Ayrıca fıkra türü hakkında bilgi verilmesi için 

de “Fıkra” yazan yere tıklanması ve tür hakkında bilgi verilmesi sağlanmıĢtır. Bu yolla 

tasarımın kolay kullanılması ve her yönüyle öğretici olması amaçlanmıĢtır.  Metin ile 

ilgili bilgilerin yanında “Metni Oku” ile  “Fıkra” kısımları verilmiĢ ve bu sayede 

metinleri okumaya geçiĢ Resim 3.78 ve 3.79‟daki gibi tasarlanmıĢtır. 
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Resim 3.78. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 2 Uygulama 

Örneği 

 

 

 

Resim 3.79. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 2 Uygulama 

Örneği 
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Resim 3.80. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Ġnceleme  

Tasarımda okunan metnin nasıl incelenmesi gerektiğine dair baĢlıklar Resim 

3.80‟de verilmiĢtir. Burada yer alan kutucuklara veya yazıların üzerine tıklanarak ilgili 

kısım hakkında inceleme yapılması sağlanmaktadır. Örneğin “Metin ve Yapı” 

tıklandığında Resim 3.81‟deki pencere açılacak ve inceleme bu Ģekilde yapılacaktır. 

 

 

Resim 3.81. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Ġnceleme Örneği 
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Resim 3.82. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 3 

Resim 3.82‟de Millî Edebiyat Dönemi Öğretici metinlerinden sohbet örneği ve 

sohbet türü hakkında bilgi veren bir çoklu ortam tasarımı geliĢtirilmiĢtir. Tasarımda 1 ve 

2. Metinlerin tasarım olarak aynı özelliklere sahiptir. Resim 3.83 ve 3.84 üçüncü metnin 

tasarımının devamı niteliğindedir. 

 

 

Resim 3.83. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 3 Uygulama 

Örneği 
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Resim 3.84. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler ile Ġlgili Metin 3 Uygulama 

Örneği 

 

 

 

 

 

Resim 3.85. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 1 

Resim 3.85‟te verilen birinci etkinlikte Yeni Lisan Hareketi ve Millî Edebiyat‟ın 

anlatıldığı bir video verilmiĢtir. Bu videonun çoklu ortam materyali olarak kullanılması, 

göze ve kulağa hitap eden bir materyal olması yönüyle daha etkili bir tasarım olacağı 

düĢünülmektedir. 
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Resim 3.86. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 2 

Resim 3.86‟da doğru-yanlıĢ etkinliği tasarlanmıĢtır. Bu tasarımın özelliklerini 

daha önce anlattığımız için burada tekrardan ele almayacağız. Ayrıca Resim 3.87‟de 

Etkinlik 2‟nin uygulaması verilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.87. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 2 Uygulama 
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Resim 3.88. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 3 

Resim 3.88‟de boĢluk doldurma etkinliği verilmiĢtir. Bu etkinliğin özellikleri 

daha önce tanıtılmıĢtır. Resim 3.89‟da Etkinlik 3‟ün uygulaması verilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.89. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 3 Uygulama 
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Resim 3.90. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 4 

Resim 3.90‟da verilen dördüncü etkinlikte eĢleĢtirme sorularına yer verilmiĢtir. 

Doğru yapılan eĢleĢtirmeler ile yanlıĢ yapılan eĢleĢtirmelerin verdiği dönütler daha önce 

aynı tasarımlarda anlatılmıĢtır. Resim 3.91‟de Etkinlik 4‟ün uygulaması verilmiĢtir. 

Resim 3.92 ve 3.93‟te yer alan beĢinci ve altıncı etkinlikler de eĢleĢtirme Ģeklinde 

tasarlanmıĢtır. 

 

 

Resim 3.91. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 4 Uygulama 
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Resim 3.92. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 5 

 

 

Resim 3.93. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 6 
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Resim 3.94. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 7 

Resim 3.94‟te verilen doğru-yanlıĢ etkinliğinin tasarımıyla ilgili bilgiler daha 

öne verilmiĢtir. Resim 3.95‟te Etkinlik 7‟nin uygulaması verilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.95. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 7 Uygulama 
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Resim 3.96. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 

Resim 3.96‟da yer alan 8. etkinlikte beĢ adet çoktan seçmeli soru yer almaktadır. 

Burada verilen çoktan seçmeli soruların özellikleri ve tasarım özellikleri daha önceki 

konularda verilen çoktan seçmeli sorular ile aynıdır. Bu sebeple tasarım özellikleri 

tekrardan açıklanmayacaktır, sadece sorular verilecektir. 

 

 

 

Resim 3.97. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 Soru 1 
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Resim 3.98. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 Soru 1 Çözüm 

 

 

Resim 3.99. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 Soru 2 
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Resim 3.100. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 Soru 3 

 

 

 

Resim 3.101. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 Soru 4 
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Resim 3.102. Millî Edebiyat Dönemi Öğretici Metinler Etkinlik 8 Soru 5 

 

 

Resim 3.103. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler 

Millî Edebiyat Dönemi Türk edebiyatının öğretici metinler konusu iĢlendikten 

sonra bu dönemin coĢku ve heyecanı dile getiren metinlerinin anlatımı için “CoĢku ve 

Heyecanı Dile Getiren Metinler” sekmesinin kullanılması gerekmektedir. Bu sekmeye 

tıklandığında Resim 3.103‟teki gibi coĢku ve heyecanı dile getiren metinler konusunun 

yazılımda nasıl ele alındığını gösteren bir tasarım görülecektir. Tasarımda bulunan 

kutulara (Hazırlık ÇalıĢması, Sade Dil ve Hece Ölçüsüyle YazılmıĢ ġiir, Saf-Öz ġiir, 

Halkın YaĢayıĢ Tarzını ve Değerlerini Anlatan Manzumeler, Etkinlikler) tıklanarak 
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istenen bölüm açılabilir veya sağ tarafta bulanan mavi ok sayesinde belli bir sıra ile 

konular iĢlenebilir. 

 

Resim 3.104. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 1 

Öğrencilerin dikkatini çekmek ve Millî Edeiyat Dönemi Ģiirinin genel özellikleri 

ile ilgili bilgi vermek amacıyla Resim 3.104‟te verilen birinci hazırlık çalıĢmasında 

çoklu ortam materyali olarak video kullanılmıĢtır. 

 

Resim 3.105. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 2 

Resim 3.105‟te verilen Hazırlık ÇalıĢması 2‟de eĢleĢtirme tasarımı 

kullanılmıĢtır. Resim 3.106‟da Hazırlık ÇalıĢması 2‟nin uygulama örneği verilmiĢtir. 
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Resim 3.106. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 2 Uygulama 

 

 

Resim 3.107. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 3 

Resim 3.107‟de verilen Hazırlık ÇalıĢması 3‟te doğru-yanlıĢ tasarımı 

kullanılmıĢtır. Resim 3.108‟de Hazırlık ÇalıĢması 3‟ün uygulama örneği verilmiĢtir. 
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Resim 3.108. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 3 Uygulama 

 

 

Resim 3.109. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 4 

Hazırlık çalıĢması 4‟te verilen ġiirin Unsurları konusunun öğretimi için Resim 

3.109‟daki gibi bir tasarım geliĢtirilmiĢtir. Tasarımda Ģiirin unsurlarıyla ilgili 

kavramlardan hangisi açıklanmak isteniyorsa üzerine tıklandığında Resim 3.110‟da 

verdiğimiz gibi yeni bir pencere açılacaktır. Bu yeni pencerede ilgili unsur hakkında 

bilgi verilebilecektir. 
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Resim 3.110. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler  Hazırlık ÇalıĢması 4 Uygulama 

 

 

 

Resim 3.111. Sade Dil ve Hece Ölçüsüyle YazılmıĢ ġiir 

Rsim 111‟de sade dil ve hece ölçüsüyle yazılmıĢ Ģiir konusuyla ilgili bir tasarım 

yapılmıĢtır. Bu tasarımda konunun nasıl ele alındığını gösteren anlaĢılması kolay bir 

görünüm vardır. Daha önce örneklerini gördüğümüz bu tasarımda da kutulara (Sade Dil 

ve Hece Ölçüsüyle YazılmıĢ ġiir ile Ġlgili Video, ġiir Örnekleri) tıklanarak istenen 

bölüm açılabilir veya sağ tarafta bulanan mavi ok sayesinde belli bir sıra ile konular 

iĢlenebilir. 
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Resim 3.112. Sade Dil ve Hece Ölçüsüyle YazılmıĢ ġiir ile Ġlgili Video 

Resim 3.112‟de sade dil ve hece ölçüsüyle yazılmıĢ Ģiir konusunun öğretimi için 

çoklu ortam materyallerinden video kullanılmıĢtır. Konunun öğretimi ve öğrenciler 

tarafından daha iyi anlaĢılması için videodan faydalanılmıĢtır. 

 

Resim 3.113. Sade Dil ve Hece Ölçüsüyle YazılmıĢ ġiirin Genel Özellikleri 

Bu tasarımda Resim 3.112‟de verilen çoklu ortam materyalinde anlatılan 

konunun genel özellikleri verilmiĢtir. Bu tasarım ile hem tekrarın sağlanması hem de 

öğrenmenin pekiĢtirilmesi düĢünülmüĢtür. 
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Resim 3.114. Örnek ġiir 1 

Resim 3.114‟te sade dil ve hece ölçüsüyle yazılmıĢ Ģiir konusuna örnek 

olabilecek bir Ģiir verilmiĢtir. Bu tasarımda sağ üst köĢede bulunan ses ikonu 

kullanılarak Ģiirin dinletilmesine veya ses ikonundan sesin kapatılmasına imkân veren 

bir çoklu ortam aracı kullanılmıĢtır. 

 

Resim 3.115. Altın Destan ġiirinin Ġncelenmesi 

Resim 3.115‟te verilen tasarım Altın Destan Ģiirinin incelenmesine yönelik 

hazırlanmıĢtır. Burada yer alan kutucuklara veya yazıların üzerine tıklanarak ilgili kısım 

hakkında inceleme yapılması sağlanmaktadır. Örneğin “ġiir ve Gelenek” tıklandığında 

Resim 3.116‟daki pencere açılacak ve inceleme bu Ģekilde yapılacaktır. 
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Resim 3.116. Altın Destan ġiirinin Ġncelenmesi Uygulama 

 

 

 

Resim 3.117. Örnek ġiir 2 

Resim 3.117‟de sade dil ve hece ölçüsüyle yazılmıĢ Ģiir konusuna örnek 

olabilecek Örnek ġiir 2 verilmiĢ ve Örnek ġiir 1‟deki gibi tasarlanarak incelenmiĢtir. 
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Resim 3.118. Bırak Beni Haykırayım ġiirinin Ġncelenmesi 

 

 

 

Resim 3.119. Bırak Beni Haykırayım ġiirinin Ġncelenmesi Uygulama 
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Resim 3.120. Saf (Öz) ġiir 

Resim 3.120‟de saf (öz) Ģiir konusuyla ilgili bir tasarım yapılmıĢtır. Bu 

tasarımda daha önceki tasarımlar gibi konunun nasıl ele alındığını gösteren anlaĢılması 

kolay bir görünüm kullanılmıĢtır. Daha önce örneklerini gördüğümüz bu tasarımda da 

kutulara (Saf-Öz ġiir ile Ġlgili Video, ġiir Örnekleri) tıklanarak istenen bölüm açılabilir 

veya sağ tarafta bulanan mavi ok sayesinde belli bir sıra ile konular iĢlenebilir. 

 

 

Resim 3.121. Saf (Öz) ġiir ile Ġlgili Video 

Resim 3.121‟de saf (öz) Ģiir konusunun öğretimi için çoklu ortam 

materyallerinden video kullanılmıĢtır. Konunun öğretimi ve öğrenciler tarafından daha 

iyi anlaĢılması için çoklu ortam araçlarından video kullanılmıĢtır. 
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Resim 3.122. Saf (Öz) ġiirin Genel Özellikleri 

Bu tasarımda Resim 3.122‟de verilen çoklu ortam materyalinde anlatılan 

konunun genel özellikleri verilmiĢtir. Bu tasarım ile hem tekrarın sağlanması hem de 

öğrenmenin pekiĢtirilmesi düĢünülmüĢtür. 

 

 

Resim 3.123. Örnek ġiir 1 

Resim 3.123‟te saf (öz) Ģiir konusuna örnek olabilecek bir Ģiir verilmiĢtir. 

Verilen bu Ģiir sade dil ve hece ölçüsüyle yazılmıĢ Ģiir konusunun öğretimi için 

hazırlanan çoklu ortam materyallerinde olduğu gibi aynı tasarım kullanılarak Resim 
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3.124, 3.125, 3.126, 3.127 ve 3.128‟de verilen örneklerde görüldüğü Ģekliyle 

tasarlanmıĢtır. 

 

Resim 3.124. Açık Deniz ġiirinin Ġncelenmesi 

 

 

 

 

 

Resim 3.125. Açık Deniz ġiirinin Ġncelenmesi Uygulama 

 

 

 



167 

 

 

 

Resim 3.126. Örnek ġiir 2 

 

 

 

 

Resim 3.127. Bir Günün Sonunda Arzu ġiirinin Ġncelenmesi 
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Resim 3.128. Bir Günün Sonunda Arzu ġiirinin Ġncelenmesi Uygulama 

 

 

Resim 3.129. Halkın YaĢayıĢ Tarzını ve Değerlerini Anlatan Manzumeler 

Resim 3.129‟da halkın yaĢayıĢ tarzını ve değerlerini anlatan manzumeler ile 

ilgili bir tasarım yapılmıĢtır. Bu tasarımda konunun nasıl ele alındığını gösteren 

anlaĢılması kolay bir görünüm vardır. Daha önce örneklerini gördüğümüz bu tasarımda 

da kutulara (Halkın YaĢayıĢ Tarzını ve Değerlerini Anlatan Manzumeler ile Ġlgili Video, 

ġiir Örnekleri) tıklanarak istenen bölüm açılabilir veya sağ tarafta bulanan mavi ok 

sayesinde belli bir sıra ile konular iĢlenebilir. Sade dil ve hece ölçüsüyle yazılmıĢ Ģiir ve 

saf (öz) Ģiir konularında verilen tasarımlar, çoklu ortam araçları tasarımda birlik, 

bütünlük ve kullanımda kolaylık sağlaması amacıyla halkın yaĢayıĢ tarzını ve 
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değerlerini anlatan manzumeler konusunda da Resim 3.130, 3.131 ve 3.132‟de 

kullanılmıĢtır. 

 

Resim 3.130. Halkın YaĢayıĢ Tarzını ve Değerlerini Anlatan Manzumeler ile Ġlgili 

Video 

 

Resim 3.131. Halkın YaĢayıĢ Tarzını ve Değerlerini Anlatan Manzumelerin Genel 

Özellikleri 
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Resim 3.132. Örnek ġiir 1 

 

 

Resim 3.133. Millî Edebiyat Dönemi ġiirinin Genel Özellikleri 

Resim 3.133‟te Millî Edebiyat Dönemi Ģiirinin genel özelliklerinin metin 

Ģeklinde verildiği bir tasarım geliĢtirilmiĢtir. Millî Edebiyat Dönemi Ģiir konusunun tüm 

detaylarıyla iĢlenmesinden sonra bu Ģekilde verilecek bir genel bilginin öğrenme 

açısından önemli olduğu düĢünülmüĢtür. 
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Resim 3.134. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 1 

Resim 3.134‟te verilen ve coĢku ve heyacanı dile getiren metinler ile ilgili 

tasarlanan birinci etkinlikte soru yönergesi doğrultusunda ilgili cevapların seçilmesi 

istenmiĢtir. Etkinlik, öğretmen veya öğrenci tarafından yapılacak Ģekilde tasarlanmıĢtır. 

Etkinliğin doğru veya yanlıĢ cevaplara verdiği dönüt Resim 3.135‟te uygulama örneği 

olarak verilmiĢtir. 

 

Resim 3.135. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 1 Uygulama 
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Resim 3.136. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 2 

Resim 3.136‟da birden çok boĢluk doldurma etkinliği verilmiĢtir. Bu etkinlikle 

öğrencilerin Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın coĢku ve heyecanı dile getiren 

metinlerinin özelliklerini öğrenmeleri amaçlanmıĢtır. BoĢluklara gelecek ve yukarıda 

verilen kutulardaki bilgilerin fare ile tutularak uygun yere götürülmesi Ģeklinde 

tasarlanan bu etkinliğin doğru cevabın götürülmesi ile kutu doğru yeri bulmuĢ ve 

sabitlenmiĢ, yanlıĢ yere götürülmesiyle de tekrar eski yerine dönmüĢ olacaktır. Dönüt ve 

düzeltme verecek Ģekilde tasarlanan bu yazılım çoklu ortam araçlarının ilkelerine uygun 

olarak hazırlanmıĢtır. 

 

Resim 3.137. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 3 
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Resim 3.137‟de soru yönergesine göre cevaplanacak birden çok boĢluk 

doldurma etkinliği verilmiĢtir. Bu etkinlik de tasarımda kullanılan ve daha önce 

özellikleri anlatılan boĢluk doldurma tipi soruların özelliklerine göre tasarlanmıĢtır. 

 

 

Resim 3.138. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 4 

Resim 3.138‟de verilen etkinlik ilgili soru yönergesine göre cevaplandırılacaktır. 

Daha önce tanıttığımız etkinliklere benzeyen bu tasarım doğru cevabın uygun boĢluğa 

götürülmesi ile sabit kalacak, yanlıĢ cevabın götürülmesiyle de seçenek ilk baĢtaki 

yerine geri gidecek Ģekilde tasarlanmıĢtır. Resim 3.139‟da uyguylama örneği 

verilmiĢtir. 

 

Resim 3.139. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 4 Uygulama 
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Resim 3.140. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 

Resim 3.140‟da yer alan 5. etkinlikte beĢ adet çoktan seçmeli soru yer 

almaktadır. Burada verilen çoktan seçmeli soruların özellikleri ve tasarım özellikleri 

daha önceki konularda verilen çoktan seçmeli sorular ile aynıdır. Bu sebeple tasarım 

özellikleri tekrardan açıklanmayacaktır, sadece sorular verilecektir. 

 

 

Resim 3.141. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 1 
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Resim 3.142. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 1 Çözüm 

 

 

Resim 3.143. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 2 
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Resim 3.144. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 2 Çözüm 

 

 

Resim 3.145. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 3 
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Resim 3.146. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 3 Çözüm 

 

 

Resim 3.147. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 4 
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Resim 3.148. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 4 Çözüm 

 

 

Resim 3.149. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 5 
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Resim 3.150. CoĢku ve Heyacanı Dile Getiren Metinler Etkinlik 5 Soru 5 Çözüm 

 

 

 

Resim 3.151. Olay Çevresinde OluĢan Edebî Metinler 

Millî Edebiyat Dönemi Türk edebiyatında coĢku ve heyecanı dile getiren 

metinler konusu iĢlendikten sonra bu dönemin olay çevresinde oluĢan edebî 

metinlerinin anlatımı için “Olay Çevresinde OluĢan Edebî Metinler” sekmesinin 

kullanılması gerekmektedir. Bu sekmeye tıklandığında Resim 3.151‟deki gibi olay 

çevresinde oluĢan edebî metinler konusunun yazılımda nasıl ele alındığını gösteren bir 

tasarım görülecektir. Tasarımda bulunan kutulara (Anlatmaya Bağlı Metinler, 

Anlatmaya Bağlı Eser Örnekleri, Göstermeye Bağlı Metinler, Etkinlikler) tıklanarak 
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istenen bölüm açılabilir veya sağ tarafta bulanan mavi ok sayesinde belli bir sıra ile 

konular iĢlenebilir 

 

Resim 3.152. Olay Çevresinde OluĢan Edebî Metinler Hazırlık ÇalıĢması 1 

Dikat çekici bir hazırlık çalıĢmasının öğrencilerin dikkatini çekeceği ve onları 

derse karĢı güdüleyeceği için olay çevresinde oluĢan metinler ile ilgili çoklu ortam 

materyali olarak video verilmiĢtir. Bu tasarım ile öğrencilerin bilgiyi hem görsel hem de 

iĢitsel olarak anlamlandırmaları ve ikili kodlama ile uzun süreli belleğe göndermeleri 

hedeflenmiĢtir. 

 

Resim 3.153. Anlatmaya Bağlı Metinler 
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Olay çevresinde oluĢan edebî metinler anlatmaya bağlı ve göstermeye bağlı 

metinler olarak iki Ģekilde ele alınmaktadır. Anlatmaya bağlı metinlerin hikâye ve 

roman türlerinden oluĢtuğunu görsel bir çoklu ortam materyali ile gösterilmesi Resim 

3.153‟te tasarım olarak verilmiĢtir. Konu baĢlığı ile görseller arasında ilgi kurulması 

düĢünmeye sevk edeceği için kalıcı öğrenmelerin bu tasarımla sağlanması 

amaçlanmıĢtır. 

 

Resim 3.154. Anlatmaya Bağlı Metinlerin Genel Özellikleri 

Resim 3.154‟te anlatmaya bağlı metinlerin genel özellikleri vrilmiĢ ve bu sayede 

konuya giriĢ sağlanmıĢtır. 

 

Resim 3.155. Anlatmaya Bağlı Metinlerden Hikâye ile Ġlgili Video 
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Resim 3.155‟te Millî Edebiyat Dönemi anlatmaya bağlı metinlerden hikâyeyi 

konu edinen bir çoklu ortam materyali verilmiĢtir. Tasarımda verilen bu materyal ile 

öğrencilerin görsel ve iĢitsel olarak bu dönemin hikâyesi ve hikâyecileri hakkında 

bilgiler edinmeleri sağlanmıĢtır. 

 

Resim 3.156. Anlatmaya Bağlı Metinlerden Hikâye 

Resim 3.156‟da Millî Edebiyat Dönemi hikâye hakkında bir metin verilmiĢtir. 

Metin vasıtasıyla Resim 3.155‟te verilen çoklu ortam maeryalinde anlatılan bilgilerin 

tekrar edilmesi amaçlanmıĢtır. 

 

Resim 3.157. Hikâye Örneği Forsa 
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Resim 3.157‟de Millî Edebiyat Dönemi hikâye konusuna örnek olması ve derste 

incelenmesi için Ömer Seyfettin‟in Forsa adlı hikâyesi verilmiĢtir. Hikâyenin adı ve 

yazarı verilerek öğreticilik esas alınmıĢtır. Daha sonra “Metni Oku” ikonu verilerek 

buraya tıklandığında sözü edilen hikâyenin ayrı bir pencere olarak açılması 

sağlanmıĢtır. Hikâyenin görünüm Ģekli Resim 3.158‟de verilmiĢtir. 

 

Resim 3.158. Forsa Adlı Hikâyenin Uygulama Örneği 

Metin açıldıktan sonra sağ tarafta bulunan kaydırma çubuğu sayesinde metnin 

aĢağı veya yukarı hareket ettirilmesi sağlanabilecek ve sağ üst köĢede bulunan ses ikonu 

sayesinde takip edilen metnin öğrencilere dinlettirilmesi veya ses ikonuna tekrar 

tıklanarak sesin kapatılması sağlanabilecek bir çoklu ortam tasarımı yapılmıĢtır. Metin 

kapatılmak istendiğinde ise sağ üst köĢede bulunan çarpı iĢaretine tıklanarak metnin 

kapatılması sağlanacaktır. 
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Resim 3.159. Forsa Adlı Hikâyenin Ġncelenmesi 

Resim 3.159‟da verilen tasarım Forsa adlı hikâyenin incelenmesine yönelik 

hazırlanmıĢtır. Burada yer alan kutucuklara veya yazıların üzerine tıklanarak ilgili kısım 

hakkında inceleme yapılması sağlanmaktadır. Örneğin “Metin ve Yazar” tıklandığında 

Resim 3.160‟daki pencere açılacak ve inceleme bu Ģekilde yapılacaktır. 

 

 

Resim 3.160. Forsa Adlı Hikâyenin Ġncelenmesi Uygulama 
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Resim 3.161. Hikâye Örneği Hakkı Sükut 

Resim 3.161‟de Millî Edebiyat Dönemi Hikâye konusuna ikinci bir örnek olarak 

Hakkı Sükut adlı hikâye verilmiĢtir. Resim 3.157‟deki tasarımda verilen Forsa adlı 

hikâye gibi bu hikâye de çoklu ortama uygun olarak tasarlanmıĢ ve Resim 3.162, 3.163 

ve 3.164‟te de incelemeleri verilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.162. Hakkı Sükut Adlı Hikâyenin Uygulama Örneği 
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Resim 3.163. Hakkı Sükut Adlı Hikâyenin Ġncelenmesi 

 

 

 

 

Resim 3.164. Hakkı Sükut Adlı Hikâyenin Ġncelenmesi Uygulama 
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Resim 3.165. Millî Edebiyat Dönemi‟nde Roman 

Resim 3.165‟te Millî Edebiyat Dönemi anlatmaya bağlı metinlerden romanı 

konu edinen bir çoklu ortam materyali verilmiĢtir. Tasarımda verilen bu materyal ile 

öğrencilerin görsel ve iĢitsel olarak bu dönemin romanı ve romancıları hakkında bilgiler 

edinmeleri sağlanmıĢtır. 

 

 

Resim 3.166. Anlatmaya Bağlı Metinlerden Roman 

Resim 3.166‟da Millî Edebiyat Dönemi roman hakkında bir metin verilmiĢtir. 

Metin vasıtasıyla Resim 3.165‟te verilen çoklu ortam materyalinde anlatılan bilgilerin 

tekrar edilmesi amaçlanmıĢtır. 
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Resim 3.167. Roman Örneği AteĢten Gömlek 

Resim 3.167‟de Millî Edebiyat Dönemi roman konusuna örnek olması ve derste 

incelenmesi için Halide Edip Adıvar‟ın AteĢten Gömlek adlı romanından bir kesit 

verilmiĢtir. Romanın adı ve yazarı verilerek öğreticilik esas alınmıĢtır. Daha sonra 

“Metni Oku” ikonu verilerek buraya tıklandığında sözü edilen romanın ayrı bir pencere 

olarak açılması sağlanmıĢtır. Romanın ilgili bölümünün görünüm Ģekli Resim 3.168‟de 

verilmiĢtir. 

 

Resim 3.168. AteĢten Gömlek Adlı Romanın Uygulama Örneği 

Daha önce verilen metin tasarımlarında olduğu gibi Resim 3.168‟de de metin 

açıldıktan sonra sağ tarafta bulunan kaydırma çubuğu sayesinde metnin aĢağı veya 

yukarı hareket ettirilmesi sağlanabilecek ve sağ üst köĢede bulunan ses ikonu sayesinde 
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takip edilen metnin öğrencilere dinlettirilmesi veya ses ikonuna tekrar tıklanarak sesin 

kapatılması sağlanabilecek bir çoklu ortam tasarımı yapılmıĢtır. 

 

Resim 3.169. AteĢten Gömlek Adlı Romanın Ġncelenmesi 

Resim 3.169‟da verilen tasarım AteĢten Gömlek adlı romanın incelenmesine 

yönelik hazırlanmıĢtır. Burada yer alan kutucuklara veya yazıların üzerine tıklanarak 

ilgili kısım hakkında inceleme yapılması sağlanmaktadır. Örneğin “Dil ve Anlatım” 

tıklandığında Resim 3.170‟teki pencere açılacak ve inceleme bu Ģekilde yapılacaktır. 

 

Resim 3.170. AteĢten Gömlek Adlı Romanın Ġncelenmesi Uygulama 
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Resim 3.171. Anlatmaya Bağlı Eser Örnekleri 1 

Resim 3.171, 3.173 ve 3.174‟te verilen anlatmaya bağlı eser örnekleri dönemin 

önemli yazarlarına ait romanlardan oluĢmaktadır. Bu romanların görsel bir tasarım 

olarak verilmesi ve üzerlerinde isimlerin yazması, bilginin anlamlı hâle getirilmesi 

açısından önemli görülmektedir. Ayrıca ders sürecinde hakkında bilgi verilmek istenen 

romanın üzerine tıklanarak Resim 3.172‟deki gibi örnek olarak verilen yeni pencere ile 

materyal derste rahatlıkla kullanılabilecektir. 

 

Resim 3.172. Anlatmaya Bağlı Eser Örnekleri Uygulama Örneği 
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Resim 3.173. Anlatmaya Bağlı Eser Örnekleri 2 

 

 

Resim 3.174. Anlatmaya Bağlı Eser Örnekleri 3 
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Resim 3.175. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 1 

Resim 3.175‟te  verilen birinci etkinlikte eĢleĢtirme sorularına yer verilmiĢtir. 

Doğru yapılan eĢleĢtirmeler ile yanlıĢ yapılan eĢleĢtirmelerin verdiği dönütler daha önce 

aynı türdeki tasarımlarda anlatılmıĢtır. Resim 3.176‟te Etkinlik 1‟in uygulaması 

verilmiĢtir. Resim 3.177 ve 3.178‟de yer alan ikinci ve üçüncü etkinlikler de eĢleĢtirme 

Ģeklinde tasarlanmıĢtır. 

 

Resim 3.176. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 1 Uygulama 
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Resim 3.177. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 2 

 

 

Resim 3.178. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 3 
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Resim 3.179. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 4 

Resim 3.179‟da verilen dördüncü etkinlikte verilen soru yönergesine göre 

bilgilerin ilgili olduğu dönemin bulunması istenmiĢtir. Seçilecek dönem ve tasarımın 

verdiği dönüt aĢağıda Resim 3.180‟de verilmiĢtir. 

 

 

Resim 3.180. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 4 Uygulama 

Tasarım, doğru seçim yapıldığında yeĢil onay iĢareti, yanlıĢ seçim yapıldığında 

ise kırmızı çarpı iĢareti Ģeklinde dönüt vermektedir. Aynı özellikler Resim 3.181‟de 

verilen Etkinlik 5‟te de görülmektedir. 
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Resim 3.181. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 5 

 

 

 

 

Resim 3.182. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 5 Uygulama 
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Resim 3.183. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 6 

 

 

 

 

Resim 3.184. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 6 Uygulama 
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Resim 3.185. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 7 

 

 

 

Resim 3.186. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 7 Uygulama 
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Resim 3.187. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 8 

 

 

Resim 3.188. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 8 Uygulama 

 

 

 



199 

 

 

 

Resim 3.189. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 9 

 

 

Resim 3.190. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 9 Uygulama 
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Resim 3.191. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 10 

 

 

Resim 3.192. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 10 Uygulama 
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Resim 3.193. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 11 

 

 

Resim 3.194. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 11 Uygulama 
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Resim 3.195. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 12 

 

 

Resim 3.196. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 12 Uygulama 
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Resim 3.197. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 13 

 

 

Resim 3.198. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 13 Uygulama 
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Resim 3.199. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 

Resim 3.199‟de yer alan 14. etkinlikte beĢ adet çoktan seçmeli soru yer 

almaktadır. Burada verilen çoktan seçmeli soruların özellikleri ve tasarım özellikleri 

daha önceki konularda verilen çoktan seçmeli sorular ile aynıdır. Bu sebeple tasarım 

özellikleri tekrardan açıklanmayacak, sadece sorular verilecektir. 

 

 

Resim 3.200. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 Soru 1 
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Resim 3.201. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 Soru 1 Çözüm 

 

 

Resim 3.202. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 Soru 2 
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7  

Resim 3.203. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 Soru 3 

 

 

Resim 3.204. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 Soru 4 
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Resim 3.205. Anlatmaya Bağlı Metinler Etkinlik 14 Soru 5 

 

 

Resim 3.206. Millî Edebiyat Döneminin Genel Özellikleri 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı ile ilgili konular etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle iĢlendikten sonra dönemin genel özelliklerinin verildiği Resim 3.205‟te 

verilen tasarım karĢımıza çıkmaktadır. Bu tasarıma yazılımın sol tarafında yer alan 

konular kısmındaki “Millî Edebiyat Dönemi Genel Özellikleri” sekmesine tıklayarak 

ulaĢılabilir. Bu sekmeye tıklandığında Resim 3.205‟teki gibi Millî Edebiyat Dönemi‟nin 

genel özellikleri konusunun yazılımda nasıl ele alındığını gösteren bir tasarım 

görülecektir. Tasarımda bulunan kutulara (Millî Edebiyat ġiirinin Genel Özellikleri, 

Millî Edebiyat Dönemi Romanlarının Genel Özellikleri, Millî Edebiyat Dönemi 
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Hikâyelerinin Genel Özellikleri, Genel Tarama Testi) tıklanarak istenen bölüm açılabilir 

veya sağ tarafta bulanan mavi ok sayesinde belli bir sıra ile konular iĢlenebilir. 

 

 

Resim 3.207. Millî Edebiyat ġiirinin Genel Özellikleri  

Resim 3.207‟de millî edebiyat Ģiirinin genel özelliklerinin verildiği bir tasarım 

verilmiĢtir. Tasarımın metin Ģeklinde verilmesi, daha önce iĢlenen konuların tekrarının 

sağlanması açısından önemli görülmektedir. 

 

 

Resim 3.208. Millî Edebiyat Dönemi Romanlarının Genel Özellikleri  
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Resim 3.208‟de Millî Edebiyat Dönemi romanlarının genel özelliklerinin 

verildiği bir tasarım hazırlanmıĢtır. Tasarımın metin Ģeklinde verilerek daha önce 

iĢlenen konuların tekrarının sağlanması amaçlanmıĢtır. 

 

 

Resim 3.209. Millî Edebiyat Dönemi Hikâyelerinin Genel Özellikleri 

Resim 3.209‟da Millî Edebiyat Dönemi hikâyelerinin genel özelliklerinin 

verildiği bir tasarım geliĢtirilmiĢtir. Metin Ģeklinde verilen bu tasarımla daha önce 

iĢlenen konuların tekrarı sağlanmıĢtır. 

 

Resim 3.210. Genel Tarama Testi 

Resim 3.210‟da verilen tasarımda genel tarama testi yer almaktadır. Bu testte 

toplamda 10 soru yazılıma dâhil edilmiĢtir. Sorular daha önce LYS‟de çıkmıĢ sorular 
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arasından seçilmiĢtir. Soruların LYS sorularından seçilmesinin sebebi ise öğrencilerin 

öğrendikleri konular ile ilgili nasıl sorularla karĢılaĢacaklarını bilmeleri ve 

güdülenmeleri amacıyla yapılmıĢtır. Genel tarama testi altında yer alan sorular akıllı 

tahta üzerinde öğretmen tarafından gösterilerek öğrencilerin katılımıyla 

çözümlenecektir. Verilen cevap ise Resim 3.211‟de ve diğer sorulardaki iĢaret alanına 

fare yardımıyla veya dokunarak iĢaretlenecektir. Tüm sorular cevaplandıktan sonra da 

Resim 3.221‟de verilen sonuç tablosunda doğru cevap, öğrenci cevabı ve baĢarı durumu 

olarak gösterilecektir. 

 

Resim 3.211. Genel Tarama Testi Soru 1 

 

Resim 3.212. Genel Tarama Testi Soru 2 
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Resim 3.213. Genel Tarama Testi Soru 3 

 

 

Resim 3.214. Genel Tarama Testi Soru 4 
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Resim 3.215. Genel Tarama Testi Soru 5 

 

 

 

 

Resim 3.216. Genel Tarama Testi Soru 6 

 

 

 

 



213 

 

 

 

Resim 3.217. Genel Tarama Testi Soru 7 

 

 

 

 

Resim 3.218. Genel Tarama Testi Soru 8 
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Resim 3.219. Genel Tarama Testi Soru 9 

 

 

Resim 3.220. Genel Tarama Testi Soru 10 
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Resim 3.221. Sonuç Tablosu 

Resim 3.221‟de verilen sonuç tablosunun dönüt ve düzeltme sağlaması ve 

etkileĢimli çoklu ortam sunması bakımından önemli olduğu düĢünülmektedir.  Verilen 

cevapların doğruluğunun veya yanlıĢlığının belirlenmesi, hangi seçeneğin seçildiğinin 

belirlenerek irdelenmesi ve baĢarı oranının yüzde Ģeklinde ifade edilmesi genel tarama 

testi tasarımında önemli bir etkileĢim özelliği olarak verilmiĢtir. 

 

 



DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

4. BULGULAR 

4.1. Öğretim Materyalinin Öğrencilerin Türk Edebiyatı Dersine Yönelik 

Tutumlarına Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Teknoloji destekli öğretim materyalinin öğrencilerin ön test ve son testlerden 

aldıkları puan ortalamaları her bir alt boyut için ve toplam puan için ayrı ayrı analiz 

edilmiĢ ve ortalamalar arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için 

Faktörlü Kovaryans Analizi-ANCOVA yapılmıĢtır yapılarak elde edilen bulgular 

aĢağıda verilmiĢtir. 

4.1.1. A okuluna iliĢkin bulgular 

a) Ġlgi alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Ġlgi alt ölçeğine ile ilgili olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢmanın olup olmadığını belirlemek için Kovaryans 

analizi yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizinde uygulamaya geçmeden önce analizin 

temel koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği  kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.1‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. 

İlgi Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 1447,250 3 482,417 6,518 ,001 

Intercept 172,151 1 172,151 2,326 ,136 

Grup 30,210 1 30,210 ,408 ,527 

BaĢlangıç Ön test 349,611 1 349,611 2,724 ,306 

Grup*Öntest  2,537 1 2,537 ,040 ,854 

Hata 2664,350 36 74,010   

Toplam 108560,000 40    

DüzeltilmiĢ Toplam 4111,600 39    
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ANCOVA analizinin önemli bir kriteri olarak regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin 

sağlanması gösterilmektedir (Büyüköztürk, 2011, Seçer, 2015). Bu bağlamda bu kriterin 

yerine getirilebilmesi için Tablo 4.1‟de bağımsız değiĢken (grup) ile birlikte değiĢen 

değiĢkenin (ön test) etkileĢimini gösteren sıranın okunması ve bu satırda yer alan p 

değerinin anlamsız (p>.05) olması gerekmektedir. Bu anlamda Tablo 4.1 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin .040 ve p=.85 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.2 ve Tablo 4.3‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ ortalama 

Deney  20 55,80 57,53 

Kontrol  20 46,40 44,63 

   

Tablo 4.2‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.3‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.3. 

İlgi Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected Model 1444,713 2 722,357 10,022 ,000 ,351  

Intercept 393,959 1 393,959 5,466 ,025 ,129  

Ġlgi Öntest 561,113 1 561,113 7,785 ,008 ,174  

Grup  1363,987 1 1363,987 18,924 ,000 ,338 A>B 

Hata 2666,887 37 72,078     

Toplam 108560,000 40      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

4111,600 39      

A=Deney,  B=Kontrol  
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Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, ilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 35‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 7,78, p= .008, η2=.17). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin ilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 18,92, p=000, η
2
=.33). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını ilgi alt boyutunda geliĢtirmede 

etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

b) Bilgi alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.4. 

Bilgi Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 1405,359 3 468,453 34,304 ,000 

Intercept 29,621 1 29,621 2,169 ,149 

Grup 2,466 1 2,466 ,181 ,673 

Bilgi Ön test 133,923 1 133,923 9,807 ,003 

Grup*Öntest  42,374 1 42,374 3,103 ,087 

Hata 491,616 36 13,656   

Toplam 21213,000 40    

DüzeltilmiĢ Toplam 1896,975 39    
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Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.4 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin 3,103 ve p=.08 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.5 ve Tablo 4.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.5.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ ortalama 

Deney  20 27.25 28,63 

Kontrol  20 16.70 15,31 

   

Tablo 4.5‟te deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve düzeltilmiĢ 

ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında gözlenen farkın 

anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi sonuçları Tablo 

4.6‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.6. 

Bilgi Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected Model 1362,986 2 681,493 47,220 ,000 ,719  

Intercept 7,058 1 7,058 ,489 ,489 ,013  

Bilgi- Öntest 249,961 1 249,961 17,320 ,000 ,319  

Grup  1357,442 1 1357,442 94,057 ,000 ,718 A>B 

Hata 533,989 37 14,432     

Toplam 21213,000 40      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

1896,975 39      

A=Deney,  B=Kontrol  

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, bilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 71‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 
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farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 17,32, p= .00, η2=.31). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin bilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 94,05, p=00, η
2
=.71). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarının bilgi alt boyutunda ve 

bilgilerini geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

c) Önem alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Önem alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.7‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.7. 

Önem Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 2796,150 3 932,050 34,078 ,000 

Intercept 71,942 1 71,942 2,630 ,114 

Grup 2,125 1 2,125 ,078 ,782 

Önem Ön test 485,072 1 485,072 1,735 ,250 

Grup*Öntest 57,202 1 57,202 2,091 ,157 

Hata 984,625 36 27,351   

Toplam 68825,000 40    

DüzeltilmiĢ     

Toplam 

3780,775 39    

    

Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.7 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  2,091 ve p=.15 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 
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Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.8 ve Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.8.  

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ 

ortalama 

Deney  20 47,30 48,53 

Kontrol  20 33,35 32,11 

   

Tablo 4.8‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.9‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9. 

Önem Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

2738,948 2 1369,474 48,636 ,000 ,724  

Intercept 31,585 1 31,585 1,122 ,296 ,029  

Önem Öntest 792,923 1 792,923 28,160 ,000 ,432  

Grup  2502,438 1 2502,438 88,873 ,000 ,706 A>B 

Hata 1041,827 37 28,157     

Toplam 68825,000 40      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

3780,775 39      

A=Deney,  B=Kontrol  

Önem alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, önem alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 72‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 
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puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 28,16, p= .00, η2=.43). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarının önem boyutunda 

anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 88,87, p=00, η
2
=.70). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin önem algılarını geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

d) Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin bulgular 

Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans 

analizi yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin 

temel koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.10‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.10. 

Kaçınma Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 248,719 3 82,906 35,508 ,000 

Intercept 4,786 1 4,786 2,050 ,161 

Grup 3,451 1 3,451 1,478 ,232 

Kaçınma Ön test 43,932 1 43,932 18,815 ,000 

Grup*Öntest 1,732 1 1,732 ,742 ,395 

Hata 84,056 36 2,335   

Toplam 10993,000 40    

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

332,775 39    
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Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.10 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  ,742 ve p=.39 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.11 ve Tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ 

ortalama 

Deney  20 14,35 15,26 

Kontrol  20 18,30 17,38 

   

Tablo 4.11‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.12‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.12. 

Kaçınma Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

246,987 2 123,494 53,262 ,000 ,742  

Intercept 3,084 1 3,084 1,330 ,256 ,035  

Kaçınma 

Öntest 

90,962 1 90,962 39,232 ,000 ,515  

Grup  32,802 1 32,802 14,147 ,001 ,477 A>B 

Hata 85,788 37 2,319     

Toplam 10993,000 40      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

332,775 39      
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A=Deney,  B=Kontrol  

Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, 

kaçınma alt boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 74‟dir ve 

bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 39,23, p= .00, η2=.51). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada 

anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 14,14, p=00, η
2
=.47). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada anlamlı bir 

etki oluĢturduğu ve algılarını azaltmada etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

4.1.2. B Okuluna ĠliĢkin Bulgular 

a) Ġlgi alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.13‟ te verilmiĢtir. 

 



225 

 

 

Tablo 4.13. 

İlgi Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 3598,668 3 1199,556 33,593 ,000 

Intercept 1581,775 1 1581,775 44,296 ,000 

Grup 26,762 1 26,762 ,749 ,391 

BaĢlangıç Ön test 924,406 1 924,406 25,887 ,000 

Grup*Öntest  42,526 1 42,526 1,191 ,281 

Hata 1642,612 46 35,709   

Toplam 135904,000 50    

DüzeltilmiĢ Toplam 5241,280 49    

    

ANCOVA analizinin önemli bir Ģartı kriteri olarak regresyon eğilimlerinin 

eĢitliğinin sağlanması gösterilmektedir (Büyüköztürk, 2011, Seçer, 2015). Bu bağlamda 

bu kriterin yerine getirilebilmesi için Tablo 4.13‟te bağımsız değiĢken (grup) ile birlikte 

değiĢen değiĢkenin (ön test) etkileĢimini gösteren sıranın okunması ve bu satırda yer 

alan p değerinin anlamsız (p>.05) olması gerekmektedir. Bu anlamda Tablo 4.13 

incelendiğinde “Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin 1,191 ve p=.28 olduğu 

görülmektedir. Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını 

göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.14 ve Tablo 4.15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.14. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ ortalama 

Deney  28 57,00 58,61 

Kontrol  22 43,63 41,54 

   

Tablo 4.14‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 
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gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.15. 

İlgi Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

3556,142 2 1778,071 49,592 ,000 ,678  

Intercept 1751,110 1 1751,110 48,840 ,000 ,510  

Ġlgi Öntest 1355,953 1 1355,953 37,819 ,000 ,446  

Grup  3195,623 1 3195,623 89,129 ,000 ,655 A>B 

Hata 1685,138 47 35,854     

Toplam 135904,000 50      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

5241,280 49      

A=Deney,  B=Kontrol  

Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, ilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 67‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 37,81, p= .00, η2=.44). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin ilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 89,29, p=000, η
2
=.65). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik ilgilerini geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir. 
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b) Bilgi alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.16‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.16. 

Bilgi Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 2176,813 3 725,604 37,672 ,000 

Intercept 283,254 1 283,254 14,706 ,000 

Grup 68,564 1 68,564 3,560 ,066 

Bilgi Ön test 117,002 1 117,002 6,075 ,018 

Grup*Öntest  ,099 1 ,099 ,005 ,943 

Hata 886,007 46 19,261   

Toplam 31719,000 50    

DüzeltilmiĢ Toplam 3062,820 49    

    

Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.16 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  ,005 ve p=.94 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.17 ve Tablo 4.18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.17. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ ortalama 

Deney  28 29,60 29,87 

Kontrol  22 16,72 16,38 
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Tablo 4.17‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.18‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.18. 

Bilgi Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

2176,714 2 1088,357 57,728 ,000 ,711  

Intercept 341,077 1 341,077 18,091 ,000 ,278  

Bilgi- Öntest 132,937 1 132,937 7,051 ,011 ,330  

Grup  2167,904 1 2167,904 114,988 ,000 ,710 A>B 

Hata 886,106 47 18,853     

Toplam 31719,000 50      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

3062,820 49      

A=Deney,  B=Kontrol  

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, bilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 71‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 7,051, p= .01, η2=.33). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin bilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 114,98, p=00, η
2
=.71). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 
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öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik bilgilerini geliĢtirmede etkili olduğu 

Ģeklinde değerlendirilebilir. 

c) Önem alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Önem alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.19‟ da verilmiĢtir. 

Tablo 4.19. 

Önem Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 3448,869 3 1149,623 28,471 ,000 

Intercept 488,799 1 488,799 12,105 ,001 

Grup 53,884 1 53,884 1,334 ,254 

Önem Ön test 564,236 1 564,236 13,973 ,001 

Grup*Öntest 3,510 1 3,510 ,087 ,769 

Hata 1857,451 46 40,379   

Toplam 91170,000 50    

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

5306,320 49    

    

Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.19 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  ,087 ve p=.76 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.20 ve Tablo 4.21‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.20. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ 

ortalama 

Deney  28 47,85 48,74 

Kontrol  22 33,27 32,14 

   

Tablo 4.20‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.21‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.21. 

Önem Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

3445,359 2 1722,680 43,508 ,000 ,649  

Intercept 625,250 1 625,250 15,791 ,000 ,251  

Önem Öntest 824,832 1 824,832 20,832 ,000 ,307  

Grup  3200,217 1 3200,217 80,824 ,000 ,632 A>B 

Hata 1860,961 47 39,595     

Toplam 91170,000 50      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

5306,320 49      

A=Deney,  B=Kontrol  

 

Önem alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, önem alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 64‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 20,83, p=.00, η2=.30). Buna göre uygulanan 
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programın öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik önem algıları üzerinde anlamlı 

bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 80,82, p=00, η
2
=.63). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin önem algılarını geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

d) Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin bulgular 

Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans 

analizi yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin 

temel koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.22‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.22. 

Kaçınma Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 346,340 3 115,447 39,797 ,000 

Intercept 11,661 1 11,661 4,020 ,051 

Grup 6,822 1 6,822 2,352 ,132 

Kaçınma Ön test 65,698 1 65,698 22,648 ,000 

Grup*Öntest 1,507 1 1,507 ,520 ,475 

Hata 133,440 46 2,901   

Toplam 12307,000 50    

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

479,780 49    
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Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.22 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  ,520 ve p=.47 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.23 ve Tablo 4.24‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.23. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ 

ortalama 

Deney  28 13,46 13,69 

Kontrol  22 17,81 17,52 

   

Tablo 4.23‟te deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.24‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.24. 

Kaçınma Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

344,833 2 172,416 60,050 ,000 ,719  

Intercept 10,881 1 10,881 3,790 ,058 ,075  

Kaçınma 

Öntest 

111,290 1 111,290 38,760 ,000 ,452  

Grup  175,730 1 175,730 61,204 ,000 ,566 A>B 

Hata 134,947 47 2,871     

Toplam 12307,000 50      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

479,780 49      

A=Deney,  B=Kontrol  
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Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin 

kaçınma alt boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 71‟dir ve 

bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 38,76, p= .00, η2=.45). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algıları üzerinde anlamlı 

bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 61,20, p=00, η
2
=.56). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada etkili olduğu 

Ģeklinde değerlendirilebilir. 

4.1.3. C Okuluna iliĢkin bulgular 

a) Ġlgi alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.25‟te verilmiĢtir. 
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Tablo 4.25. 

İlgi Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 8787,108 3 2929,036 26,990 ,210 

Intercept 3892,070 1 3892,070 35,864 ,000 

Grup 114,497 1 114,497 1,055 ,311 

BaĢlangıç Ön test 162,754 1 162,754 1,500 ,229 

Grup*Öntest  1075,721 1 1075,721 2,912 ,233 

Hata 3798,328 35 108,524   

Toplam 119712,000 39    

DüzeltilmiĢ Toplam 12585,436 38    

    

ANCOVA analizinin önemli bir Ģartı kriteri olarak regresyon eğilimlerinin 

eĢitliğinin sağlanması gösterilmektedir (Büyüköztürk, 2011, Seçer, 2015). Bu bağlamda 

bu kriterin yerine getirilebilmesi için Tablo 4.25‟te bağımsız değiĢken (grup) ile birlikte 

değiĢen değiĢkenin (ön test) etkileĢimini gösteren sıranın okunması ve bu satırda yer 

alan p değerinin anlamsız (p>.05) olması gerekmektedir. Bu anlamda Tablo 4.25 

incelendiğinde “Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin 2,91 ve p=.23 olduğu 

görülmektedir. Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını 

göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin ilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.26 ve Tablo 4.27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.26. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ ortalama 

Deney  23 64,00 63,89 

Kontrol  16 35,75 35,98 
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Tablo 4.26‟da deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.27‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.27. 

İlgi Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

7711,387 2 3855,693 28,478 ,000 ,613  

Intercept 3898,798 1 3898,798 28,797 ,000 ,444  

Ġlgi Öntest 180,951 1 180,951 12,337 ,025 ,360  

Grup  7264,427 1 7264,427 53,655 ,000 ,598 A>B 

Hata 4874,049 36 135,390     

Toplam 119712,000 39      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

12585,436 38      

A=Deney,  B=Kontrol  

Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, ilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 61‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 12,33, p= .025, η2=.36). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin ilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 53,65, p=000, η
2
=.59). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 
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öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik ilgilerini geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir. 

b) Bilgi alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.28‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.28. 

Bilgi Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 9916,339 3 3305,446 45,489 ,000 

Intercept 444,955 1 444,955 6,123 ,018 

Grup ,386 1 ,386 ,005 ,942 

Bilgi Ön test 108,758 1 108,758 1,497 ,229 

Grup*Öntest  257,308 1 257,308 3,541 ,068 

Hata 2543,251 35 72,664   

Toplam 55195,000 39    

DüzeltilmiĢ Toplam 12459,590 38    

    

Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.28 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  3,541 ve p=.068 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.29 ve Tablo 4.30‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.29. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ ortalama 

Deney  23 46,13 46,01 

Kontrol  16 14,37 14,53 

   

Tablo 4.29‟da deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.30‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.30. 

Bilgi Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

9659,032 2 4829,516 62,081 ,000 ,775  

Intercept 394,527 1 394,527 5,071 ,031 ,123  

Bilgi- Öntest 143,800 1 143,800 11,848 ,018 ,490  

Grup  9304,509 1 9304,509 119,606 ,000 ,769 A>B 

Hata 2800,558 36 77,793     

Toplam 55195,000 39      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

12459,590 38      

A=Deney,  B=Kontrol  

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, bilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 77‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 11,84, p= .01, η2=.49). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin bilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 
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Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 119,600, p=00, η
2
=.76). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik bilgilerini geliĢtirmede etkili olduğu 

Ģeklinde değerlendirilebilir. 

c) Önem alt boyutuna iliĢkin bulgular 

Önem alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans analizi 

yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin temel 

koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.31‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.31. 

Önem Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 7379,952 3 2459,984 20,550 ,000 

Intercept 1291,722 1 1291,722 10,791 ,002 

Grup 96,004 1 96,004 ,802 ,377 

Önem Ön test 62,393 1 62,393 ,521 ,475 

Grup*Öntest 583,201 1 583,201 2,872 ,340 

Hata 4189,792 35 119,708   

Toplam 89916,000 39    

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

11569,744 38    

    

Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.31 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  2,872 ve p=.34 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 



239 

 

 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.32 ve Tablo 4.33‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.32. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ 

ortalama 

Deney  23 55,82 55,76 

Kontrol  16 29,00 29,09 

   

Tablo 4.32‟de deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.33‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.33. 

Önem Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

6796,751 2 3398,376 25,632 ,000 ,587  

Intercept 1894,229 1 1894,229 14,287 ,001 ,284  

Önem Öntest 6,312 1 6,312 7,048 ,023 ,312  

Grup  6466,473 1 6466,473 48,773 ,000 ,575 A>B 

Hata 4772,992 36 132,583     

Toplam 89916,000 39      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

11569,744 38      

A=Deney,  B=Kontrol  

Önem alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, önem alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 58‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 
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puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 7,04, p=.02, η2=.31). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik önem algıları üzerinde anlamlı 

bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 48,77, p=00, η
2
=.57). 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin 

öğrencilerin önem algılarını geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. 

d) Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin bulgular 

Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin olarak deney ve kontrol gruplarının ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için Kovaryans 

analizi yapılmıĢtır. Ancak, Kovaryans analizini uygulamaya geçmeden önce analizin 

temel koĢullarından biri olan regresyon eğilimlerinin eĢteĢliği kriterinin karĢılanıp 

karĢılanamadığı incelenmiĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.34‟ te verilmiĢtir. 

Tablo 4.34. 

Kaçınma Alt Ölçeğine İlişkin Regresyon Eğilimlerini Gösteren Bulgular 

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Corrected Model 104,654 3 34,885 4,827 ,006 

Intercept 187,408 1 187,408 25,933 ,000 

Grup 57,679 1 57,679 7,981 ,008 

Kaçınma Ön test ,247 1 ,247 ,034 ,854 

Grup*Öntest 26,503 1 26,503 3,667 ,064 

Hata 252,936 35 7,227   

Toplam 2038,000 39    

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

357,590 38    
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Regresyon eğilimlerinin eĢitliğinin için Tablo 4.34 incelendiğinde 

“Grup*Öntest” etkileĢimine iliĢkin F değerinin  3,66 ve p=.06 olduğu görülmektedir. 

Bu bulgu ANCOVA analizi için gerekli olan kriterin sağlandığını göstermektedir. 

Deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin bilgi ön test ve son test puan 

ortalamaları arasındaki farka iliĢkin bulgular Tablo 4.35 ve Tablo 4.36‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.35. 

Deney ve Kontrol Gruplarının Betimsel İstatistik Değerleri 

Grup n Ortalama DüzeltilmiĢ 

ortalama 

Deney  23 5,39 15,26 

Kontrol  16 8,25 17,38 

   

Tablo 4.35‟te deney ve kontrol gruplarına iliĢkin aritmetik ortalama ve 

düzeltilmiĢ ortalama değerleri verilmiĢtir.  DüzeltilmiĢ ortalama puanları arasında 

gözlenen farkın anlamlı olup olmadığına iliĢkin yapılan Tek Faktörlü ANCOVA analizi 

sonuçları Tablo 4.36‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.36. 

Kaçınma Alt Ölçeğine İlişkin Tek Faktörlü Kovaryans Analizi Sonucu  

Kaynak Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p η
2
 Anlamlı 

Fark 

Corrected 

Model 

78,151 2 39,075 5,034 ,012 ,519  

Intercept 167,323 1 167,323 21,556 ,000 ,375  

Kaçınma 

Öntest 

1,039 1 1,039 6,134 ,022 ,401  

Grup  65,424 1 65,424 8,429 ,006 ,390 A>B 

Hata 279,439 36 7,762     

Toplam 2038,000 39      

DüzeltilmiĢ 

Toplam 

357,590 38      

A=Deney,  B=Kontrol  
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Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, 

kaçınma alt boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 51‟dir ve 

bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmektedir. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 6,13, p= .02, η2=.40). Buna göre uygulanan 

programın öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algıları üzerinde anlamlı 

bir etki oluĢturduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grupları arasında son test düzeltilmiĢ puan ortalamaları 

arasında da anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (F(1,37)= 8,42, p=00, η
2
=.39). Gruplar 

arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma Testlerinden 

Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son test 

puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin öğrencilerin Türk 

edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada etkili olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir. 

4.1.4. Son Test Puan Ortalamalarının Okullar Açısından Ġncelenmesi 

Elde edilen veriler incelendiğinde deney gruplarının ön test ve son test puan 

ortalamaları arasında anlamlı farklılaĢma olduğu ve uygulanan teknoloji destekli 

öğretim programının öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı dersine yönelik tutumlarını 

değiĢtirmede etkili bir araç olduğu görülmektedir. Uygulanan teknoloji destekli öğretim 

programının hangi okul grubunda yer alan öğrencilerin Türk Dili ve Edebiyatı dersine 

yönelik tutumlarını değiĢtirmede daha etkili olduğunu belirlemek için Bağımsız 

Örneklemler için Varyans Analizi (ANOVA) uygulanmıĢ ve elde edilen bulgular Tablo 

4.36‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 4.37. 

Okulların Karşılaştırılmasına İlişkin Bulgular 

Boyutlar  Okullar  N X Ss F p Anlamlı 

Fark 

 

Ġlgi  

C Okulu 23 64,0000 13,45025  

4,029 

 

.022 

 

B>A A Okulu 20 55,8000 7,76361 

B Okulu 28 57,0000 9,42416 

 

Önem   

C Okulu 23 58,9296 10,96400  

4,346 

 

.017 

B>A, 

C>A A Okulu 20 55,8261 13,92725 

B Okulu 28 47,3000 9,42058 

 

Kaçınma   

C Okulu 23 47,8571 9,14377  

109,480 

 

.000 

B>A, 

B>A, A Okulu 20 50,2817 11,50178 

B Okulu 28 5,3913 2,03914 

 

Bilgi   

C Okulu 23 14,3500 2,32322  

36,178 

 

.000 

C>A 

A Okulu 20 13,4643 2,38020 

B Okulu 28 11,0986 4,57370 

 

Üç farklı öğrenci seviyesine göre seçilmiĢ olan okulların son test tutum puanları 

arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü varyans analizi 

yapılmıĢ ve ortalamalar arasındaki farkın ilgi alt boyutunda ( F68= 4.029, p<.05), önem 

alt boyutunda ( F68= 4.346, p<.05), kaçınma alt boyutunda ( F68= 109.480, p<.05) ve 

bilgi alt boyutunda ( F68= 36.178, p<.05) anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Ortalamalar arasındaki farkın kaynağını belirlemek için post hoc Tukey testi 

yapılmıĢ ve ilgi alt boyutunda A okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin puan 

ortalamalarının C okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilere göre anlamlı düzeyde 

daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Önem alt boyutunda ve bilgi alt boyutunda A okulunda ve B okulunda öğrenim 

görmekte olan öğrencilerin puan ortalamalarının C okulunda öğrenim görmekte olan 

öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

Kaçınma alt boyutunda ise A okulunda ve B okulunda öğrenim görmekte olan 

öğrencilerin puan ortalamalarının C okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilere göre 

anlamlı düzeyde daha düĢük olduğu bulunmuĢtur. 

Genel olarak bulgular değerlendirildiğinde interaktif çoklu ortam materyalleriyle 

yapılan eğitim faaliyetlerinin her seviyedeki okulda Türk edebiyatı dersine yönelik 
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tutumu olumlu yönde ve anlamlı düzeyde etkilediğini söyleyebiliriz. Son test puanlarına 

göre elde edilen bulgular ise okul baĢarı seviyesi arttıkça tutumun da olumlu düzeyde ve 

anlamlı bir Ģekilde arttığını göstermektedir. 

B). Öğretim Materyalinin Öğrencilerin Türk Edebiyatı Dersine Yönelik 

Akademik BaĢarılarına Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretiminin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik baĢarıları 

üzerindeki etkisini belirlemek için bağımlı örneklemler için t testi uygulanmıĢ ve elde 

edilen bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

Tablo 4.38. 

A Okuluna İlişkin Bulgular 

 N X Ss t p 

Deney baĢarı ön test  20 44,0500 4,68619 11,06 .00 

Deney baĢarı son test 20 86,5000 2,35361 

Kontrol baĢarı ön test  20 36,2500 3,09658 1,85 .32 

Kontrol baĢarı son test 20 39,2500 3,10507 

 

A okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin akademik baĢarı puan 

ortalamalarını karĢılaĢtırmak için bağımsız örneklemler için t testi uygulanmıĢ ve deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı 

farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir (t19= 11,06, p<.01). Deney grubuna iliĢkin olarak elde 

edilen ön test baĢarı puanının X=44,05 ve son test baĢarı puanının da X=86,50 olduğu 

göz önünde bulundurulduğunda son test puanının anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Kontrol grubunda ise ön test ve son test baĢarı puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t19= 1,85, p>.05). Elde edilen bu bulgu deney 

grubunda uygulanan Teknoloji destekli öğretim yönteminin öğrencilerin akademik 

baĢarılarını artırmada etkili bir araç olduğu söylenebilir. 

AraĢtırma bulgularına göre eğitim programı ve yıllık plan dâhilinde geleneksel 

yollarla iĢlenen derslerin öğrenci baĢarılarını anlamlı düzeyde artırmamasına rağmen, 

interaktif çoklu ortam araçları ile hazırlanmıĢ akıllı tahta öğretim uygulamalarının 

öğrenci baĢarılarını anlamlı düzeyde artırdığı bulgusuna araĢtırma sonuçlarına göre 
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ulaĢılmıĢtır. Buna göre üst seviye bir okulda yapılan teknoloji destekli eğitim 

uygulamalarının baĢarıyı artırdığını söyleyebiliriz. 

Tablo 4.39. 

B Okuluna İlişkin Bulgular 

 N X Ss t p 

Deney baĢarı ön test  28 39,8393 16,99077 15,668 ,00 

Deney baĢarı son test 28 81,8929 8,29698 

Kontrol baĢarı ön test  22 42,2727 11,92509 1,796 ,45 

Kontrol baĢarı son test 22 50,2273 9,93758 

 

B okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin akademik baĢarı puan 

ortalamalarını karĢılaĢtırmak için bağımsız örneklemler için t testi uygulanmıĢ ve deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı 

farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir (t19= 15,66, p<.01). Deney grubuna iliĢkin olarak elde 

edilen ön test baĢarı puanının X=39,83 ve son test baĢarı puanının da X=81,89 olduğu 

göz önünde bulundurulduğunda son test puanının anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Kontrol grubunda ise ön test ve son test baĢarı puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t19= 1,79, p>.05). Elde edilen bu bulgu deney 

grubunda uygulanan Teknoloji destekli öğretim yönteminin öğrencilerin akademik 

baĢarılarını artırmada etkili bir araç olduğu söylenebilir. 

AraĢtırma bulgularına göre orta seviyede bir okulda uygulanan interaktif çoklu 

ortam materyalleriyle yapılan eğitim faaliyetlerinin öğrenci baĢarılarını anlamlı düzeyde 

artırdığını söyleyebiliriz. Geleneksel metotlarla iĢlenen derslerin ise öğrenci baĢarılarını 

anlamlı düzeyde artıramadığı araĢtırma bulguları sonucunda ortaya konulmuĢtur. 

Tablo 4.40. 

C Okuluna İlişkin Bulgular 

 N X Ss t p 

Deney baĢarı ön test  23 36,9130 10,71920 41,76 ,00 

Deney baĢarı son test 23 83,2174 9,84866 

Kontrol baĢarı ön test  16 28,6250 12,94540 1,53 ,75 

Kontrol baĢarı son test 16 44,0625 10,98768 
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C okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin akademik baĢarı puan 

ortalamalarını karĢılaĢtırmak için bağımsız örneklemler için t testi uygulanmıĢ ve deney 

grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı 

farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir (t19= 41,76, p<.01). Deney grubuna iliĢkin olarak elde 

edilen ön test baĢarı puanının X=36,91 ve son test baĢarı puanının da X=83,21 olduğu 

göz önünde bulundurulduğunda son test puanının anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Kontrol grubunda ise ön test ve son test baĢarı puan ortalamaları arasında 

anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t19= 1,53, p>.05). Elde edilen bu bulgu deney 

grubunda uygulanan Teknoloji destekli öğretim yönteminin öğrencilerin akademik 

baĢarılarını artırmada etkili bir araç olduğu söylenebilir. 

Öğrenci giriĢ puanlarına göre seçilen alt seviye bir okulda uygulanan interaktif 

çoklu ortam materyalleriyle yapılan edebiyat eğitiminin, öğrenci baĢarısını anlamlı 

düzeyde artırdığı araĢtırma bulgularına göre söylenebilir. Kontrol grubunda yapılan 

geleneksel öğretim faaliyetlerinin ise öğrenci baĢarısını anlamlı düzeyde artırmadığı 

araĢtırma bulgularına göre söylenebilir. 

b). Akademik BaĢarı Son Test Puanları Bakımından Okulların 

KarĢılaĢtırılması 

ÇalıĢmanın yürütüldüğü üç farklı okul grubunda deney grubunda yer alan 

öğrencilerin lehine akademik baĢarı açısından anlamlı bir farklılaĢmanın 

belirlenmesinden sonra okulllar arasında akademik baĢarı açısından anlamlı bir 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için bağımsız örneklemler için tek faktörlü 

varyans analizi yapılmıĢ ve elde edilen bulgular Tablo 4.41‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.41. 

Okulların Karşılaştırılmasına İlişkin Bulgular 

Boyutlar  Okullar  N X Ss F p 

 

BaĢarı   

A Okulu   20 86,5000 10,52566  

1,412 

 

.251 B Okulu   28 81,8929 8,29698 

C Okulu  23 83,2174 9,84866 
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Üç farklı öğrenci seviyesine göre seçilmiĢ olan okulların son test baĢarı puanları 

arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü varyans analizi 

yapılmıĢ ve ortalamalar arasındaki farkın anlamlı olmadığı bulunmuĢtur ( F68= 1.412, 

p>.05).  Buna göre üç farklı seviyeye sahip bu okulların deney grubu son test baĢarı 

ortalamalarının birbirine yakın olduğunu ve anlamlı düzeyde farklılaĢmadığını 

söyleyebiliriz. 

4.1.5. Deney grubunda yer alan öğrencilerin Türk edebiyatı dersinde 

kullanılan etkileĢimli çoklu ortam materyallerinin kullanılmasıyla ilgili 

görüĢlerinden elde edilen bulgular 

ÇalıĢmanın bu bölümünde on birinci sınıf öğrencilerinin Millî Edebiyat Dönemi 

Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam materyalleriyle öğretimine yönelik 

görüĢlerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Üç okul düzeyinde oluĢturulan deney ve 

kontrol gruplarının olduğu bu çalıĢmada, deney grubunda yapılan uygulamalar bittikten 

sonra öğrencilere görüĢme formları dağıtılmıĢ ve 71 deney grubu öğrencisinden 

etkileĢimli çoklu ortam materyaline iliĢkin görüĢ alınmıĢtır. Öğrencilerin sorulara 

vermiĢ oldukları cevaplar içerik analizi tekniğiyle analiz edilmiĢtir. Ġçerik analiziyle 

kodlanan veriler vasıtasıyla temalar oluĢturulmuĢ ve yüzde ve frekans değerlerine göre 

elde edilen bulgular tablolar hâlinde verilmiĢtir. 

GörüĢme formunun birinci sorusu “Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli 

akıllı tahta uygulamalarının etkili olduğunu düĢünüyor musunuz? Nedenlerini 

belirtiniz.” diye verilmiĢtir. Bu soruya olumsuz cevap veren öğrenciye rastlanmamıĢtır. 

Bu soruya cevap veren öğrencilerin ortaya koyduğu düĢünceler içerik analizi tekniğiyle 

çözümlenmiĢ ve belirlenen temalar frekans-yüzde değerleri ile Tablo 4.42‟de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.42. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Türk Edebiyatı Dersinde Etkileşimli Akıllı Tahta 

Uygulamalarının Etkililiğine ilişkin Görüşleri 

Tema f % 

Etkinliklerin geri bildirim sağlaması 43 15,57 

Materyalin ve etkinliklerin görsel bakımdan zengin olması 41 14,85 

Materyalin dersi eğlenceli hâle getirmesi 38 13,76 

Materyal ile kısa zamanda daha fazla etkinliğin yapılabilmesi 36 13,04 

Materyalin konuyu anlamayı kolaylaĢtırması 35 12,68 

Materyalin öğrenmelerin kalıcılığını sağlaması 27 9, 

Materyalin tüm duyulara hitap etmesi 22 7,97 

Etkinliklerin dikkat çekici olması 19 6,88 

Materyalin konu tekrarını kolaylaĢtırması 15 5,43 

Toplam 276 100 

 

Tablo 4.42. incelendiğinde, öğrencilerin Türk edebiyatı dersinde etkileĢimli 

akıllı tahta uygulamalarının etkili olduğunu; etkinliklerin geri bildirim sağlamasına, 

materyalin ve etkinliklerin görsel bakımdan zengin olmasına, dersi eğlenceli hâle 

getirmesine, kısa zamanda daha fazla etkinliğin yapılabilmesine, konuyu anlamayı 

kolaylaĢtırmasına, öğrenmelerin kalıcılığını sağlamasına, tüm duyulara hitap etmesine, 

etkinliklerin dikkat çekici olmasına ve materyalin konu tekrarını kolaylaĢtırmasına 

bağladıkları görülmektedir. 

Tablo 4.43. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Türk Edebiyatı Dersinde Etkileşimli Akıllı Tahta 

Uygulamalarında Kullanılan Materyaldeki Etkinliklere Yönelik Beğenme Durumları 

Tema f % 

Derse hazırlık etkinlikleri 37 17,84 

Video etkinlikleri 35 16,90 

EĢleĢtirme etkinlikleri 31 14,97 

Doğru-YanlıĢ etkinlikleri  30 14,49 

Çoktan seçmeli sorular ve çözümleri 28 13,52 

BoĢluk doldurma etkinlikleri 25 12,07 

Metin seslendirme etkinlikleri 21 10,14 

Toplam 207 100 
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Tablo 4.43‟te öğrencilerin etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarında kullanılan 

materyaldeki etkinliklere yönelik beğenme durumları değerlendirilmiĢ ve en çok 

beğendikleri etkinlikler sırasıyla derse hazırlık etkinlikleri (%17,84), video etkinlikleri 

(%16,90), eĢleĢtirme etkinlikleri (%14,97),  doğru-yanlıĢ etkinlikleri (%14,49), çoktan 

seçmeli sorular ve çözümleri (%13,52), boĢluk doldurma etkinlikleri (%12,07), metin 

seslendirme etkinlikleri (%10,14) olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Burada, öğrencilerin 

alıĢılmıĢ eğitim anlayıĢının dıĢında bir öğrenim faaliyeti içine girmelerinin, etkileĢimli 

uygulamaların daha kalıcı öğrenmeler sağlamasının ve bu uygulamaların dersi daha 

eğlenceli hâle getirmesinin etkili olduğu görülmüĢtür. 

Tablo 4.44. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Etkileşimli Akıllı Tahta Uygulamalarında Kullanılan 

Materyalde Düzenlenmesini veya Geliştirilmesini İstedikleri Yerler 

Tema f % 

Materyaldeki videolarla ilgili istekler 16 30,18 

Materyaldeki metinler ile ilgili istekler 12 22,64 

Materyaldeki genel tarama testi ile ilgili istekler 11 20,75 

Materyaldeki eĢleĢtirme sorularıyla ilgili istekler 7 13,20 

Materyaldeki değiĢikliğe gerek yok 7 13,20 

Toplam 53 100 

 

Tablo 4.44‟te öğrencilere, etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarında kullanılan 

materyalde düzenlenmesini veya geliĢtirilmesini istedikleri yerler sorulmuĢ ve 

öğrencilerin materyaldeki videolarla, metinlerle, genel tarama testiyle, eĢleĢtirme 

sorularıyla ilgili isteklerinin olduğu bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

GörüĢler incelendiğinde, materyaldeki videolarla ilgili istekler, video sayısının 

artırılmasına ve daha fazla yerde kullanılmasına dönük olduğu görülmüĢtür. 

Materyaldeki metinler ile ilgili istekler analiz edildiğinde ise metinlerin seslendirme ile 

kendiliğinden hareket etmesi ve seslendirme esnasında sesin nerede olduğunu daha iyi 

görmek için bold (kalın) görülmesi gerektiği ile ilgili bulgulardır. Ayrıca görüĢler 

incelendiğinde genel tarama testinde yer alan soru sayısının fazla olması ve bu soruların 

LYS‟ye yönelik sorulardan oluĢması gerektiği ile ilgili bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Materyalde yer alan eĢleĢtirme sorularının anında dönüt ve düzeltme vermesi öğrenciler 
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tarafından eğlenceli ve öğretici bulunmuĢtur. Bu sebeple eĢleĢtirme sorularının da sayı 

olarak artırılması gerektiği görüĢüne analizler sonucunda ulaĢılmıĢtır. 

GörüĢme formunda dördüncü soru olan “Türk dili ve edebiyatı dersinde 

etkileĢimli akıllı tahta uygulamaları sadece Millî Edebiyat Dönemi konusunda değil 

diğer tüm konularda da kullanılabilir mi? DüĢüncelerinizi gerekçeleriyle açıklayınız.” 

sorusuna yönelik öğrencilerin ortaya koyduğu düĢünceler ve cevaplar içerik analizi 

tekniğiyle çözümlenmiĢ ve belirlenen temalar frekans ve yüzde değerleri ile Tablo 

4.45‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.45. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Etkileşimli Akıllı Tahta Uygulamalarının Türk Edebiyatı 

Dersinin Diğer Konularında da Kullanılıp Kullanılamayacağına İlişkin Görüşleri 

Tema f % 

Dersi daha etkili hâle getirdiği için kullanılmalı 65 20,83 

Derse karĢı ilgimizi ve motivasyonumuzu artırdığı için 

kullanılmalı 
58 18,58 

Dersi daha anlaĢılır hâle getirdiği için kullanılmalı 47 15,06 

Öğrenmemizi kolaylaĢtırdığı için kullanılmalı 43 13,78 

Öğrendiklerimizin tekrarına müsaade ettiği için kullanılmalı 38 12,17 

Dersi eğlenceli hâle getirdiği için kullanılmalı 33 10,57 

Daha fazla duyumuza hitap ettiği için kullanılmalı 28 8,97 

Toplam 312 100 

 

Tablo 4.45 incelendiğinde, etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarının Türk 

edebiyatı dersinin diğer konularında da kullanılması gerektiği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin bu düĢüncelerinin sebepleri de etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarının 

dersi daha etkili hâle getirmesi, derse karĢı ilgi ve motivasyonu artırması, dersi daha 

anlaĢılır hâle getirmesi, öğrenmeyi kolaylaĢtırması, öğrenilenlerin tekrar edilmesine 

olanak sağlaması, dersi eğlenceli hâle getirmesi ve daha fazla duyuya hitap etmesi gibi 

nedenler olduğu sonucuna, görüĢlerin analizi neticesinde ulaĢılmıĢtır. 

GörüĢme formunun beĢinci sorusu olan “Türk dili ve edebiyatı dersinde 

kullanmıĢ olduğumuz etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarının kolaylık ve 

kullanılabilirlikleri hakkındaki düĢünceleriniz nelerdir?”  sorusuna yönelik öğrencilerin 
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verdiği cevaplar içerik analizi tekniğiyle çözümlenmiĢ ve belirlenen temalar frekans ve 

yüzde değerleri ile Tablo 4.46‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.46. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Etkileşimli Akıllı Tahta Materyallerinin 

Kullanılabilirliğinin Kolaylık veya Zorluğuna İlişkin Görüşleri 

Tema f % 

Materyalin kullanımı kolay 82 29,39 

Materyalin ikonları anlaĢılır  65 23,29 

Materyaldeki konuların sıralaması ile kitaptaki konu 

sıralaması aynı 
49 17,56 

Materyal dersi eğlenceli hâle getiriyor 45 16,12 

Materyali kullanarak ders iĢlenmesi motivasyonumuzu 

artırıyor. 
38 13,62 

Toplam 279 100 

 

Tablo 4.46‟da frekans ve yüzde değerleri verilen, etkileĢimli akıllı tahta 

materyallerinin kullanılabilirliğinin kolaylık veya zorluğuna iliĢkin öğrenci görüĢleri, 

materyalin kullanımının kolay olduğu yönünde (%29,39) yoğunlaĢtığı görülmektedir. 

EtkileĢimli akıllı tahta materyalinin ikonlarının anlaĢılır olduğu (%23,29), materyaldeki 

konuların sıralaması ile kitaptaki konu sıralamasının aynı olduğu (%17,56) ve bunun da 

kolaylık sağladığı, materyalin dersi eğlenceli hâle getirdiği (%16,12) ve materyalin 

öğrencilerin motivasyonunu artırdığı (%13,62) bulgularına ulaĢılmıĢtır. Tablo 4.46‟da 

verilen temalar doğrultusunda uygulanan etkileĢimli akıllı tahta materyalinin 

kullanımının kolay ve anlaĢılır olduğunu söyleyebiliriz. 

 



BEġĠNCĠ BÖLÜM 

5. SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleriyle öğretiminin, öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarına ve 

akademik baĢarılarına etkisi ile hazırlanan yazılımla ilgili görüĢlerinin araĢtırıldığı 

çalıĢmanın bu bölümünde, bulgulardan hareketle elde edilen sonuç ve tartıĢmaya yer 

verilmiĢtir. Sonuç ve tartıĢma bölümü; baĢarı, tutum ve öğrencilerin etkileĢimli çoklu 

ortam materyaline yönelik görüĢlerinin incelenmesi alt baĢlıklarından oluĢmaktadır. 

Bilgisayar destekli eğitim, çoklu ortam araçları ve akıllı tahta uygulamalarına 

yönelik birçok çalıĢmanın değiĢik derslerin öğretiminde kullanıldığı ve bu çalıĢmalar 

vasıtasıyla uygulamaların etkilerinin araĢtırıldığı (Kaya, 2013; Yıldız, 2009; Akbaba, 

2009; TaĢdelen, 2011; Yekta, 2004; Gülbenk, 2008; Sarıkaya, 2006; Zobar, 2010; Ġnce 

Yakar, 2011; Güney, 2007; Bağcı, 2013; Çetin, 2010; Yünkül, 2014; Aslan, 2006; Börü, 

2008; Namlu, 1996; YoldaĢ, 2002; Görpeli, 2003; Atasoy, 2004; Çubuk, 2004; Arslan, 

2006; Kibar, 2006; Orhan, 2007; Kapucu, 2008; Özel, 2008; ÖzbaĢ, 2009; Sevim, 2013)  

birçok çalıĢmanın yapıldığı görülmüĢtür. 

Bu çalıĢmada ise daha önce edebiyat eğitimi alanında hiçbir Ģekilde ele 

alınmayan ve özgün bir konu olan Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın 

etkileĢimli çoklu ortam materyalleriyle öğretiminin, öğrencilerin Türk edebiyatı dersine 

yönelik tutumlarına ve akademik baĢarılarına etkisi ile deney grubunda uygulanan 

etkileĢimi çoklu ortam materyaline yönelik öğrenci görüĢleri bütün yönleriyle 

araĢtırılmıĢtır. 
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5.1. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın EtkileĢimli Çoklu Ortam 

Materyalleriyle Öğretiminin Öğrencilerin Türk Edebiyatı Dersi Akademik 

BaĢarılarına Etkisiyle Ġlgili Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci problemi olan “Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın 

etkileşimli çoklu ortam materyalleriyle öğretiminin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine 

yönelik başarıları üzerinde anlamlı etkisi var mıdır?” sorusu ile ilgili sonuçlar Ģöyledir: 

ÇalıĢmada uygulama öncesi deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Türk 

edebiyatı dersi baĢarıları karĢılaĢtırılmıĢ ve karĢılaĢtırma sonuçlarına göre gruplar 

arasında anlamlı farklılaĢmanın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Öğrencilerin ortaöğretim giriĢ puanlarına göre seçilen üst düzey baĢarıya (A 

okulu), orta düzey baĢarıya (B okulu) ve alt düzeyde baĢarıya (C okulu) sahip üç okulda 

oluĢturulan deney ve kontrol grupları ile yapılan bu çalıĢmada; teknoloji destekli 

öğretim materyalinin öğrencilerin Türk Edebiyatı dersindeki akademik baĢarılarına 

etkisini belirlemek için bağımlı örneklemler için t testi uygulanmıĢtır. A okulundan elde 

edilen istatistiki bilgilere göre deney grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test 

puan ortalamaları arasında anlamlı farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir (t19= 11,06, p<.01). 

Kontrol grubunda ise ön test ve son test baĢarı puan ortalamaları arasında anlamlı 

farklılaĢma bulunamamıĢtır (t19= 1,85, p>.05). Elde edilen bu bulgu deney grubunda 

uygulanan Teknoloji destekli öğretim yönteminin öğrencilerin akademik baĢarılarını 

artırmada etkili bir araç olduğu söylenebilir. Buna göre üst seviyede baĢarıya sahip olan 

bir okulda, eğitim programı ve yıllık plan dâhilinde geleneksel yollarla iĢlenen derslerin 

öğrenci baĢarılarını anlamlı düzeyde artırmamasına rağmen, interaktif çoklu ortam 

araçları ile hazırlanmıĢ akıllı tahta öğretim uygulamalarının öğrenci baĢarılarını anlamlı 

düzeyde artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

B okulunda elde edilen bulgulara göre deney grubunda yer alan öğrencilerin ön 

test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir 

(t19= 15,66, p<.01). Kontrol grubunda ise ön test ve son test baĢarı puan ortalamaları 

arasında anlamlı farklılaĢma bulunamamıĢtır (t19= 1,79, p>.05). AraĢtırmada orta 

seviyede baĢarıya sahip bir okulda uygulanan interaktif çoklu ortam materyalleriyle 

yapılan eğitim faaliyetlerinin, öğrenci baĢarılarını anlamlı düzeyde artırdığını 
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söyleyebiliriz. Mevcut öğretim programına göre iĢlenen derslerin ise öğrenci baĢarılarını 

anlamlı düzeyde artıramadığı, araĢtırma sonucunda ortaya konulmuĢtur. 

C okulunda elde edilen bulgulara göre deney grubunda yer alan öğrencilerin ön 

test ve son test puan ortalamaları arasında anlamlı farklılaĢma olduğu belirlenmiĢtir 

(t19= 41,76, p<.01). Bu  durum deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu ortam 

materyalinin baĢarıyı artırdığı sonucunu vermektedir. Kontrol grubunda ise mevcut 

öğretim programına göre yapılan eğitim faaliyetlerinin öğrenci baĢarısını ön test ve son 

test baĢarı puan ortalamaları arasında anlamlı farklılaĢma bulunamadığı  (t19= 1,53, 

p>.05) için anlamlı düzeyde artıramadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrenci giriĢ puanlarına 

göre seçilen alt seviye bir okulda uygulanan interaktif çoklu ortam materyalleriyle 

yapılan edebiyat eğitiminin, öğrenci baĢarısını anlamlı düzeyde artırdığını 

söyleyebiliriz. 

Üç okul düzeyinde yapılan bu araĢtırmada Millî Edebiyat Dönemi Türk 

Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam materyalleriyle öğretiminin öğrencilerin Türk 

edebiyatı dersindeki baĢarılarını anlamlı düzeyde artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

EtkileĢimli çoklu ortam materyallerinin kullanıldığı deney grupları ile geleneksel veya 

mevcut öğretim faaliyetlerinin sürdürüldüğü kontrol grupları arasında, baĢarı açısından 

ortaya çıkan bu farklılaĢmanın etkileĢimli çoklu ortam aracı ile Türk edebiyatı dersinin 

iĢlenmesinden kaynaklandığını söyleyebiliriz. 

Çoklu ortamda sunulan bilginin birden çok araç (metin, grafik, görüntüler, 

hareketli grafikler, animasyon, hipermedya, fotoğraf, video ve ses) ile verilmesi 

öğrenmeyi kolaylaĢtırması ve kalıcı hâle getirmesi açısından önemli görülmektedir. 

Eğitim amaçlı çoklu ortamların kullanımının sağladığı faydalar ve sunduğu imkânlar 

birçok araĢtırmacı (Mayer ve Moreno 2002; Mayer, Steinhoff, Bower ve Mars 1995; 

Mayer, Fennrll, Farmer vd. 2004; Raby ve Bailla 1994; Shao 2012; Lin, Hung ve Chang 

2013; Milovanovic, Obradovic ve Milajic 2013; Kuzu, Akbulut ve ġahin 2007; Neo, 

Neo ve Teoh 2010; Chen 2012; Kim, Kim ve Whang 2013; Mandernach 2009; Yueh, 

Lin, Huang ve Sheen 2012; Chen ve Wu 2015; Chiou, Tien ve Lee 2015; Tan, Kwok, 

Neo ve Neo 2010) tarafından ortaya konulmuĢtur. 
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5.2. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın EtkileĢimli Çoklu Ortam 

Materyalleriyle Öğretiminin, Öğrencilerin Türk Edebiyatı Dersine Yönelik 

Tutumlarına Etkisiyle Ġlgili Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın ikinci problemi olan “Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın 

etkileşimli çoklu ortam materyalleriyle öğretiminin, öğrencilerin Türk edebiyatı dersine 

yönelik tutumları üzerinde anlamlı etkisi var mıdır?” sorusuna ile ilgili sonuçlar 

Ģöyledir: 

ÇalıĢmada uygulama öncesi deney ve kontrol gruplarındaki öğrencilerin Türk 

edebiyatı dersine yönelik tutumları karĢılaĢtırılmıĢ ve karĢılaĢtırma sonuçlarına göre 

gruplar arasında anlamlı farklılaĢmanın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uygulama 

öncesinde deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik 

tutumlarının ilgi, bilgi, önem ve kaçınma alt boyutlarında birbirine benzer olduğu 

görülmüĢtür. 

Öğrencilerin ortaöğretim giriĢ puanlarına göre seçilen üst düzey baĢarıya (A 

okulu), orta düzey baĢarıya (B okulu) ve alt düzeyde baĢarıya (C okulu) sahip üç okulda 

oluĢturulan deney ve kontrol grupları ile yapılan bu çalıĢmada; teknoloji destekli 

öğretim materyalinin öğrencilerin Türk Edebiyatı dersine yönelik tutumlarına etkisini 

belirlemek için Veyis (2014) tarafından geliĢtirilen Türk Edebiyatı Dersine Yönelik 

Tutum Ölçeği kullanılmıĢ ve elde edilen verileri değerlendirmek amacıyla Faktörlü 

Kovaryans Analizi-ANCOVA yapılmıĢtır. 

1. A Okulunda Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum ile Ġlgili Sonuçlar 

Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, ilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 35‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu ve grupların son test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin 

öğrencilerin ilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğu söylenebilir. EtkileĢimli çoklu 

ortam materyalleriyle öğretim faaliyetlerinin uygulandığı A okulundaki deney grubu ile 

mevcut öğretim faaliyetlerinin sürdürüldüğü kontrol grubu ilgi alt ölçeği bakımından 

karĢılaĢtırılmıĢ, elde edilen bulgulara göre deney grubu son test puanlarının kontrol 
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grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Elde 

edilen bu bulgu deney grubunda uygulanan iĢlemin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine 

yönelik tutumlarını ilgi alt boyutunda geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam 

materyalleri ile öğretiminin üst seviye baĢarıya sahip bir okulda uygulanmasının, 

öğrencilerin Türk edebiyatına yönelik tutumlarını ilgi alt boyutunda anlamlı düzeyde 

artırdığı, yani uygulamanın öğrencilerin derse yönelik ilgilerini artırdığını 

söyleyebiliriz. 

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, bilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 71‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı ve grupların son test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin öğrencilerin 

bilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğunu söyleyebiliriz. Gruplar arasında ortaya 

çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma Testlerinden Bonferroni testi 

kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son test puanlarının kontrol 

grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Elde 

edilen bu sonuç deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını bilgi alt boyutunda geliĢtirmede 

ve bilgilerini artırmada etkili olduğunu söyleyebiliriz. 

Önem alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, önem alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 72 bulunmuĢ ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında son test 

düzeltilmiĢ puan ortalamaları arasında da anlamlı farklılık olduğu sonucu bulunmuĢtur. 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuca göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Elde edilen bu sonuç deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu 

ortam materyalinin öğrencilerin önem algılarını geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir. 
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Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, 

kaçınma alt boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 74 bulunmuĢ 

ve bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Grupların son 

test puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam 

materyalinin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada 

anlamlı bir etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

A okulunda uygulanan Milli Edebiyat Dönemi çoklu ortam materyalinin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını anlamlı ve olumlu düzeyde 

geliĢtirdiğini araĢtırma sonuçlarına göre söyleyebiliriz. 

2. B Okulunda Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum ile Ġlgili Sonuçlar 

Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, ilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 67‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu ve grupların son test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre uygulamanın öğrencilerin ilgileri üzerinde anlamlı bir 

etki oluĢturduğu söylenebilir. EtkileĢimli çoklu ortam materyalleriyle öğretim 

faaliyetlerinin uygulandığı B okulundaki deney grubu ile mevcut öğretim faaliyetlerinin 

sürdürüldüğü kontrol grubu ilgi alt ölçeği bakımından karĢılaĢtırılmıĢ, elde edilen 

bulgulara göre deney grubu son test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney 

grubunda uygulanan iĢlemin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını ilgi 

alt boyutunda geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. Millî Edebiyat 

Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam materyalleri ile öğretiminin orta 

seviye baĢarıya sahip bir okulda uygulanmasının, öğrencilerin Türk edebiyatına yönelik 

tutumlarını ilgi alt boyutunda anlamlı düzeyde artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, bilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 71‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı ve grupların son test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin öğrencilerin 



258 

 

 

bilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğunu söyleyebiliriz. Gruplar arasında ortaya 

çıkan farkın kaynağı belirlenmiĢ ve elde edilen bulgulara göre deney grubu son test 

puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür. Elde edilen bu sonuç deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu ortam 

materyalinin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını bilgi alt boyutunda 

geliĢtirmede ve öğrencilerin bilgilerini artırmada etkili olduğu yönündedir. 

Önem alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, önem alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 64 bulunmuĢ ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında son test 

düzeltilmiĢ puan ortalamaları arasında da anlamlı farklılık olduğu sonucu bulunmuĢtur. 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuca göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin, 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersinin önemine yönelik tutumunu anlamlı düzeyde 

artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, 

kaçınma alt boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 71 bulunmuĢ 

ve bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Grupların son 

test puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam 

materyalinin orta seviyede baĢarıya sahip bir okulda uygulanmasının, öğrencilerin Türk 

edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada anlamlı bir etki oluĢturduğu 

Ģeklinde yorumlayabiliriz. 

B okulunda uygulanan Milli Edebiyat Dönemi çoklu ortam materyalinin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını anlamlı ve olumlu düzeyde 

geliĢtirdiğini araĢtırma sonuçlarına göre söyleyebiliriz. 

3. C Okulunda Türk Edebiyatı Dersine Yönelik Tutum ile Ġlgili Sonuçlar 
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Ġlgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, ilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 61‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu ve grupların son test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

sonucuna C okulundan elde edilen bulgularda da ulaĢılmıĢtır. Buna göre uygulanan 

etkileĢimli çoklu ortam materyalinin öğrencilerin ilgileri üzerinde anlamlı bir etki 

oluĢturduğunu söyleyebiliriz. EtkileĢimli çoklu ortam materyalleriyle öğretim 

faaliyetlerinin uygulandığı C okulundaki deney grubu ile mevcut öğretim faaliyetlerinin 

sürdürüldüğü kontrol grubu ilgi alt ölçeği bakımından karĢılaĢtırılmıĢ, elde edilen 

bulgulara göre deney grubu son test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre 

anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Elde edilen bu bulgu deney 

grubunda uygulanan iĢlemin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını ilgi 

alt boyutunda geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde değerlendirilebilir. Millî Edebiyat 

Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam materyalleri ile öğretiminin alt 

seviye baĢarıya sahip bir okulda uygulanmasının, öğrencilerin Türk edebiyatına yönelik 

tutumlarını ilgi alt boyutunda anlamlı düzeyde artırdığı Ģeklinde yorumlayabiliriz. 

Bilgi alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, bilgi alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 77‟dir ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı ve grupların son test puanlarına göre 

düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin öğrencilerin 

bilgileri üzerinde anlamlı bir etki oluĢturduğunu söyleyebiliriz. Gruplar arasında ortaya 

çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma Testlerinden Bonferroni testi 

kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre deney grubu son test puanlarının kontrol 

grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Elde 

edilen bu sonuç deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu ortam materyalinin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını bilgi alt boyutunda geliĢtirmede 

ve bilgilerini artırmada etkili olduğu yönündedir. 

Önem alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, önem alt 

boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 58 bulunmuĢ ve bunu 

tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Grupların son test 

puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 
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farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Deney ve kontrol grupları arasında son test 

düzeltilmiĢ puan ortalamaları arasında da anlamlı farklılık olduğu sonucu bulunmuĢtur. 

Gruplar arasında ortaya çıkan farkın kaynağını belirlemek için Çoklu KarĢılaĢtırma 

Testlerinden Bonferroni testi kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuca göre deney grubu son 

test puanlarının kontrol grubu son test puanlarına göre anlamlı düzeyde daha yüksek 

olduğu saptanmıĢtır. Elde edilen bu sonuç deney grubunda uygulanan etkileĢimli çoklu 

ortam materyalinin öğrencilerin önem algılarını geliĢtirmede etkili olduğu Ģeklinde 

değerlendirilebilir. 

Kaçınma alt ölçeğine iliĢkin son test puanlarının ve grup değiĢkenlerinin, 

kaçınma alt boyutu ön test puanlarındaki değiĢkenliği açıklama oranları % 51 bulunmuĢ 

ve bunu tanımlayan ANCOVA modelinin anlamlı olduğu görülmüĢtür. Grupların son 

test puanlarına göre düzeltilmiĢ baĢlangıç becerileri ön test puanları arasında anlamlı 

farklılık olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre uygulanan etkileĢimli çoklu ortam 

materyalinin öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik kaçınma algılarını azaltmada 

anlamlı bir etki oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

C okulunda uygulanan Milli Edebiyat Dönemi çoklu ortam materyalinin 

öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik tutumlarını anlamlı ve olumlu düzeyde 

geliĢtirdiğini araĢtırma sonuçlarına göre söyleyebiliriz. 

Öğretim materyalleri konusunda yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, teknolojik 

materyallerin, öğretimin ve öğrenmenin niteliğini yükselttiği, öğrenmeyi etkili ve 

anlamlı hâle getirdiği ve öğrenenler üzerinde önemli etkilerinin olduğu (Ahi, 1999; 

Iding ve Speidel 2002; Baker, Harold ve Oneil, 2003; Maki ve Maki, 2002) birçok 

değiĢik araĢtırmada ortaya konulmuĢtur. AraĢtırma bulgularımızı destekleyen bu 

çalıĢmalarda olduğu gibi, Türk edebiyatı dersinde etkileĢimli çoklu ortam 

materyallerinin etkilerinin araĢtırıldığı bu çalıĢmada da ayrı baĢarı düzeylerine sahip 

okullarda ve deney gruplarında uygulanan Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı 

etkileĢimli çoklu ortam materyalinin, öğrencilerin Türk edebiyatı dersine yönelik 

tutumlarını anlamlı düzeyde artırdığını araĢtırma sonuçlarına göre söyleyebiliriz. Ayrıca 

etkileĢimli çoklu ortam materyallerinin öğrencilerin Türk Edebiyatı dersine yönelik 

tutumlarını değiĢtirmede etkili bir araç olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Üç farklı öğrenci seviyesine göre seçilmiĢ olan okulların son test tutum puanları 

arasında anlamlı farklılaĢma olup olmadığını belirlemek için tek faktörlü varyans analizi 

yapılmıĢ ve ortalamalar arasındaki farkın ilgi alt boyutunda ( F68= 4.029, p<.05), önem 

alt boyutunda ( F68= 4.346, p<.05), kaçınma alt boyutunda ( F68= 109.480, p<.05) ve 

bilgi alt boyutunda ( F68= 36.178, p<.05) anlamlı olduğu bulunmuĢtur. 

Ortalamalar arasındaki farkın kaynağını belirlemek için post hoc Tukey testi 

yapılmıĢ ve ilgi alt boyutunda A okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin puan 

ortalamalarının C okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilere göre anlamlı düzeyde 

daha yüksek olduğu; önem alt boyutunda ve bilgi alt boyutunda A okulunda ve B 

okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin puan ortalamalarının C okulunda öğrenim 

görmekte olan öğrencilere göre anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu ve kaçınma alt 

boyutunda ise A okulunda ve B okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilerin puan 

ortalamalarının C okulunda öğrenim görmekte olan öğrencilere göre anlamlı düzeyde 

daha düĢük olduğu bulunmuĢtur. 

Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı‟nın etkileĢimli çoklu ortam materyalleri 

ile öğretiminin üst düzey baĢarıya sahip okullarda Türk edebiyatı dersine yönelik 

olumlu tutumu geliĢtirmede daha etkili olduğunu söyleyebiliriz. 

5.3. Türk Edebiyatı Dersinde EtkileĢimli Çoklu Ortam Materyallerinin 

Kullanılmasıyla Ġlgili Öğrenci GörüĢlerine Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın üçüncü problemi olan “Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı’nın 

etkileşimli çoklu ortam materyalleriyle öğretimi hususunda deney gruplarında yer alan 

öğrencilerin görüşleri nelerdir?” sorusu ile ilgili sonuçlar Ģöyledir: 

Farklı baĢarı sevilerine sahip A, B ve C okullarının deney gruplarında toplam 71 

öğrenci yer almıĢtır. Bu öğrencilerin Türk edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta 

uygulamalarının etkili olduğu görüĢüne sahip olduklarını araĢtırma sonuçlarına göre 

söyleyebiliriz. Deney grubunda yer alan öğrencilerin, uygulamalarının etkili olduğunu; 

etkinliklerin geri bildirim sağlamasına, materyalin ve etkinliklerin görsel bakımdan 

zengin olmasına, dersi eğlenceli hâle getirmesine, kısa zamanda daha fazla etkinliğin 

yapılabilmesine, konuyu anlamayı kolaylaĢtırmasına, öğrenmelerin kalıcılığını 

sağlamasına, tüm duyulara hitap etmesine, etkinliklerin dikkat çekici olmasına ve 
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materyalin konu tekrarını kolaylaĢtırmasına bağladıklarını araĢtırma sonucuna göre 

söyleyebiliriz. Buna göre çoklu ortam materyallerinin Türk edebiyatı dersinde 

kullanımının derse yönelik tutumu ve baĢarıyı anlamlı düzeyde artırmasında kullanılan 

materyalin özelliklerinin önemli bir yeri olduğunu da söyleyebiliriz. 

Deney gruplarında yer alan öğrencilerin akıllı tahta uygulamalarında kullanılan 

materyaldeki etkinliklere yönelik beğenme durumları değerlendirildiğinde en çok 

beğendikleri etkinlikler sırasıyla derse hazırlık etkinlikleri (%17,84), video etkinlikleri 

(%16,90), eĢleĢtirme etkinlikleri (%14,97), doğru-yanlıĢ etkinlikleri (%14,49), çoktan 

seçmeli sorular ve çözümleri (%13,52), boĢluk doldurma etkinlikleri (%12,07), metin 

seslendirme etkinlikleri (%10,14) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Deney grubunda yer alan öğrencilerin, etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarında 

kullanılan materyalde düzenlenmesini veya geliĢtirilmesini istedikleri yerler 

değerlendirildiğinde; metinlerin seslendirme ile kendiliğinden hareket etmesi ve 

seslendirme esnasında sesin nerede olduğunu daha iyi görmek için metnin bold (kalın) 

görülmesi, genel tarama testinde yer alan soru sayısının fazla olması ve bu soruların 

LYS‟ye yönelik sorulardan oluĢması ve materyalde yer alan eĢleĢtirme sorularının 

anında dönüt ve düzeltme vermesi öğrenciler tarafından eğlenceli ve öğretici 

bulunmuĢtur. Bu sebeple eĢleĢtirme sorularının materyalde artırılması gerektiği 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğrenci görüĢlerine göre, etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarının 

Türk edebiyatı dersinin diğer konularında da kullanılması gerektiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin bu düĢüncelerinin sebeplerinin; etkileĢimli akıllı tahta 

uygulamalarının dersi daha etkili hâle getirmesi, derse karĢı ilgi ve motivasyonu 

artırması, dersi daha anlaĢılır hâle getirmesi, öğrenmeyi kolaylaĢtırması, öğrenilenlerin 

tekrar edilmesine olanak sağlaması, dersi eğlenceli hâle getirmesi ve daha fazla duyuya 

hitap etmesi gibi nedenler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca hazırlanan materyalin 

kullanıĢlılığına iliĢkin öğrenci görüĢleri değerlendirildiğinde, materyalin kullanımının 

kolay olduğu (%29,39) görülmüĢtür. EtkileĢimli akıllı tahta materyalinin ikonlarının 

anlaĢılır olduğu (%23,29), materyaldeki konuların sıralaması ile kitaptaki konu 

sıralamasının aynı olduğu (%17,56) ve bunun da kolaylık sağladığı, materyalin dersi 
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eğlenceli hâle getirdiği (%16,12) ve materyalin öğrencilerin motivasyonunu artırdığı 

sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

5.4. Öneriler 

AraĢtırma sonuçlarından hareketle bundan sonra yapılacak çalıĢmalar için 

araĢtırmacılara Ģu önerilerde bulunulabilir: 

 GeliĢen ve değiĢen teknolojilerin eğitim ortamlarında kullanılmasını 

hedefleyen bir anlayıĢla, Millî Eğitim Bakanlığına bağlı okulların 

tamamında bulunan akıllı tahtalarda kullanılabilecek materyaller ve eğitim 

yazılımları tüm dersler için hazırlanmalı.  

 Hazırlanacak eğitim yazılımları, çoklu ortam materyallerinin kullanımı göz 

önünde bulundurularak geliĢtirilmeli ve yazılımlar etkileĢimli olacak Ģekilde 

tasarlanmalıdır. 

 Eğitim yazılımları için tasarlanacak içerikler dersin hedefleri ve öğretim 

programı göz önünde bulundurularak tasarlanmalıdır. Ġçerikler derse 

hazırlık, konunun anlatımı ve iĢlenmesi, pekiĢtirici etkinliklerin yapılması 

ve konu ile ilgili değerlendirmelerin düzenlenmesi Ģeklinde tasarlanmalıdır.  

 Hazırlanacak eğitim yazılımları bilgisayar, akıllı tahta ve tablet 

bilgisayarlarda kullanılabilecek Ģekilde tasarlanmalı ve derse ait bir site 

oluĢturularak gerektiğinde uzaktan eriĢim ile de bu içeriklere 

ulaĢılabilinmeli. 

  Öğrenci performansının takip edilebileceği ve öğrencinin bireysel olarak da 

kullanabileceği eğitim yazılımları geliĢtirilmeli. Bu yazılımlar öğrenilen 

konunun tekrarını sağlayacak etkinlikler içermeli. 

 Üniversitelerde, öğretmen yetiĢtiren programlarda teknoloji destekli 

materyal hazırlamaya yönelik üst düzey ve uygulamalı eğitimler verilmeli. 
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EKLER 

EK 1. Türk Edebiyatı Dersi Tutum Ölçeği 
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EK 2. Millî Edebiyat Dönemi Türk Edebiyatı BaĢarı Testi 

 

1. AĢağıdakilerden hangisi, Osmanlı’nın son dönemlerinde ortaya çıkan fikir akımlarından biri değildir? 

A) Batıcılık 

B) Cumhuriyetçilik 

C) Osmanlıcılık 

D) Türkçülük 

E) Ġslamcılık  

2. Millî Edebiyat Dönemi öğretici metinleriyle ilgili aĢağıdaki yargılardan hangisi yanlıĢtır? 

A) Milliyetçi bir anlayıĢla; tarih, dil, bilim ve siyasetle ilgili konular iĢlenmiĢtir. 

B) Eserlerde genellikle halkın anlayabileceği açık ve sade bir dil kullanılmıĢtır. 

C) Öğretici metinlerde Yahya Kemal, Ġslamiyet öncesi; Ziya Gökalp ise Ġslamiyet sonrası Türk tarihini ve kültürünü 

ön plana çıkarmıĢtır. 

D) Makale, fıkra, sohbet, anı, gezi yazısı gibi öğretici türlerde eser verilmiĢtir. 

E) Türkçülüğün Esasları, Türk Edebiyatında Ġlk Mutasavvıflar,  Üç Tarz-ı Siyaset gibi eserler öğretici metin 

türündedir. 

 

I. Türk Edebiyatında Ġlk Mutasavvıflar 

II. Edebiyat AraĢtırmaları 

III. Türk Edebiyatı Tarihi 

IV. Üç Tarz-ı Siyaset 

V. Türk Dili ve Edebiyatı AraĢtırmaları 

3. Yukarıda numaralanmıĢ eserlerden hangisi, Fuat Köprülü’ye ait değildir? 

A) I      B) II      C) III    D) IV    E) V  

 

4. AĢağıdakilerden hangisi “Yeni Lisan” hareketinin dil ile ilgili görüĢlerinden biri değildir? 

A) Yabancı sözcükler, Türkçede ne olarak kullanılıyorsa, dil bilgisi yönünden o türden sayılmalıdır. 

B) Arapça ve Farsça sözcükler, Türkçede okundukları Ģekliyle yazılmalıdır. 

C) Ġstanbul Türkçesinin günlük konuĢma dili esas alınmalıdır. 

D) Bilimle ilgili oldukları için bilimsel terimler aynen kullanılmalıdır. 

E) Türkiye Türkçesine diğer Türk lehçelerinden sözcük alınmalıdır. 

 

(I) 1911'de Selânik'te Genç Kalemler dergisi etrafında toplanan Yeni Lisancılar ilk defa Millî Edebiyat kavramını 

ortaya attılar. (II) Dilde sadeleĢmeyi sağlamak için yabancı sözcük ve tamlamalardan dilimizi arındırmaya çalıĢtılar. 

(III) Konu olarak millî tarihimize ve millî kaynaklarımıza yöneldiler. (IV) Ömer Seyfettin, Ziya Gökalp, Ali Canip, 

Âkil Koyuncu gibi sanatçılar bu hareketin öncülüğünü yaptılar.(V) Yeni bir edebiyat oluĢturma fikriyle ortaya çıkan 

bu sanatçılar siyasî akım olarak en çok “Osmanlıcılık” tan destek gördüler. 

5. Yukarıda numaralanmıĢ cümlelerin hangisinde bilgi yanlıĢı vardır? 

A) I.    B) II.     C) III.     D) IV.     E) V. 

 

I. Ömer Seyfettin 

II. Ziya Gökalp 

III. Mehmet Emin Yurdakul 

IV. Mehmet Fuat Köprülü 

V. Ali Canip Yöntem 

6. Yukarıda numaralanmıĢ sanatçılardan hangisi, Genç Kalemler dergisinin kuruluĢunda yer almamıĢtır? 

A) I. ve II.          B) I. ve V.         C) II. ve III 

D) III. ve IV.        E) IV. ve V 
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7. AĢağıdakilerden hangisi, Millî Edebiyat Dönemi’nin baĢlıca niteliklerinden biri değildir? 

A) Millî kaynaklara dönülerek Türk tarihi ve gelenekleri yeniden canlandırılmıĢtır. 

B) KonuĢma dilini yazı dili hâline dönüĢtürme çabası birçok sanatçı tarafından kabul görmüĢtür. 

C) Ülke sorunları ve halkın yaĢamı edebiyata yansıtılmıĢtır. 

D) Tanzimat ve Servet-i Fünûn‟da olduğu gibi Osmanlıca yazı dili olarak kabul edilmiĢtir. 

E) Akımı benimseyen sanatçılar eserlerini sade bir dille yazmaya baĢlamıĢtır. 

 

I. "Sanat için sanat" anlayıĢıyla eser verme 

II. Anlatımda gerçekçiliği benimseme 

III. Süssüz, sanatsız ve açık bir dil kullanma 

IV. Anadolu halkını ve coğrafyasını eserlere konu edinme 

V. Memleket sorunlarına eğilme, toplumu yansıtma 

8. Yukarıdaki özelliklerden hangisi Millî Edebiyat hareketi için söylenemez? 

A) I.       B) II.      C) III.      D) IV.        E) V. 

 

9. AĢağıdaki sanatçılardan hangisi, Millî Edebiyat hareketi içinde yer almamıĢtır? 

A) Cenap ġahabettin 

B) Ali Canip Yöntem 

C) Mehmet Emin Yurdakul 

D) Mehmet Fuat Köprülü 

E) Halide Edip Adıvar 

 

Ocak baĢında oturmuĢ bir ihtiyarca kadın, 

"Açız! Açız!" diye feryâd eden çocuklarının, 

KarıĢtırıp duruyorken piĢen nevâlesini; 

Çıkardı yuttuğu yaĢlarda çırpınan sesini 

– Durundu yavrularım, iĢte Ģimdicek piĢecek… 

Fakat ne hâl ise bir türlü piĢmiyordu yemek 

Çocukların yeniden baĢlamıĢtı nâleleri… 

Selamı verdi Ömer, daldı âkıbet içeri. 

– Bu yavrular niçin ey teyze, ağlıyor, söyle? 

– Bugün ikinci gün, aç kaldılar… 

10. Bu dizelerle ilgili olarak aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) Toplumsal bir duyarlılıkla yazılmıĢtır. 

B) Manzum hikâye özelliği taĢımaktadır. 

C) Ahenk unsurlarına yer verilmemiĢtir. 

D) Sade ve anlaĢılır bir dil kullanılmıĢtır. 

E) KarĢılıklı konuĢmalardan yararlanılmıĢtır. 

 

11. AĢağıdaki eserlerden hangisi, Yahya Kemal Beyatlı’ya ait değildir? 

A) Göl Saatleri 

B) Kendi Gök Kubbemiz 

C) Eski ġiirin Rüzgârıyla 

D) Eğil Dağlar 

E) Aziz Ġstanbul 

 

Kandilli yüzerken uykularda 

Mehtâbı sürükledik sularda. 

Bir yoldu parıldayan gümüĢten, 

Gittik… Bahs açmadık dönüĢten. 

Hulyâ tepeler hayâl ağaçlar… 

Durgun suda dinlenen yamaçlar… 

Mevsim sonu öyle bir zaman ki 

Gâip bir mûsikîydi sanki. 

GitmiĢ, kaybolmuĢuz uzakta… 

Rü‟yâ sona ermeden Ģafakta 

12. Bu Ģiirle ilgili olarak aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) Saf Ģiir anlayıĢını yansıtmaktadır 

B) TeĢhis sanatına yer verilmiĢtir. 

C) Sembolizme ait unsurlardan yararlanılmıĢtır 

D) Türkçülük düĢüncesiyle kaleme alınmıĢtır. 

E) Uyak ve redif gibi ahenk ögelerine yer verilmiĢtir. 
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I. KonuĢma dilini kullanma 

II. Hece ölçüsüyle yazma 

III. Divan edebiyatından yararlanma 

IV. Yerel kaynaklara ve millî konulara yönelme 

V. Türkçülük fikrini yaymaya çalıĢma 

13. Yukarıdakilerden hangisi, sade dil ve hece ölçüsüyle yazılan Ģiirin özelliklerinden değildir? 

A) I.     B) II.     C) III.     D) IV.      E) V. 

 

ġiirin asıl özelliğini “duyulmak” olarak tanımlamıĢtır. ġiirin duyulmak üzere yazılması düĢüncesi, Ģiiri bir musiki gibi 

yorumlama anlayıĢını getirmiĢtir. Derin bir iç ahenk ve musiki, Ģiirin yapısını belirlerken; hüzün, en önemli durağıdır. 

Doğadan yola çıkarak hüzne vardığı Ģiirlerinde, divan Ģiirinin dili ve ölçüsünü kullanmıĢ, dıĢ dünyayı kendi 

süzgecinden geçirerek yansıtmıĢtır. AkĢam saatleri, gece, mehtap, sonbahar, karanlık Ģiirlerinde sıkça kullandığı 

unsurlardır. 

14. Bu parçada sözü edilen sanatçı, aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Yahya Kemal Beyatlı 

B) Cenap ġahabettin 

C) Ziya Osman Saba 

D) Ahmet HaĢim 

E) Tevfik Fikret 

 

Sanatçı bir Ģiiri dıĢında bütün Ģiirlerini aruzla yazmıĢtır. Osmanlı‟nın Ģanlı geçmiĢini, tarihini, kültürünü ve Ġstanbul 

sevgisini Ģiirlerinde sıkça iĢlemiĢtir. ġiirlerini genellikle parnasizm akımının etkisinde kaleme almıĢtır. 

15. Yukarıda sözü edilen Ģair aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Ali Canip Yöntem  

B) Ahmet HaĢim 

C) Cenap ġahabettin  

D) Yahya Kemal Beyatlı 

E) Mehmet Akif Ersoy 

 

I. GeçmiĢ çağların Ģiir diliyle o çağların yaĢayıĢına ve büyük zaferlerine duyduğu özlemi manzumelerinde dile 

getirerek edebiyatımızda neo-klasisizmin en önemli temsilcisi olmuĢtur. 

II. Dinsel konuların yanı sıra, yerli hayatımızı, törelerimizi güçlü dizeleriyle yansıtmıĢ ve nazmı nesre yaklaĢtırarak 

Ģiire konuĢma dilinin doğallığını kazandırmıĢtır. 

III. ġiirin nesre dönüĢtürülmesine karĢı çıkarak, Ģiirin sözden çok musikiye yakın olması gerektiğini savunmuĢtur. 

16. Yukarıda özellikleri verilen Ģairler sırasıyla aĢağıdakilerden hangisinde verilmiĢtir? 

A) Tevfik Fikret-Mehmet Akif-Ahmet HaĢim 

B) Mehmet Emin Yurdakul-Yahya Kemal-Mehmet Akif 

C) Yahya Kemal-Mehmet Akif-Ahmet HaĢim 

D) Tevfik Fikret-Ahmet HaĢim-Mehmet Emin Yurdakul 

E) Yahya Kemal-Tevfik Fikret-Mehmet Akif 

 

17. AĢağıdaki Ģiir kitaplarından hangisi, Ahmet HaĢim’in yapıtlarından biri değildir? 

A) Safahat 

B) Piyale 

C) Bize Göre 

D) Gurabahane-i Laklakan  

E) Göl Saatleri 

 

Güzel dil Türkçe bize, 

BaĢka dil gece bize. 

Ġstanbul konuĢması 

En sâf, en ince bize. 

18. Bu dizeler, aĢağıdakilerden hangisiyle iliĢkilendirilebilir? 

A) Türkçülük – sade dil 

B) Ġslamcılık – konuĢma dili 

C) Batıcılık – Servet-i Fünûn dili 

D) Osmanlıcılık – süslü dil 

E) Milliyetçilik – sanatlı dil 

 

 

 

 

 

 



287 

 

 

1918- 1922 arası, Ġstanbul için „‟Mütakere Yılları‟‟, Anadolu için „‟KurtuluĢ SavaĢı Yılları‟‟dır. Bir yazarımız iki ayrı 

romanında Mütareke yılları Ġstanbul'unu ve KurtuluĢ SavaĢı Anadolu'sunu anlatır. 

19. Bu yazar ve söz konusu romanları, aĢağıdakilerin hangisinde verilmiĢtir? 

A) Halide Edip Adıvar: AteĢten Gömlek, Vurun Kahpeye 

B) Yakup Kadri Karaosmanoğlu: Sodom ve Gomore, Yaban 

C) ReĢat Nuri Güntekin: Miskinler Tekkesi, AkĢam GüneĢi 

D) Refik Halit Karay: Ġstanbul‟un Ġç Yüzü, Sürgün 

E) Halide Edip Adıvar: Mor Salkımlı Ev, Tatarcık 

 

20. AĢağıdakilerden hangisi, Halide Edip Adıvar’ın eserlerinden biri değildir? 

A) Dağa Çıkan Kurt 

B) Tanrı Dağı Misafiri 

C) Mor Salkımlı Ev 

D) AkĢam GüneĢi 

E) Türk‟ün AteĢle Ġmtihanı 

 

Ġttihat ve Terakki sürgünü olarak önce Sinop‟a, sonra Ankara, Çorum ve Bilecik‟e gönderildi. “Memleket Hikâyeleri” 

adlı eseriyle (1919) edebiyatımıza değiĢik bir hava getirdi. Konuları Ġstanbul dıĢından alınmıĢ bu hikâyelerde yazar, o 

dönemde kimsede bulunmayan doğal ve etkili bir anlatım ortaya koydu. Bu yazarımız, Fecr-i Âtî topluluğuna 

katılıĢını, sonradan mizah yazılarına konu etti. 

21. Parçada sözü edilen yazar aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) ReĢat Nuri Güntekin 

B) Falih Rıfkı Atay 

C) Refik Halit Karay 

D) Yakup Kadri Karaosmanoğlu 

E) Halide Edip Adıvar 

 

22. Millî Edebiyat Dönemi'nin roman yazarlarından Yakup Kadri için aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) “Sanat sanat içindir.” düĢüncesini doğru bulmaz. 

B) Yahya Kemal ile birlikte Nev-Yunanîlik çığırı açmayı düĢünür. 

C) Yazar savaĢ acılarını unutmak için romantizmle karıĢık mistisizme gömülür. 

D) Türk köylüsünün hayatını eserlerinde yansıtır. 

E) Sosyal hayat ve sosyal sorunlar eserlerinde görülmez. 

 

I. Hüküm Gecesi 

II. Yaprak Dökümü 

III. Ey Türk Uyan 

IV. Git Bahar 

V. Türk Sazı 

23. Yukarıdaki eserlerden hangi ikisi, diğerlerinden farklı türdedir? 

A) I. ve II.         B) II. ve III.        C) III. ve V. 

D) IV. ve V       E) III. ve IV. 

 

24. AĢağıdakilerden hangisi, Millî Edebiyat akımının özelliklerinden biri değildir? 

A) Bu dönemin eserlerinde Türkçülük akımının etkisi açıkça görülür. 

B) Türk kültürü ve Türk tarihi incelenmemiĢ bir hazine olarak kabul edilir. 

C) Dilde sadeleĢme ilke olarak kabul edilmiĢtir. 

D) Bu dönemin sanatçıları eserlerinde sanatlı anlatıma yer vermiĢtir. 

E) Batı taklitçiliğinden kaçınılarak millî bir edebiyat oluĢturulmaya çalıĢılmıĢtır. 

 

25. AĢağıdakilerden hangisi, Ömer Seyfettin için söylenemez? 

A) Küçük hikâye tarzını edebiyata ilk getiren kiĢi olmuĢtur. 

B) Hikâyelerinde millî Ģuuru kuvvetlendirerek toplumun aksak yönlerini tenkit etmektedir. 

C) Eserinde mizahi unsurlar yoktur. 

D) Yabancı kültürle dejenere olmuĢ sahte aydınlara eleĢtirel bir gözle bakar. 

E) Sosyal tenkide yönelmiĢ, hikâyelerinde psikolojik bir derinlik yaratamamıĢtır. 

 

26. Yakup Kadri Karaosmanoğlu’nun, Atatürk devrimleriyle birlikte politika, toplum ve kültürel yaĢamımızı 

kuĢbakıĢı bir anlayıĢla sunmaya çalıĢtığı önemli yapıtı, aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Sodom ve Gomore 

B) Yaban 

C) Ankara 

D) Panaroma 

E) Hüküm Gecesi 
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Tanzimat‟la baĢlayan BatılılaĢmanın toplumumuzdaki etkisi ve ardı ardına gelen üç kuĢakta yarattığı değiĢimler bu 

eserde belirtilir. Romanda üç kuĢağın kiĢileri bir konakta büyümüĢ ve yetiĢmiĢ oldukları halde birbiriyle uyuĢmazlar. 

27. Özellikleri belirtilen eser ve yazarı hangi seçenekte verilmiĢtir? 

A) Handan-Halide Edip 

B) Sodom ve Gomore-Yakup Kadri 

C) AhĢap Konak-Necip Fazıl 

D) Kiralık Konak-Yakup Kadri 

E) Araba Sevdası-Recaizade M.Ekrem 

 

28. AĢağıdaki yazar-eser eĢleĢtirmelerinden hangisi yanlıĢtır? 

A) ReĢat Nuri Güntekin – Yaban 

B) Aka Gündüz – Dikmen Yıldızı 

C) Yakup Kadri Karaosmanoğlu – Sodom ve Gomore 

D) Refik Halit Karay – Memleket Hikâyeleri 

E) Ömer Seyfettin – Forsa 

 

29. Millî Edebiyat Dönemi'nde roman ve öyküden baĢka Ģiirde değiĢiklikler olmuĢtur. Hece ölçüsü 

benimsenmiĢtir. 

“Cenge Giderken”, adlı Ģiirinde “Ben bir Türk‟üm; dinim, cinsim uludur/Sinem, özüm ateĢ ile doludur/Ġnsan olan 

vatanın kuludur/Türk evladı evde durmaz, giderim.” dizelerini yazan Ģair aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Rıza Tevfik BölükbaĢı 

B) Ziya Gökalp 

C) Ali Canip Yöntem 

D) M.Emin Yurdakul 

E) Faruk Nafiz Çamlıbel 

 

30. “Genç Kalemler” dergisinin edebiyat tarihimizdeki önemi nereden kaynaklanmaktadır? 

A) Hikâye ve romanda Anadolu gerçeğinin konu olarak iĢlenmesinden 

B) Dilin sadeleĢtirilmesi üzerinde durup “Sade Türkçe” den bir dava olarak ilk kez bu dergide bahsedilmesinden 

C) Millî Edebiyat Döneminin ilk yayın organı olmasından 

D) Hece ölçüsünün kullanılmasını istemelerinden 

E) Sanatta toplumculuk düĢüncesini savunmalarından 

 

“KurtuluĢ SavaĢı dönemini en iyi yansıtan romanlardan biridir. Köylü ile aydınlar arasındaki çeliĢki anlatılmıĢ, yapıt, 

anı biçiminde yazılmıĢtır.” 

31. Yukarıda sözü edilen yapıt, aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Küçük Ağa  

B) Yaban  

C) Vurun Kahpeye 

D) Sinekli Bakkal  

E) AteĢten Gömlek 

 

 

32. “Yeni Lisan” davasının temel ilkeleri, aĢağıdakilerden hangisi olamaz? 

A) Arapça ve Farsça dil bilgisi kurallarının kullanılmaması ve bu kurallara göre yapılan tamlamaların kaldırılması 

B) Arapça sözcüklerin asıllarına göre değil, Türkçedeki kullanımına göre değerlendirilmesi gerektiği 

C) Arapça ve Farsça sözcüklerin Türkçede söylenildiği gibi yazılmaları gerektiği 

D) KonuĢma dilinde Ġstanbul Ģivesinin esas tutulması 

E) Diğer Türk lehçelerinden sözcük alınmaması gerektiği 

 

Aruz sizin olsun, hece bizimdir, 

Halkın söylediği Türkçe bizimdir; 

Leyl sizin, Ģeb sizin, gece bizimdir, 

Değildir bir mana üç ada muhtaç. 

33. Bu dizelerle söylenen “Türkçe bizimdir” söylemi ile bu Ģiirin hangi edebi döneme ait olduğu söylenebilir? 

A) Halk Edebiyatı 

B) Tanzimat Dönemi 

C) Servet-i Fünûn Dönemi 

D) Millî Edebiyat 

E) Cumhuriyet Dönemi 

 

 

 



289 

 

 

 

Türk edebiyatında açık bir Türkçülüğü ilk defa bir sanat haline getiren Türk Ģairi …………„dir. Yeni Türk Ģiirinde 

sade ve doğal halk dili kullanmayı ülkü edinen Ģair, hece ölçüsünü, eski Türk ölçüsü olduğu için tutucu bir ısrarla 

aruza tercih etmiĢtir. ġiirlerindeki ölçü, ahenk sağlayıcı unsur olmaktan çok, parmak hesabı denecek kadar basittir. 

Sanatı; ülküsünü, fikirlerini anlatmakta bir araç olarak kulanmıĢ, her Ģeyi vatanın yükselmesi uğrunda 

kullanabileceğini söylemiĢtir. 

34. Yukarıdaki parçada boĢ bırakılan yere aĢağıdakilerden hangisi getirilmelidir? 

A) Mehmet Emin Yurdakul 

B) Ziya Gökalp 

C) Rıza Tevfik BölükbaĢı 

D) Yahya Kemal 

E) Mehmet Akif Ersoy 

 

35. AĢağıdakilerin hangisinde, Genç Kalemler topluluğunu oluĢturan sanatçılar bir arada verilmiĢtir? 

A) Mehmet Emin Yurdakul-ReĢat Nuri-Ziya Gökalp 

B) Ömer Seyfettin-Ziya Gökalp-Ali Canip Yöntem 

C) Yakup Kadri-Ömer Seyfettin-Rıza Tevfik 

D) Ali Canip Yöntem-M. Fuat Köprülü-ReĢat Nuri 

E) Ömer Seyfettin-Mehmet Emin Yurdakul-Ziya Gökalp 

 

36. Millî Edebiyat Dönemi'nin Ģiir anlayıĢı için aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) Millî Edebiyat Hareketini devrin Ģairlerinden bazıları “eski Türk tarihine ve geleneğine bağlanmak” olarak 

anlamıĢlardır. 

B) Millî Edebiyat Dönemi'nin bazı Ģairleri bu dönemi "Osmanlı Ġmparatorluğu‟nun parlak devirlerini yaĢatmaya 

çalıĢmak" olarak adlandırmıĢlardır. 

C) Millî Edebiyat Dönemi'nin bazı Ģairleri bu dönemi “halk Ģiirine dönüĢ” sayarak, halk edebiyatı nazım Ģekliyle 

Ģiirler yazmıĢlardır. 

D) Bu dönemde Millî Edebiyata taraftar Ģairler tarafından 

"ġairler Derneği" adlı bir dernek kurulmuĢtur. 

E) Millî Edebiyatçılar kurdukları dergilerde yabancı sözcükleri ve aruz ölçüsünü savunmuĢlardır. 

 

Klasik öykü tekniğinin Türk edebiyatında sağlam bir biçimde yerleĢmesine katkıda bulunmuĢ, gözlemci bir 

gerçekçiliğin belirginleĢmesi iĢlevini de yerine getirmiĢtir. 

37. Yukarıda parçada sözü edilen yazar aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) Refik Halit Karay 

B) Ömer Seyfettin 

C) M.ġevket Esendal 

D) Halide Edip Adıvar 

E) Yakup Kadri Karaosmanoğlu 

 

38. Millî Edebiyat Dönemi ile ilgili aĢağıdakilerden hangisi söylenemez? 

A) Milliyetçilik ideolojisini önce edebiyat ve fikir adamları ortaya çıkarmıĢlardır. 

B) Milliyetçilik ideolojisi öncelikle siyasetçilerin ortaya attığı bir akım olmuĢtur. 

C) Millî Edebiyat Dönemi'nde hükümet, dil tartıĢmalarını yasaklamıĢtır. 

D) Yusuf Akçura, “Üç Tarz-ı Siyaset” adlı eserinde Osmanlıcılık- Ġslamcılık-Türkçülük akımlarını incelemiĢtir. 

E) Ġkdam gazetesinde “Osmanlıca-Türkçe” tartıĢmalarına yer verilmiĢtir. 

 

39. AĢağıdakilerden hangisi, Halide Edip için söylenemez? 

A) Kadın kahramanlarını idealist bir yapıda tasarlamıĢtır. 

B) Romanları sosyal içerik taĢır. 

C) Millî Mücadele‟yi romanlarında iĢlemiĢtir. 

D) Romanlarında gözleme ve betimlemelere yer vermiĢtir. 

E) Sembolizm akımından etkilenmiĢtir. 

 

Edebiyata küçük öykü ve oyunlar yazarak baĢladı. Bütün eserlerinde derin bir gözlem, karakter yaratma gücü ve 

gerçekçilik görülür. Asıl ününü halkı aydınlatmak amacıyla Ġstanbul‟dan Anadolu‟ya giden "Feride Öğretmen”i 

anlattığı romanıyla sağladı. Cumhuriyetin ilanından sonra ise memleketin kalkınmasına engel olduğuna inandığı 

cehalet ve bağnazlığı eleĢtiren eserler yazdı. 

40. Bu parçada sözü edilen yazar aĢağıdakilerden hangisidir? 

A) ReĢat Nuri Güntekin 

B) Falih Rıfkı Atay 

C) Halide Edip Adıvar  

D) Y. Kadri Karaosmanoğlu 

E) Halit Ziya UĢaklıgil 



290 

 

 

EK 3. EtkileĢimli Akıllı Tahta Uygulamalarının Kullanımına Yönelik Öğrenci 

GörüĢme Formu 

 

1. Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarının etkili olduğunu 

düĢünüyor musunuz? Nedenlerini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarında en çok 

beğendiniz uygulamalar nelerdir? Nedenini belirtiniz. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

3. Türk dili ve edebiyatı dersinde kullanılan etkileĢimli akıllı tahta uygulamalarında 

değiĢmesini ya da farklı bir Ģekilde geliĢtirilmesini istediğiniz uygulamalar ya da 

bölümler hangisi/hangileridir? Nedenleriyle açıklayınız. 
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4. Türk dili ve edebiyatı dersinde etkileĢimli akıllı tahta uygulamaları sadece Millî 

Edebiyat Dönemi konusunda değil diğer tüm konularda da kullanılabilir mi? 

DüĢüncelerinizi gerekçeleriyle açıklayınız. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

5. Türk dili ve edebiyatı dersinde kullanmıĢ olduğumuz etkileĢimli akıllı tahta 

uygulamalarının kolaylık ve kullanılabilirlikleri hakkındaki düĢünceleriniz nelerdir? 
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EK 4. AraĢtırma Ġzin Belgesi 

 
 



293 

 

 

EK 5. Proje Destek Belgesi 
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