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ÖNSÖZ 
 

Bilgi çağında yaşıyoruz. Bu çağda bilginin hızla artması ve teknolojik gelişmeler her alanda 
köklü değişikliklere neden olmaktadır. Bu gelişmeler sonucu “Dijital Dönüşüm Çağı, Toplum 5.0, 
Süper Akıllı Toplum” gibi yeni kavramlar gündeme gelmektedir. İnsanlık tarihinin beşinci dönemi 
temsil eden Toplum 5.0 ile teknolojinin insanlığın yararına kullanıldığı, insan merkezli bir toplum 
hedeflenmektedir. Böylece insan ve toplumu temel alan, sosyal sorunların çözümüne odaklanan, 
yeni ve akıllı bir toplum amaçlanmaktadır. 

Eğitim, dünyamızdaki bu gelişmeleri dikkate almak ve öğrencileri giderek karmaşıklaşan bir 
topluma ve iş yaşamına hazırlamak durumundadır. Örneğin dünyayı anlamak, farklı insanlarla iş 
birliği yapmayı öğrenmek, sorumluluk almak, kendini ve mesleğini geliştirmek gibi. Gelişmelere 
uyum sağlamak için bireyin sadece bilgi öğrenmesi, ezberlemesi ya da mevcut bilgilerini artırması 
yeterli olmamaktadır. Bireyin öğrendiklerini anlama, uygulamaya aktarma, zihninde 
yapılandırma, yeni bilgiler üretme gibi bir dizi beceri geliştirmesi zorunlu olmaktadır. Bu 
amaçlarla uluslararası kurum ve kuruluşlar geleceğin becerilerini belirlemektedir. 

Avrupa Birliği 2006 yılında “Hayat Boyu Öğrenme İçin Anahtar Beceriler” başlığı altında sekiz 
beceri belirlemiştir. Bu becerilerin ilk, orta, yüksek her düzey eğitim programlarında ele alınması 
öngörülmüştür. Ardından UNESCO 21.yüzyılın becerilerini belirlemiştir. UNESCO’ya göre 
günümüz öğrencilerini 21.yüzyılın iş ve toplum yaşamına hazırlamak en önemli çalışmalardan 
biridir. Uluslararası gelişmeler, yeni teknolojiler, göç, rekabet, çatışmalar, çevre sorunlar, politik 
değişmeler vb. öğrencilere 21. yüzyılda başarılı olmaları için gerekli bilgi ve becerilerin 
kazandırılmasını gerektirmektedir. Bunlar üst düzey düşünme, sorun çözme, derinlemesine 
öğrenme, iletişim kurma, iş birliği yapma, üretkenlik, yaratıcılık gibi sıralanmaktadır. 2030 yılına 
kadar eğitim çalışmalarında öğrencilere eleştirel düşünme ve sorgulama yapma, kendi 
değerlerini açıklama, sürekli ve olumlu bir gelecek hayal etme, bildiklerini uygulamaya aktarma, 
geleneksel ve yeni olanlar arasında ilişki kurmayı öğrenme gibi becerilerin kazandırılması 
öngörülmektedir. 

Eğitim alanındaki bu yönelimler, yani bireylere 21. yüzyıl becerilerini kazandırma, 
sürdürülebilir kalkınma eğitimi, hayat boyu öğrenme, dijital toplum oluşturma gibi çabalar 
öğrenen toplum ve okuryazar bir dünya oluşturmayı amaçlamaktadır. Böylece bilgi yerine beceri 
eğitime yönelme, hayat boyu öğrenme becerilerini giderek yaygınlaştırma, 21. yüzyıla uyum 
sağlamak için yeni ve farklı beceriler geliştirme derken bilgi toplumundan beceri toplumuna 
geçişin temelleri atılmaktadır. 

Eğitim ve Araştırmada Yönelimler teması ile hazırlanan bu kitapta beş bölüme yer verilmiştir. 
Kitabın okuyuculara ve alana katkı getirmesini dileriz. 

Prof. Dr. Firdevs GÜNEŞ 

Doç. Dr. Ayşe Derya IŞIK 
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Giriş 

Eğitim, bir yandan çocuğun bir grup içinde yapıcı ve kalıcı olmasını desteklerken, bir yandan 
da bağımsız bir kişilik geliştirmesini sağlamalıdır (Yavuzer, 2005, s.160). Temel eğitim yılları 
çocuğun kişilik gelişimi açısından çok önemlidir. Araştırma bulguları benlik tasarımı, özgüven 
gelişimi, kendini kabul, içsel denetimin gelişmesi gibi boyutlar bakımından bu dönemin en 
verimli şekilde yaşanması gerektiğini ortaya koymaktadır (Dinkmeyer, 1973: akt. Yeşilyaprak, 
2003, s.47-48). Bireyin sosyalleşmesi yani toplumsal bir varlık olmasında temel eğitim 
döneminin önemi büyüktür.  

İlkokul yani temel eğitim, öğrencilerin artan bilgi ihtiyaçlarının karşılanması açısından; 
çocuğun duyuşsal, bilişsel, devinişsel ve ahlaki davranışlarının tümünü, bir bütün olarak 
geliştirmek için kapsamlı bir eğitim sağlaması açısından ve çocuğun duyuşsal, bilişsel ve 
bedensel yönlerden bir bütün olarak yetiştirilmesi, neyi nasıl öğreneceğinin öğretilmesi, 
bilgileri ezberlemek yerine özümlemesinin uzun zaman gerektirmesi açısından çok önemlidir 
(Yeşilyaprak, 2003, s.46). Yapılandırmacı yaklaşıma göre öğrenciler etkileşerek öğrenir. Dil, 
zihinsel ve sosyal becerilerini işbirlikli bir ortamda konuşarak, anlatarak, görüşerek, tartışarak 
ve sorarak geliştirirler. Öğrenci işbirlikli ortamda arkadaşlarının bilgi ve görüşlerini öğrenmekte 
ve kendi düşünceleri ile karşılaştırmaktadır. Öğrenme ortamında iki çocuk anlaşamadığında 
zihinsel uyumsuzluk olmaktadır. Biri diğerine katılmamakta, farklı görüşler açıklanmakta, farklı 
bilgiler sunulmakta, tartışılmakta, eleştiri yapılmakta ve yoğun bir zihinsel etkileşim 
yaşanmaktadır. Bu sürecin sonunda uzlaşma sağlanmakta ve öğrenci bilgileri zihninde aktif 
olarak yapılandırmaktadır. Kısaca etkileşim sürecinde yaşanan bu durumlar öğrencinin 
öğrenmesine ve zihinsel gelişimine katkı sağlamaktadır (Güneş, 2021, s.12). 

İlkokul çağı çocuklarında yaşıtlarıyla hem arkadaşlık kurma hem de onlara becerileriyle 
üstünlük sağlama isteği vardır (Yörükoğlu, 1998, s.77). Ayrıca ilkokul çağında çocuklar genellikle 
aynı cinsten oyun arkadaşlarıyla ilişki kurmaya özen gösterirler ve bu tercih kadınlık-erkeklik 
kavramlarını geliştirmelerini sağlar. Bu dönemde arkadaşlık kurmak en önemli gelişim 
görevlerindendir. Akran grubuna uyum sağlamak ve yeterli düzeyde sosyal beceriye sahip 
olmak, çocuğun yüksek benlik saygısına ulaşmasında önemli yer tutar. Bir gruba ait olma çocuğa 
sadece eğlence ve arkadaş sağlamakla kalmaz, aynı zamanda ona statü ve gurur duygusu da 
verir. Son çocukluk döneminde çocuğun kendisini, sınıf, oyun ve arkadaş grubu içinde bulması, 
onu kendi cinsiyetindekiler ile iletişim kurmaya ve gruplara dahil olmaya yöneltir (Yavuzer, 
2005, s.115-116; Özen, 2001, s.62-64). Bu süreç çocuğun sosyalleşmesine sosyal bir grup 
oluşturup o grupta yer edinmesine olanak sağlar. Böylelikle toplumsallık duygusunu geliştiren 
ve sosyalleşen öğrenci yaşamı için önemli bir sosyal beceriyi edinmiş olur. 

Özen (2001, s.64), ilkokul döneminde 6 yaşı; çocuğun okula başlamasıyla beraber okul 
öncesine kıyasla daha çok sayıda arkadaşla ilişki kurması, bireysel oyunun yerini grup 
oyunlarının alması ve aile ilişkilerinin zayıflaması yönünden kritik bir yaş olarak 
değerlendirmektedir. Aslında çocuk için okul yaşamının heyecanlı yönlerinden biri, yeni 
arkadaşlıklar kurmak olarak düşünülebilir. Çocuk sevilmek, oyunlara ve etkinliklere kabul 
edilmek, ayrıca kendisine değer verilmesini ister. Okul çağı çocuğu kurduğu arkadaşlıklar 
sayesinde, ailesinin ötesinde ufkunu genişletir, dış dünyaya yönelik tecrübe kazanmaya başlar, 
benlik imajı oluşturur ve bir sosyal destek sistemi geliştirir (Yavuzer, 2000, s.27). İlkokulda 
çocuk kendi cinsinden arkadaşlar edinmekte ve bu arkadaş gruplarıyla zaman geçirmekten 
hoşlanmaktadır (Baysal ve Kıran, 2021, s.256). Bu süreçte akran ilişkileri, çocukların sosyal 
gelişimlerinin yanı sıra duygusal ve bilişsel gelişimleri, okula uyumları açısından da önemlidir.  

Çocuklar akranlarından oluşan bir gruba uyum sağlamak ve o gruba ait olmak isterler. 
Çocuğun bir akran grubuna uyum sağlaması ve yeterli sosyal becerilere sahip olması, yüksek 
benlik saygısına ulaşmasında oldukça önemli bir yer tutar (Yavuzer, 2000, s.28). Bir grubun ait 
olma, arkadaşlık, sevgi ve sosyal gereksinimler, Maslow (1970; akt. Atalay, 2003, s.21)’un 
ihtiyaç hiyerarşisinde belirttiği beş temel ihtiyaçtan biridir. Bu ihitiyaç “friendship and 
belonging” olarak nitelendirilmekte ve temel fizyolojik ihtiyaçlar ile güvenlik ihtiyacından sonra 
üçüncü sırada yer almaktadır. Ayrıca akran ilişkileri ve arkadaşlık, bireyin bütün yaşamı boyunca 
kuracağı sosyal ilişkilerin temelini oluşturması yönünden oldukça önemlidir.  
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Arkadaşlık aracılığıyla çocuk, arkadaşının bir olaya öfke ile tepki vermesine yol açan ve 
ardından bu olayı olumsuz sonuçlar doğuracak bir şekilde nasıl yorumlayacağını düşünüp 
anlamayı sağlar. Çocuğun olaylara başka birinin görüş açısından bakabilmesi, başka bir insanın 
tutum, duygu ve güdülerini ilişkin anlayışına dayanarak, kendi davranışlarını düzenleyip 
çevresine uyum sağlamasına fırsat verir. Bu bilişsel gelişimler sosyal becerilerin ve etkili kişisel 
ilişkilerin temelini oluşturan iki yeterliliği çocuğun duygudaşlık kapasitesini ve sosyal yargıda 
bulunma gücünü olumlu etkiler (Yavuzer, 2000, s.29). Arkadaşlık, çocuğun gelişim sürecinde 
önemli bir yeri olan, sosyal, duygusal ve bilişsel gelişim düzeylerine etki eden ve çocuğun okula 
dolayısıyla topluma uyum sağlamasında önemli rolü olan kritik bir olgudur. Arkadaşlık, karşılıklı 
ve gönüllülük esasına dayalı özel bir ilişki türüdür. Karşılıklı olması, her iki tarafın da bu 
arkadaşlığı tanıması ve sürdürmesi anlamına gelmektedir (Vasta, Haith, & Miller, 1992; akt. 
Özbey, F., Ellibeş Cerrah, H. ve Arpaz Ünsal, Ş., 2021, s.114) 

6-12 yaşları arasında arkadaşlık kurmak son çocukluk döneminde en önemli görevlerden 
biridir ve bu hayatları boyunca devam edecek sosyal bir beceridir. Gelişimsel olarak okul çağı 
çocuğu daha karmaşık ilişkiler geliştirmeye hazırdır. Bu dönem çocukları arkadaşlık konusunda 
yaşıtlarına daha çok güvenmeye, arkadaşları ile birlikte okul öncesi döneme kıyasla daha fazla 
zaman geçirmeye başlar ve birbirleriyle çocukluk döneminin zevklerini ve hayal kırıklıklarını 
paylaşırlar (Yavuzer, 2000, s.29). Ancak son dönemde yaşanan küresel salgın nedeniyle 
ilkokullarda belirli zamanlarda uygulanan uzaktan eğitimin, öğrencilerin sosyalleşmesi ve 
arkadaş algısı üzerinde etkili olduğu düşünülmektedir. Tüm yaşamı etkileyen kısıtlamalar 
öğrencilerin sosyal gelişiminde büyük rol oynayan okul yaşamını, arkadaş ilişkilerini ve 
dolayısıyla arkadaş algısını etkilediği düşünülebilir. Bu süreçte okula yeni başlayan öğrencilerin 
“arkadaş” kavramına yönelik algılarını metaforlar aracılığıyla belirlemenin ilkokul eğitiminde 
kritik aşama olan 1.sınıf eğitimi için önemli olduğu düşünülmektedir. 

Eğitimin çeşitli alanlarında kullanılan metafor kavramı, program geliştirme ve plânlamada, 
eğitim yönetiminde, yaratıcı düşünceyi geliştirmede ve öğretim alanında öğrenmeyi teşvik 
etmede kullanılabilir. Öğretmen eğitiminde ise metaforlar, öğretim uygulamalarını yönlendirme 
ve öğretmenlerin modern eğitim anlayışındaki, rollerini yeniden belirlemede bir vasıta olarak 
kullanılır (Tobin, 1990; Tobin ve LaMaster, 1995; Vadeboncoeur ve Torres, 2003: 88; akt.Polat, 
Apak ve Akdağ, 2013, s.62). Metaforlar aracılığıyla bir kişinin herhangi bir şeyle ilgili olarak 
neyi, nasıl ve hangi açılardan düşündüğüne ilişkin bilişsel yaklaşımı ortaya çıkabilir. Ancak 
metaforlar bir olayın, olgunun veya kavramın iç yüzünü ortaya koymaya çalışırken bunu 
çarpıtabilir. Bu bağlamda bir kavramı, olayı veya olguyu tanımlayıp açıklığa kavuşturan tek bir 
metafor olmadığı gibi, farklı metaforların da bir kavram, olay veya olgunun değişik yönlerini ve 
farklı niteliklerini ortaya koyma gücü olduğu söylenebilir (Morgan, 1998; akt. Gözel ve 
Gündoğdu, 2021, s.138). Shell (1990, s.  102; akt.Saban, 2008, s.460) 
metaforu   “Eğer  bir  resim  1000  kelimeye bedelse, bir metafor da 1000 resme bedeldir. 
Çünkü, bir resim sadece statik bir imge sunarken, bir metafor bir olgu hakkında düşünmek için 
zihinsel bir çerçeve sunmaktadır.” ifadeleriyle açıklamaktadır.  

Gelecek kuşakların yeni bilimsel ve felsefik anlayış, değer ve ilkeleri anlamaları 
fenomenolojik anlayışın doğru kavranması gerektirmektedir. Bu durumda öğrencilerin kendi 
anlamlarını oluşturmadaki seçimlerinin dikkate alınması önemlidir. Bunun için eğitim sürecinde 
öğrencilerin bilgiyi yapılandırmada fenomenolojik algılarına yönelik uygulamalara yer verilmesi 
önemlidir (Saban, 2008, s.460). Alanyazın incelendiğinde metaforlarla ilgili farklı düzeylerde 
çeşitli konularda araştırmalara rastlanmıştır (Hazar, Tekkurşun Demir ve Dalkıran, 2017; Gözel 
ve Gündoğdu, 2021; Polat, Apak ve Akdağ, 2013; Bozkurt, 2020). Ayrıca arkadaşlık konusunda 
da çeşitli araştırmalarla karşılaşılmıştır (Öztürk ve Kutlu, 2017; Özbey, Ellibeş Cerrah ve Arpaz 
Ünsal, 2021; Baysal ve Çimşir, 2020). Ancak ilkokul düzeyinde sadece 1.sınıf öğrencilerine 
yönelik arkadaş algısını belirlemeye çalışan bir çalışmaya rastlanmamıştır. Bu bağlamda 1.sınıf 
öğrencilerinin “arkadaş” kavramına yönelik algılarını belirlemenin yapılacak çalışmalara ve 
uygulayıcılara ışık tutacağı düşünülmüştür. 

Araştırmanın Problemi 

Bu çalışmanın problem cümlesi: İlkokul 1.Sınıf Öğrencilerinin “Arkadaş” Kavramlarına 
Yönelik Algıları Nedir? şeklinde belirlenmiştir.  
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Araştırmanın Amacı, Önemi ve Alt Amaçları 

Bu araştırma, ilkokul 1.sınıf öğrencilerinin “arkadaş” kavramına ilişkin sahip oldukları 
metaforları ortaya çıkarma amacına yönelik olarak gerçekleştirilmiştir. Bu genel amaç 
çerçevesinde aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır: 

1. İlkokul 1.sınıf öğrencilerinin “arkadaş” kavramına ilişkin sahip oldukları metaforlar 
nelerdir? 

2. İlkokul 1.sınıf öğrencilerinin “arkadaş” kavramına yönelik sahip oldukları olumlu/olumsuz 
metaforlar nelerdir? 

3. Bu metaforlar ortak özellikleribakımından hangi kavramsal kategoriler altında 
toplanabilir? 

4. “Arkadaş” kavramına ilişkin olarak öğrenciler tarafından geliştirilen metaforlar daha çok 
arkadaşın hangi rolü üzerinde yoğunlaşmaktadır? 

Araştırmanın Varsayımları 

Bu araştırmada; 

Öğrencilerin ölçme aracına samimi cevaplar verdiği, 

Ölçme aracın ölçülmek istenenleri ölçebilecek nitelikte olduğu varsayılmıştır. 

Araştırmanın Sınırlılıkları  

Bu araştırma, 2020-2021 eğitim öğretim yılı bahar dönemi ile, çalışmaya veli izni alınarak 
katılan 1.sınıf öğrencileri ile ve ölçme aracından elde edilen verilerle sınırlıdır. 

Yöntem 

Bu çalışma, ilkokul 1. sınıf öğrencilerinin arkadaş kavramına ilişkin algılarının metaforlar 
yoluyla tespit edilmesi amacıyla nitel araştırma desenlerinden fenomenoloji (olgubilim) 
desenine göre kurgulanmıştır. Fenomenoloji olayları, nesneleri, durumları bütünlük içinde ve 
çok yönlü betimleyerek anlamların ortaya konulması ile ilgilenir (Miles ve Hüberman, 1994). 
Metaforlar, olayların oluşumu ve işleyişi hakkında düşüncelerimizi yapılandıran, kontrol eden 
ve yönlendiren en güçlü zihinsel araçlardandır. Metaforlar, bireylerin kişisel tecrübelerine 
anlam vermeleri açısından “tecrübelerin dili” olarak da tanımlanır (Miller, 1987).  

Katılımcılar  

Araştırmanın çalışma grubunu 2020-2021 eğitim-öğretim yılının bahar döneminde bir devlet 
okulunun 1. sınıfında eğitim alan öğrencilerden veli izni alınan 84 öğrenci oluşturmaktadır. 

Katılımcı öğrencilerin seçiminde kolay ulaşılabilir durum örneklemesi kullanılmıştır. Kolay 
ulaşılabilir durum örneklemesi yönteminde araştırmacı/araştırmacılar kendisine yakın olan ve 
kolay erişebileceği örnekleri seçtiğinden dolayı bu yöntem araştırma sürecine pratiklik ve hız 
kazandırır (Yıldırım ve Şimşek, 2013, s.112). Etik nedenlerle katılımcıların her biri için birer kod 
verilmiş, gerçek isimleri kullanılmamıştır. Katılımcı öğrencilere yönelik bilgiler Tablo 1-1’de yer 
almaktadır. 

Çalışma grubundaki öğrencilerin demografik bilgileri aşağıdaki tabloda yer almaktadır: 

Tablo 1-1. Çalışma Grubunun Demografik Özellikleri 

  f % 

Cinsiyet Kız 46 54,76 
 Erkek 38 45,24 
 Toplam 84 100 
Kardeş sayısı 1 16 19,04 
 2 45 53,57 
 3 ve daha fazla 23 27,38 
 Toplam 84 100 
Öğretmenin cinsiyeti Kadın 60 71,42 
 Erkek 24 28,57 
 Toplam 84 100 
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Not: “f” frekans, “%” yüzde anlamına gelmektedir. 
Tablo incelendiğinde araştırmaya katılan öğrencilerin %54,76’sının kız, %%45,24’ünün ise 

erkek olduğu; öğrencilerin %19,04’ünün tek çocuk olduğu, %53,57’sinin 2 kardeş olduğu; 
%27,38’inin 3 veya daha fazla kardeş olduğu görülmektedir. Öğrencilerin %71,42’sinin bayan 
öğretmeni, %28,57’sinin ise erkek öğretmeni olduğu görülmektedir.  

Verilerin toplanması 

Bu çalışmada araştırmacılar tarafından hazırlanan Görüşme Formu kullanılmıştır. Öncelikle 
alan yazın taranmış ve 1.sınıf düzeyinde fenomenolojik algıya yönelik sorulabilecek kavramlar 
belirlenmiştir.  Hazırlanan form biri sınıf öğretmenliği diğeri psikolojik danışma ve rehberlik 
uzmanı olan iki uzmanın görüşlerine sunulmuştur. Bu görüşler doğrultusunda forma son şekli 
verilmiştir.  Katılımcı öğrencilerin “arkadaş” kavramı ile ilgili sahip oldukları metaforları tespit 
etmek için “arkadaş . . . gibidir; çünkü, . . .” veya “arkadaş . . . benzer; çünkü, . . .” cümlesini 
tamamlanması istenmiştir. Öğrencilerin demografik özelliklerini belirlemek üzere ayrı bir form 
kullanılmıştır. Hazırlanan form her bir öğrenci ile ayrı ayrı görüşme yapılarak 1. yazar tarafından 
doldurulmuştur. Her formun doldurulması yaklaşık 8-10 dakika sürmüştür. 

Verilerin Analizi 

Çalışmada verilerinin analizi ve yorumlanması, Saban'ın (2009) önerdiği 4 aşama takip 
edilerek yapılmıştır. Bu aşamalar sırasıyla; adlandırma, tasnifleme, kategorileştirme ve verileri 
bilgisayara işlemedir. Veri analizi basamaklarında yapılan faaliyetler adım adım aşağıda 
açıklanmıştır: 

1-Adlandırma: Bu basamakta öğrencilerden toplanan anketlerde üretilen metaforlar 
listelenmiştir. Görüşülen her bir öğrencinin hangi metaforu ürettiği belirlenmiştir. Toplamda 36 
metafor üretildiği saptanmıştır.  

2-Tasnifleme: Bu aşamada toplanan ölçme aracı formu incelenmiş metaforu yazılıp nedeni 
yazılmayan form olmadığı belirlenmiştir. Anlamlandırma açısından da anlaşılmayan form 
bulunmamaktadır. Dolayısıyla toplanan anketlerin tümü̈ kategorileştirme aşamasına geçmiştir. 

 3-Kategorileştirme: Bu aşamada geçerli olarak kabul edilen 36 metafor incelenmiş, 
kategoriler belirlenmiştir. Katılımcı öğrencilerin ürettiği metaforlar 7 farklı kavramsal 
kategoride toplanmıştır.  

 4-Verilerin Bilgisayara İşlenmesi: Çalışmanın bu aşamasında katılımcıların oluşturduğu tüm 
metaforlar, frekans değerleri ve yüzdelikleri; metaforların toplandığı 7 farklı kavramsal 
kategori frekans değerleri ve yüzdelikleri bilgisayar ortamına aktarılmıştır. 

Geçerlik ve Güvenirlik 

Nitel araştırmalarda güvenirlik, verilerde birden fazla araştırmacı tarafından belirlenen 
kodlar arasındaki kararlılık olarak nitelendirilir (Creswell, 2013). Yazılı metin haline getirilen 
görüşme formları birinci ve ikinci yazar tarafından bağımsız olarak ayrı ayrı kodlanmış ve 
kategoriler oluşturulmuştur. Araştırmanın güvenirliğini sağlamak amacıyla, araştırmada ulaşılan 
7 kavramsal kategori altında verilen metafor imgelerinin, bir kavramsal kategoriyi temsil edip 
etmediğini teyit etmek amacıyla uzman görüşlerine başvurulmuştur. Bu amaç doğrultusunda, 
başka bir eğitim fakültesinde ders veren bir öğretim üyesi ile daha önce metafor konusunda 
çalışma yapmış sınıf eğitimi alanında doktora yapmış başka bir araştırmacıya metafor listesi ve 
kategori listesi gönderilmiştir. Uzmanlardan bu iki listeyi de kullanarak birinci listedeki örnek 
metafor imgelerini ikinci listedeki kavramsal kategorilerle eşleştirmeleri istenmiştir. Sonra 
uzmanların yaptığı eşleştirmelerle araştırmacıların kendi kategorileri karşılaştırılmıştır. 
Karşılaştırmalarda “görüş birliği” ve “görüş ayrılığı” sayıları belirlenerek araştırmanın 
güvenirliği, Miles ve Huberman (1994, s.64)’ın formülü (Güvenirlik=görüş birliği/görüş birliği + 
görüş ayrılığı X100) kullanılarak hesaplanmıştır. Bağımsız araştırmacılar tarafından oluşturulan 
kod ve kategoriler karşılaştırılmış ve kodlayıcılar arası güvenirlik puanı %90 olarak 
hesaplanmıştır.  
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Bulgular 

Bu araştırmada elde edilen bulgulara göre, ilkokul 1.sınıf öğrencileri arkadaş kavramına 
ilişkin olarak   toplam   36   adet   geçerli   metafor   üretmiştir. 36 metafordan 35 tanesi 84 
öğrenci tarafından üretilmiştir.   Geriye kalan 1 metafor 5 katılımcı tarafından dile getirilmiştir. 

Tablo 1-2. Katılımcı Öğrenciler Tarafından Ürerilen Metafor İmgeleri 

Metafor 
sayısı 

Metafor imgeleri f % M.S. Metafor imgeleri f  
% 

1 kardeş 21 22,1 19 dost 8 8,42 
2 abla 1 1,05 20 can dostu 1 1,05 
3 abi 1 1,05 21 iyi bir dost 2 2,1 
4 kuzen 5 5,26 22 yakın arkadaş 1 1,05 
5 oyun 5 5,26 23 güven 1 1,05 
6 oyuncak 8 8,42 24 kanka 2 2,1 
7 oyun arkadaşı 6 6,31 25 kavga 5 5,25 
8 oyun eşi 1 1,05 26 prenses 1 1,05 
9 oyun dostu 1 1,05 27 eğlenceli kişi 1 1,05 
10 oyun oynadığım 

kişi 
2 2,1 28 komik kişi 1 1,05 

11 ömrüm 1 1,05 29 elma 2 2,1 
12 güzel 1 1,05 30 kalbimin yarısı 1 1,05 
13 akraba 1 1,05 31 meyve 2 2,1 
14 melek 1 1,05 32 çikolata 1 1,05 
15 sevdiğim oyuncak 1 1,05 33 çikolatalı pasta 1 1,05 
16 çocuk 2 2,1 34 eğlence 2 2,1 
17 tablet 1 1,05 35 yaramazlık 2 2,1 
18 öğretmen 1 1,05 36 kedi 1 1,05 
     toplam 95  

Tabloda görüldüğü gibi 84 öğrenciden geçerli 36 metafor üretilmiştir. Üretilen metaforların 
frekans aralığı 21 ile 1 arasındadır. En sık tekrarlanan metaforun “kardeş” metaforu olduğu 
görülmektedir. Öğrencilerin ürettikleri metaforların gerekçeleri içerik analizi yoluyla 
değerlendirilmiş ve bu değerlendirmeden sonra olumlu ve olumsuz metaforlar belirlenerek 
yüzdeleri alınmıştır. Öğrencilerin ürettiği metaforlardan 34 tanesi olumlu, 2 tanesi olumsuz 
metafor olarak belirlenmiştir. Üretilen metaforların olumlu/olumsuz dağılımı aşağıdaki şekilde 
gösterilmiştir: 

 
Şekil 1-1. Metaforların olumlu olumsuz durumuna göre dağılımı 

Şekil 1-1 incelendiğinde öğrencilerin %94,4’ünün olumlu metaforlar ürettiği %5,6’sının 
olumsuz metaforlar ürettiği görülmektedir. Öğrencilerin ürettiği olumsuz metaforlar “kavga 
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(f=5)” ve “yaramazlık (f=2)” metaforları olarak belirlenmiştir.  Öğrencilerin ürettiği diğer 34 
metafor anlam olarak olumlu metaforlar olarak değerlendirilmiştir. 

Tablo 1-3. Metaforların Kategorilere Göre Dağılımı. 

Sıra no Kategoriler f % Metafor f 

1 
Akrabalık İlişkisi Yönüyle 

Arkadaş 
29 30,52 

kardeş, kuzen, abla, 
abi, akraba 

5 

2 
Kurulan Yakınlık Yönüyle 

Arkadaş 
25 26,31 

dost, can dostu, iyi 
dost, yakın arkadaş, 

kanka,  oyun arkadaşı, 
oyun oynadığım kişi, 
oyun eşi, öğretmen, 

çocuk 

10 

3 
Eğlenme Aracı Olarak 

Arkadaş 
21 22,1 

oyun, oyuncak, 
sevdiğim oyuncak, 

tablet, eğlenceli kişi, 
komik kişi, eğlence, 

kedi 

9 

4 
Olumsuz Bir Eylem Olarak 

Arkadaş 
7 7,36 yaramazlık, kavga 2 

5 
Sevilen Bir Yiyecek Olarak 

Arkadaş 
6 6,31 

meyve, çikolata, 
çikolatalı pasta, elma 

4 

6 
Verilen Değer Yönüyle 

Arkadaş 
5 5,26 

kalbimin yarısı, ömrüm, 
güven, güzel 

4 

7 Hayal Ürünü Olarak Arkadaş 2 2,1 melek, prenses, 2 

 Toplam 95  Toplam 36 

Tablo 1-3 incelendiğinde katılımcı 1.sınıf öğrencilerinin %30,5 oranında “akrabalık ilişkisi 
yönüyle arkadaş” kategorisinde; daha sonra %26,3 oranında “kurulan yakınlık yönüyle arkadaş” 
kategorisinde; %22,1 oranında “eğlenme aracı olarak arkadaş” kategorilerinde yoğunlaştığı; 
daha az olarak %7,36 oranında “olumsuz bir eylem olarak arkadaş” kategorisinde, %6,31 
oranında “sevilen bir yiyecek olarak arkadaş” kategorisinde; %5,26 oranında “verilen değer 
yönüyle arkadaş” kategorisinde toplandığı; en az %2,1 oranında “hayal ürünü olarak arkadaş” 
kategorisinde toplandığı görülmektedir.  

Kavramsal Kategoriler 

Bu bölümde her bir kavramsal kategoriyi temsil eden metaforlar belirtilmiş, içerik analizi 
yapılmış ve kategorilerin açıklamalarına yer verilmiştir. Anlaşılırlığı sağlamak amacıyla katılımcı 
öğrencilerin cümlelerinden doğrudan alıntılara yer verilmiştir. 

Kategori 1: Akrabalık İlişkisi Yönüyle Arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 29 katılımcı (%30,52) ve 5 metafor (%13,8) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri kardeş, kuzen, abla, abi ve akrabadır. Bu kategoriyi    
oluşturan    metaforların    temel    özellikleri şunlardır: 

1. Arkadaş kardeş, kuzen, abi veya abla gibi sevilir, ona yakınlık duyulur. Örneğin: “Arkadaş 
kardeşe benzer, çünkü onları seviyorum” (Ö41, Ö45, Ö49, Ö56, Ö57, Ö59), 

“Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü özlediğim birisi kardeşim gibi olabilir” (Ö54), 

“Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü kardeş candır, arkadaş da candır”,  

2. Arkadaş ile kardeş, kuzen gibi oyun oynanır. Örneğin: “Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü 
onlarla iyi oyunlar oynarım” (Ö36, Ö37, Ö38, Ö39, Ö42, Ö44, Ö45, Ö47), “Arkadaş kuzen gibidir. 
Çünkü onlarla oyun oynarım” (Ö52, Ö53), 

“Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü onlarla oyun oynarım arkadaşlarımla da oyun oynarım (Ö40). 

3. Arkadaş ile akrabaya benzer bir ilişki kurulur. Örneğin: “Arkadaş abi, abla, kardeş gibidir. 
Çünkü onlarla iyi oyunlar oynarım, yaralanınca onlara yardım ederim” (Ö58) 
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“Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü beraber oynarız. İyi vakit geçiririz. Bazen kavga ederiz ama 
yine sever barışırız” (Ö46, Ö59), “Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü iyi anlaşırız, oyunlar oynarız” 
(Ö48). 

Kategori 2: Kurulan Yakınlık Yönüyle Arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 25 katılımcı (%26,31) ve 10 metafor (%27,7) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri dost, can dostu, iyi dost, yakın arkadaş ve kanka, oyun 
arkadaşı, oyun oynadığım kişi, oyun eşi, öğretmen ve çocuktur. Bu    kategoriyi    oluşturan    
metaforların    temel    özellikleri şunlardır: 

Arkadaş ile iyi ilişkiler kurulur. Örneğin “Arkadaş dost gibidir. Çünkü hep yakın olur, oyun 
oynarız, iyi anlaşırız, yakın oyunlar oynarız” Ö6, “Arkadaş dost gibidir. Çünkü sevdiğim 
arkadaşlarım dost gibi, genelde onlarla oyun oynarız, iyi vakit geçiririz” (Ö8), “Arkadaş dost 
gibidir. Çünkü onlarla iyi anlaşıyorum” (Ö9),“Arkadaş dost gibidir. Çünkü onları seviyorum 
onlarla iyi anlaşıyorum, iyi vakit geçiriyorum”, “Arkadaş dost gibidir. Çünkü bana çok iyi 
davranıyorlar” (Ö12). 

Arkadaş iyi vakit geçirdiğin kişidir. Örneğin “Arkadaş dost gibidir. Çünkü beraber eğlenceli 
oyunlar onarız” (Ö13), “Arkadaş dost gibidir. Çünkü onları seviyorum, onlarla oynuyorum iyi 
vakit geçiriyorum” (Ö10).  

Arkadaş yardıma koşar. Örneğin “Arkadaş en yakın dost gibidir. Çünkü her durumda yardıma 
koşan, bahçede düşsem hemen gelir, yardım eder, birini çağırır” (Ö10), “Arkadaş can dost 
gibidir. Çünkü birbirimize yardım ederiz, ona kötülük yapmam, saygılı olurum” (Ö3). 

Arkadaş yalnız kalmamayı sağlar. Örneğin “Arkadaş dost gibidir. Çünkü sadece okulda 
arkadaşım var, burada oyun oynuyoruz, dost oluyoruz” (Ö11), “Arkadaş dost gibidir. Çünkü 
arkadaş olmazsa yalnız kalırız” (Ö1),  

Kategori 3: Eğlenme Aracı Olarak Arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 21 katılımcı (%22,1) ve 9 metafor (%25) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri oyun, oyuncak, sevdiğim oyuncak, tablet, eğlenceli kişi, 
komik kişi, eğlence ve kedidir. Bu kategoriyi oluşturan metaforların temel özellikleri şunlardır: 

Arkadaş ile oyun oynanır. Örneğin “Arkadaş oyun gibidir. Çünkü onlarla oyun oynuyorum” 
(Ö15, Ö16, Ö18 Ö28).“Arkadaş oyuncak gibidir. Çünkü onlarla oyun oynuyorum” (Ö31, Ö36), 
“Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü onlarla oyun oynuyorum” (Ö38, Ö39, Ö42, Ö47), “Arkadaş 
akraba, yakın biri gibidir. Çünkü onlarla oyun oynuyoruz. Koronadan yakın olamıyoruz ama yine 
de yakın. Çok eğlenerek oynuyoruz” (Ö67) “Arkadaş oyun gibidir. Çünkü en iyi arkadaşım vardır, 
onunla hep oyun oynarız” (Ö25). 

Arkadaşlar arasında oyuna dayalı bir bağlılık vardır. Örneğin “Arkadaş oyun oynadığım kişi 
gibidir. Çünkü onlarla hep oyun oynarım, iyi vakit geçiririm, okul kapanınca onları özlüyorum” 
(Ö19), ““Arkadaş oyun oynadığım arkadaş gibidir. Çünkü oyun oynamaya yarar. Arkadaşlarımı 
seviyorum. Birazcık kavga ediyoruz sonra hemen barışıyoruz” (Ö20), “Arkadaş oyun arkadaşı 
gibidir. Çünkü oyun oynar eğleniriz onlarla, onları severim. Bazen kavga ederiz ama yine oyun 
oynarız” (Ö21).  

Arkadaşla oyun oynamak mutluluk verir. Örneğin “Arkadaş oyun eşi gibidir. Çünkü onlarla 
oyun oynuyoruz, mutlu oluyorum” (Ö27). 

Arkadaşlarla oyun oynamak eğlencelidir. Arkadaş dost gibidir. Çünkü onları seviyorum, 
onlarla oyun oynuyorum, iyi vakit geçiriyorum” (Ö10), “Arkadaş oyun eğlence gibidir. Çünkü 
onlarla oyun oynar, eğlenirim” (Ö14), “Arkadaş oyun arkadaşı gibidir. Çünkü oyun oynar 
eğleniriz” (Ö17), “Arkadaş oynayacak bir insan gibidir. Çünkü benimle oynarlar, eğleniyorum, 
çok seviyorum onları” (Ö23), “Arkadaş oyuncak gibidir. Çünkü onlarla oynar eğlenirim” (Ö32, 
Ö34, Ö37), “Arkadaş eğlence gibidir. Çünkü beni eğlendirir, birlikte oyun oynarız” (Ö86), 
“Arkadaş dost gibidir. Çünkü beraber eğlenceli oyunlar oynarız” (Ö13).  

Arkadaş ile eğlenceli vakit geçirilir. Örneğin “Arkadaş komik kişi- eğlenceli kişi gibidir. Çünkü 
eğlenceliler, gülüyorum onlara, onlarla oynuyoruz” (Ö73), “Arkadaş eğlence gibidir. Çünkü beni 
eğlendirir, birlikte oyun oynarız” (Ö68), “Arkadaş çocuk gibidir. Çünkü onlarla oynarız 
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eğleniriz., “Arkadaş oyuncak gibidir. Çünkü onunla oynar, eğlenirim” (Ö30), “Arkadaş dost 
gibidir. Çünkü beraber eğlenceli oyunlar onarız” (Ö13), “Arkadaş dost gibidir. Çünkü onları 
seviyorum, onlarla oynuyorum, iyi vakit geçiriyorum” (Ö10).       

Kategori 4: Olumsuz Bir Eylem Olarak Arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 7 katılımcı (%7,36) ve 2 metafor (%5,5) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri yaramazlık ve kavgadır. Bu kategoriyi oluşturan 
metaforların temel özellikleri şunlardır: 

Arkadaş ile yaramazlık yapılır. Örneğin “Arkadaş yaramazlık gibidir. Çünkü arkadaşlarımla 
yaramazlık yaparım” (Ö84). 

Arkadaşlar yaramaz kişilerdir. Örneğin “Arkadaş yaramazlık gibidir. Çünkü çok koşturuyorlar 
yaramazlık yapıyorlar” (Ö71). 

Arkadaş ile kavga edilebilir. Örneğin “Arkadaş kuzen gibidir. Çünkü onlarla oynarız, bazen 
kavga ederiz hemen barışırız (Ö53, Ö44), “Arkadaş kardeş gibidir. Çünkü beraber oynarız, bazen 
kavga ederiz ama yine sever barışırız” (Ö46), Arkadaş oyun oynadığım arkadaş gibidir. Çünkü 
oyun oynamaya yarar. Arkadaşlarımı seviyorum birazcık kavga eder sonra hemen barışırız” 
(Ö20), “Arkadaş oyun arkadaşı gibidir. Çünkü oyun oynarız. Bazen kavga ederiz ama yine oyun 
oynarız” (Ö21). 

Kategori 5: Sevilen Bir Yiyecek Olarak Arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 6 katılımcı (%6,31) ve 4 metafor (%11,1) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri meyve, çikolata, çikolatalı pasta ve elmadır. Bu kategoriyi 
oluşturan metaforların temel özellikleri şunlardır: 

Arkadaş tatlıdır. “Arkadaş elma gibidir. Çünkü tatlıdır, onları severim” (Ö74), “Arkadaş 
çikolatalı pasta gibidir. Çünkü çok severim” (Ö62). 

Arkadaş bir ihtiyaçtır. Örneğin “Arkadaş meyve gibidir. Çünkü olmayınca isterim” (Ö82). 

Arkadaş mutlu eder. Örneğin “Arkadaş çikolata gibidir. Çünkü beni mutlu eder” (Ö60). 

Kategori 6: Verilen Değer yönüyle Arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 5 katılımcı (%5,26) ve 4 metafor (%11,1) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri kalbimin yarısı, ömrüm, güven ve güzeldir. Bu    kategoriyi    
oluşturan    metaforların    temel    özellikleri şunlardır: 

Arkadaş yaşam için değerli ve özel biridir. Arkadaş kalbimin yarısı gibidir. Çünkü arkadaşlık 
çok güzel bir şey” (Ö61). 

Arkadaştan bir şeyler öğrenilir. Örneğin “Arkadaş öğretmen gibidir. Çünkü ondan da bir 
şeyler öğrenebiliriz” (Ö81). 

Arkadaşa güven duyulur. Örneğin “Arkadaş en yakın dost gibidir. Çünkü her zor durumda 
yardıma koşar, bahçede düşsem hemen gelir, yardım eder, birini çağırır” (Ö7). 

Arkadaşlar birbirine yardım eder. Örneğin “Arkadaş güven gibidir. Çünkü yardım etmeliyiz. 
Tekerlekli sandalye de olsa yardım etmeliyiz” (Ö70), “Arkadaş abi, abla kardeş gibidir. Çünkü 
onlarla iyi oyunlar oynarım, yaralanınca onlara yardım ederim” (Ö58), Arkadaş candost gibidir. 
Çünkü birbirimize yardım ederiz, ona kötülük yapmam, saygılı olurum” (Ö3). 

Arkadaşlık ömür boyu sürebilir. Örneğin “Arkadaş ömrüm gibidir. Çünkü ömrüm boyunca 
onlarla oynarım” (Ö66). 

Kategori 7: Bir hayal ürünü olarak arkadaş 

Bu kategoriyi toplamda 2 katılımcı (%2,1) ve 2 metafor (%5,5) temsil etmektedir. Bu 
kategorideki başat metafor imgeleri şunlardır: melek ve prenses. Bu kategoriyi oluşturan   
metaforların temel özelliği şudur: 

Arkadaş özel biridir. “Arkadaş prenses gibidir. Çünkü çok güzel oynarız” (Ö75), “Arkadaşım 
melek gibidir. Çünkü çok iyiler, eğleniyoruz” (Ö69). 
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Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmada, pandemi sürecinde başlayan 1. sınıf öğrencilerinin, sosyal beceri 
edinmelerinde ve sosyalleşmelerinde önemli rol oynayan arkadaş ilişkileri değerlendirilmek 
üzere, “arkadaş” metaforu çalışılmıştır. Yapılan kodlama, kategorileştirme ve içerik analizi 
sonucunda katılımcı 84 tane 1. sınıf öğrencisinin “arkadaş” kavramına yönelik, 34’ü olumlu 2’si 
olumsuz olmak üzere toplam 36 adet geçerli metafor ürettiği tespit edilmiştir. Katılımcı 
öğrencilerin “arkadaş” kavramı ile ilgili genellikle olumlu metaforlar ürettikleri; 1.sınıf 
öğrencilerinin büyük oranda arkadaşı kardeş gibi yakın biri olarak değerlendikleri, oyun 
oynanan, eğlenceli vakit geçirilen kişi olarak algıladıkları, daha az oranda arkadaşı destek 
sağlanan dost, sevilen ve değer verilen kişi olarak algıladıkları; az oranda kavga edilen 
yaramazlık yapılan kişi olarak algıladıkları; çok az oranda hayali kavramlar olan “melek” ve 
“prenses” olarak algıladıkları; genellikle oyun ve iyi vakit geçirme odaklı bir arkadaşlık ilişkisinin 
hakim olduğu belirlenmiştir. 

Çocuğun hayatında arkadaşlık, dostluk duyguları paylaşmak ve zor durumlarda destek 
sağlamak gibi misyonlar üstlenebilir. Ayrıca arkadaş, çocuğun sürekli zihnini meşgul eden ve 
büyük önem taşıyan “Nasılım?” sorusunun cevaplandırmasını, kendilerini başkalarıyla kıyaslayıp 
değerlendirebileceği önemli bir ölçüttür.  Çocukların arkadaşlıkları çeşitli aşamalardan geçer. 
Önce arkadaşlık kurmaları için aynı oyunları oynamaları ve benzer görüntü sergilemeleri yeterli 
olur. Sonra ortak değerleri ve kuralları paylaşan çocuklar bir araya gelirler. En sonunda 
ergenliğe yaklaşıldığında başkalarına anlama, kendini açma, paylaşılan ilgiler ve güçlü duygusal 
bağlar üzerinde yoğunlaşırlar. 14 yaşındaki bir erkek ergenliği cümleleri bu noktaya 
doğrulamaktadır: “Okulda daha mutluyum, bir sırrımı arkadaşımı anlatmak ailemle anlatmaktan 
daha kolay” (Yavuzer, 2000, s.30). Bu açıklamalar eldeki çalışmanın katılımcı öğrencilerin 
arkadaşlarını dost, can dostu olarak gördüğü, arkadaşlarıyla iyi vakit geçirdiği, paylaşımlarda 
bulunduğu, destek aldığı belirttikleri bulguları ile örtüşmektedir. 

İlkokul döneminde oyun sadece eğlenme için değil, işbirliğinin gelişmesi ve insanların 
birbirlerine ihtiyaç duyduklarını göstermesi açısından önemlidir (Yavuzer, 2000, s.28-29 ve 
Yavuzer, 1994, s.110). Glasser (1984; akt.Edward, 1997, s.186)’e göre eğlence tüm ihtiyaçlar 
gibi temel ihtiyaçlardandır ve her yaştan insan eğlenmeye istek duyar; ayrıca eğlenceye  genetik 
olarak ihtiyaç duyma ile öğrenme arasında ilişki vardır. Çocukların eğlence ihtiyacı onları asıl 
yönlendiren şeydir. Öğrenme hayat boyu sürer, eğlenme ise öğrenmenin kalıtımsal bir parçasıdır 
(Edward, 1997, s.186). Son çocukluk döneminde çocuğun kendisini, sınıf, oyun ve arkadaş grubu 
içinde bulması, onu kendi cinsiyetindeki ile iletişim kurmaya ve gruplara dahil olmaya yöneltir 
(Yavuzer, 2005, s.115-116 ve Özen, 2001, s.62-64).  

Çocukların arkadaş seçiminde en belirleyici kriterin “benzerlik” olduğu belirtilmektedir. 
Yani çocuklar yaş, cinsiyet, benzer ilgi ve tercihler, etnik köken bakımından kendisine çok 
benzeyen akranları ile arkadaşlıkları uzun dönemli arkadaşlıklara dönüşür (Vasta, Haith ve 
Miller, 1992; Fidan Özbey, Ellibeş Cerrah ve Arpaz Ünsal, Ş.(2021, s.134. Bozkurt 
(2020)  öğrenim gördükleri sınıf 2. ve 8.sınıflar arasında değişen 53 ilköğretim öğrencisine 
uzaktan eğitim ile ilgili yapılan metafor çalışmasında olumsuz metaforlar grubunda yalnızlık 
duygusu, yapaylık, sosyalleşme, dışsal motivasyon, izolasyon, iletişimsizlik, psikolojik uzaklık 
ve duyuşsal yakınlık temaları saptanan temalardan bazılarıdır. Bu olumsuzluklar eldeki 
çalışmanın arkadaşın yakınlık duyulan iyi vakit geçirilen kişi olarak görüldüğü, olumlu 
metaforların üretildiği bulgularını destekler niteliktedir. Bu bağlamda arkadaşlığın, her yaş 
grubundaki öğrencilerin sosyal psikolojik gelişimleri ve iletişim becerileri için önemli bir ihtiyacı 
karşıladığı söylenebilir.  

Baysal, Tanrıkulu ve Çimşir (2019) ilkokul dördüncü sınıf öğrencilerinin okullarında 
algıladıkları ve çözmekte zorlandıkları sorunları incelemiş ve öğrencilerin en çok arkadaşları ile 
sorun yaşadıklarını belirlemişlerdir. Baysal ve Çimşir (2020) yabancı uyruklu ilkokul 
öğrencilerinin okul ortamında arkadaşları ile en çok “şiddet/itme/vurma”, sonra “dalga 
geçmek/kötü davranmak”, “rahatsız edilmek” ve en az “bağırma/kızma” davranışları ile 
karşılaştıklarını belirlemişlerdir. Oysa eldeki çalışmada katılımcı öğrenciler arkadaşlarına 
yönelik daha çok olumlu metaforlar üretmiş, içerik analizi yapıldığında çok az kavga ettiklerini, 
hemen barıştıklarını ve yine oyun oynamaya devam ettiklerini belirtmişlerdir. Kategoriler 
incelendiğinde “yaramazlık” ve “kavga” metaforlarını temsil eden olumsuz eylemlerin diğer 
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kategorilere oranının az olduğu da görülmektedir. Bu farklı sonuçlar içinde bulunulan salgın 
sürecinde uzun süren sosyal izolasyonun, öğrencilerin oyun ve sosyalleşme ihtiyaçlarını öncelikli 
olarak karşılamaya yöneldiklerini, “oyun”un çocukların iletişim dili olduğunu düşündürebilir. 

Çocuğun duygu düzenlemesi açısından oyun mükemmel bir araçtır (Aksoy ve Dere Çiftçi, 
2014). İlkokul döneminde oyun, işbirliğinin gelişmesi ve çocukların birbirlerine ihtiyaç 
duyduklarını göstermesi bakımından da önemlidir (Yavuzer, 2000, s.28-29 ve Yavuzer, 1994, 
s.110). Gözel ve Gündoğdu (2021) yaptıkları metafor çalışmasında, ilkokul son sınıf 
öğrencilerinin oyun kavramını en sıklıkla ‘eğlence, arkadaş, kitap ve saklambaç’ metaforlarıyla; 
ortaokul son sınıf öğrencilerinin ‘hayat, eğlence, arkadaş, iyi vakit geçirme’ metaforlarıyla, lise 
son sınıf öğrencilerinin ise ‘hayat, eğlence, çocuk, futbol ve yemek’ metaforlarıyla ifade ettiğini 
saptamışlardır. Hazar, Tekkurşun-Demir ve Dalkıran (2017) geleneksel oyun ile ilgili metafor 
çalışmalarında ortaokul öğrencilerinin değer imgesi kategorisinde oyunu arkadaşlık bağı, 
motivasyon imgelerinden eğlenmek ve komedi, duygusal imgeler olarak; heyecan, mutluluk, 
keyif, rahatlamak, huzur, korkusuzluk, zevk alma, sevinç, istek, hissetmek, önemsemek 
metaforlarını ürettiklerini tespit etmişlerdir.  Bu sonuçlar eldeki çalışmadaki arkadaş ile ilgili 
metaforlar “eğlenme aracı olarak arkadaş” kategorisindeki oyun, oyuncak, eğlence, kedi, tablet 
metaforları ile ayrıca “kurulan yakınlık yönüyle arkadaş” kategorisindeki dost, can dostu, 
kanka, yakın arkadaş, iyi dost metaforları ile örtüşmektedir.  

Oyun özellikle küçük yaştaki çocukların, sözel ifadelerindeki sınırlılığı gideren önemli bir 
araçtır. Oyun ortamı, çocukların fonolojik farkındalık, içerik bilim, anlambilim, söz dizimi 
kurallarını keşfetmesi ve bu alanlarla ilgili yeteneklerini geliştirmesi için ortam sunar. Çocuklar 
oyun oynarken farklı kişilerle farklı ton, ritim ve duyguda iletişim kurarlar. Bu da kendilerini 
kontrol etme ve öz düzenleme yeteneklerini geliştirir. Çocuklar birbirleriyle iletişim halinde 
olduklarında ve birbirlerini gözlemlediklerini, bir role üstlendiklerinde ya da bir kitap okuyup 
dinlediklerinde dilin yapısına ait birçok kuralın farkına varmaktadırlar. Dile ait kuralları 
içselleştirmek için oyun çocuklara doğal ve zengin bir uyarıcı ortamı sunar. Dolayısıyla çocuklar 
bu şekilde üst düzey iletişim becerilerinin temellerini oyun sürecinde atmış olurlar. Araştırma 
sonuçları da sembolik oyunların çocukların dil gelişimlerini desteklediğini, hikaye anlatma 
etkinliklerinin ve rol yapma/taklit oyununun bilişsel değişkenleri olumlu yönde etkilediğini 
göstermektedir (Bıyık ve Erdoğan, 2021, s.78). Okulda öğrencilerin oyun oynaması ve etkili oyun 
ortamının oluşmasında öğrencilerin sosyal becerileri ve arkadaşlık ilişkilerinin geliştirilmesi 
önemlidir. 

Calp, Karaman ve Çavuşoğlu (2018) gerek başarılı öğrenciler gerekse akademik başarı 
açısından geride kalan öğrencilerin, arkadaşları tarafından özerkliğinin desteklenmesi ve teşvik 
edilmesi duygusunu arzu edilen ölçüde yaşamadığını tespit etmişlerdir. Özbey, Ellibeş Cerrah 
ve Arpaz Ünsal (2021), yaptıkları çalışmada, özel yetenekli öğrencilerin “birliktelik” temasına 
yönelik cevaplarından, bu öğrencilerin çoğunun okul çıkışı arkadaşlarının evine gittikleri ve bu 
sebepten dolayı mutlu olduklarını belirlemişlerdir. Özel yetenekli öğrenciler boş zamanlarında 
arkadaşlarıyla görüştüklerini, arkadaşlarıyla yapabileceği eğlenceli şeyler düşündüklerini, 
ayrıca arkadaşlarıyla birlikteyken kendilerini mutlu hissettiklerini belirtmişlerdir. Araştırmaya 
katılan öğrencilerden çoğunluğu iyi bir arkadaşta olması gereken en önemli özelliğin güven 
duygusu olduğunu ifade etmiştir. Öğrencilerin çoğunluğu arkadaşlarıyla kavga ettiklerini, 
tartıştıklarını belirtirken, araştırmaya katılan öğrencilerin tamamı arkadaşlarıyla kavga 
ettiklerinde ve hatalı olduklarında özür dilediklerini belirtmiştir. Bu sonuçlar eldeki çalışmanın 
öğrencilerin arkadaşları ile yakın ilişkiler kurdukları, oyun oynayarak eğlenceli vakit geçirdikleri 
bulguları ve bazen kavga ettikleri ama yine barışıp oyuna oynadıklarını belirttikleri bulgularla 
örtüşmektedir. 

Türkyılmaz ve Pekdoğan (2019) okul öncesi eğitimin, ilkokul birinci sınıf öğrencilerinin sosyal 
davranış ve hazırbulunuşlukları üzerinde anlamlı farklılık oluşturduğunu tespit emişlerdir. Oysa 
2020-2021 eğitim öğretim yılında 1.sınıfa başlayan öğrenciler salgın nedeniyle okul öncesi 
eğitimlerini de yeterli düzeyde alamamışlardır. Bu durum da onların arkadaş kavramına yönelik 
algılarını ve arkadaş ilişkilerini olumsuz etkilediğini düşündürebilir. Öztürk ve Kutlu (2017), 
yaptıkları deneysel çalışmada arkadaşlık becerisi psiko-eğitim programının 9-12 yaşları 
arasındaki öğrencilerin arkadaşlık niteliklerini artırmada etkili bir yaklaşım olarak 
kullanılabileceğini belirlemiştir. Bu sonuçlar salgın sürecinde arkadaşlarıyla sınırlı iletişim kuran 
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öğrencilerin, arkadaşlık ilişkilerini geliştirmeye yönelik çalışmaların önümüzdeki dönemlerde 
eğitim ortamlarında daha sık yer verilmesinin önemi olacağını düşündürebilir.  

Koçak ve Kan (2019), çalışmalarında, özel yetenekli çocukların sosyal duygusal beceri 
algılarının yüksek olduğu ve arkadaşlık nitelikleri ile sosyal duygusal beceri algılarının anlamlı 
şekilde ilişkili olduğu görülmüştür. Özel yetenekli öğrencilerin sosyal duygusal beceri algılarının 
yüksek, arkadaşlık niteliklerinin orta ve yalnızlık düzeylerinin düşük olduğu görülmüştür. Calp, 
Karaman ve Çavuşoğlu (2018) gerek başarılı öğrenciler gerekse akademik başarı açısından geride 
kalan öğrencilerin, arkadaşları tarafından özerkliğinin desteklenmesi ve teşvik edilmesi 
duygusunu arzu edilen ölçüde yaşamadığını tespit etmişlerdir. Bilgin ve Güner (2017), 
ilkokullarda görev yapan öğretmenlerin ilkokul çağındaki çocukların serbest zamanlarında 
popüler kültürün onları, olumsuz bir şekilde, teknolojik araçlarla vakit geçirmeye yönlendirdiği 
yönünde görüş bildirdiklerini belirtmektedir.  

İlkokul çağında arkadaşlık, çocuğun olumlu benlik algısı oluşturması, sosyal kabul görmesi, 
sosyal beceriler edinmesi, başkalarına saygı duymayı ve iletişim kurmayı öğrenmesi açısından 
oldukça önemlidir. Sonuç olarak arkadaşlık ilişkilerinin ve sosyalleşmenin gelişimsel olarak 
önemli olduğu bu süreçte öğrencilerin arkadaşlık ilişkilerini güçlendirecek araştırmacılara, 
kurumlara ve uygulayıcılara yönelik şu önerilerde bulunulabilir: 

• Öğrenciler seyreltilmiş arkadaş grupları ile temassız oyunlar oynamaya teşvik 
edilebilir, 

• Öğrencilerin akranlarla iletişim becerilerini geliştirmeye yönelik drama 
çalışmalarına yer verilebilir, 

• Okullarda rehberlik birimi sosyal becerilere yönelik çalışmalara ağırlık verebilir, 

• Sınıf öğretmenleri eğitim-öğretim süreçlerinde öğrencilerin arkadaş ilişkilerini 
güçlendirmeye yönelik grup çalışmalarına veya işbirlikli etkinliklere daha çok yer 
verebilir, 

• Arkadaş kavramına yönelik farklı kademelerde ve farklı sınıf düzeylerinde metafor 
çalışmaları yapılabilir. 
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Giriş 

“Değişim” çağımıza damga vuran bir kavramlardan biri olarak karşımıza çıkmaktadır. Sıklıkla 
değişen toplum hareketliliği, küreselleşme, çevresel imkânlar, teknolojik ilerlemeler yaşamı 
doğal olarak etkiler hale gelmiştir. Bu değişikliklere adapte olabilmek için bireylerin kendilerini 
her yönden geliştirmeleri mecburi bir hal almaktadır. Bugün ki teknolojik gelişmelerin büyük 
kısmının bilgi teknolojisi temelli olması da bilgi toplumuna geçişi hızlandırmıştır. Günümüz 
toplumunun sanayi toplumu olmanın da ötesine geçerek bilgi toplumu formunu almasıyla 
beraber ihtiyaçlar da değişiklik göstermiştir.  

“Bilgi toplumu; en temel meta konumundaki bilginin, yaşamın her alanında her 
geçen gün artan bir hızla ve küresel ölçekte, sürekli akıp arttığı, esneklik, 
çeşitlilik, yaratıcılık, yenilik gibi kavramların belirleyici olduğu, eğitimli bireyin 
ön plana çıktığı, etkileşimi son derece yüksek, şebeke yapımında bir toplumdur.” 
(Gültan, 2003) 

Tüm bunlar göz önüne alındığında insanların beyin gücünün makine gücünden daha fazla 
talep görmeye başladığı söylenebilir. Dolayısıyla çağın bu ihtiyaçlarına cevap verebilmek üzere 
araştıran, sorgulayan, yaratıcı, problem çözebilen bireyler yetiştirilmesine dair zorunluluk baş 
göstermektedir. İşte nitelikli bir eğitim yaşantısı, bu beklentilerin karşılanması yönünde büyük 
bir ihtiyaçtır. Okul, yaşamın ta kendisi olmalı ve birey de yaşamın her aşamasında sürece aktif 
bir şekilde katılmalıdır. 

Gelenekselleşmiş eğitim modeli üzerine temellendirilen yani öğrenme sürecini öğretmen 
merkezinde odaklayan bir eğitim yaklaşımı öğrenciyi öğrenmeye tam manasıyla teşvik edemez. 
Öğretmen merkezli ortamlarda bilgi akışı dikey iletişimle sağlanırken tüm kontrol mutlak 
öğretmenin elindedir. Akabinde öğrenciye öz düzenleme fırsatı sunulmamaktadır. Bu durumda 
sınıfta öğretmenin anlattığı dersi dinlemek, ilgili ders kitaplarını okumak, not tutmak öğrenciyi 
pasif alıcı olarak konumlandırırken pasif alıcılık ise beraberinde ezberciliği getirmektedir ve 
ezberciliğin öğrenmeye tekabül edebilme olasılığı son derece düşüktür. Pasif alıcılar 
öğretmenlerinin “Ben yapayım sen seyret.”, “Ben konuşayım sen sus.”, “Beni izle/dinle…”, 
“Söylediğimi yap!” gibi mesajlarıyla karakterize olmaktadırlar. Bu nedenle öğrenciler 
edindikleri bilgileri yorumlamakta ve onları yeni durumlara entegre edebilmekte zorlanırlar. 
Temelde öğretmeni etkin kılan eğitim anlayışı hem öğrencinin gerçek anlamda öğrenmesini 
engellemekte hem de bireyin pasif bir kişilik oluşturmasına neden olmaktadır. Pasif kişiler; 
sorumluluk alamamakta, problem çözememekte ve bir girişimde bulunamamaktadırlar. Bunlar, 
günümüz kalkınmasında gecikmeye, ilerlemede yavaşlığa neden olan kişilik unsurlarıdır. 
Dolayısıyla bu koşulların değiştirilmesi, öğrenciyi “aktif katılımcı” olarak konumlandırmakla 
doğru orantılıdır. Çünkü aktif katılımcı olmak öğrenme sürecine bilginin ilk aktarımından 
itibaren katılmaktır. Aktif katılım, konuların anlatılmasından ziyade o konu üzerinde 
düşünülmesini, tartışılmasını gerekli kılarken bireyi konu ile ilgili daha fazla bilgi edinmeye 
güdüler.  

Aktif öğrenme yaklaşımı, temelini John Dewey’in öğrenci merkezli eğitim fikrinden almıştır. 
Dewey’e göre bir çocuğun karakteri, bilgisi ve becerisi olayların gerçekleştiği bir yerde oturarak 
şekillenmez. Bu ancak fiziksel ve zihinsel katılımın birlikteliğinde mümkün olabilmektedir 
(Dewey, 1913’ten aktaran Bakır, 2007). John Dewey, eğitimin hayat boyu süren bir faaliyet 
olduğunu ve dolayısıyla öğrenmenin de yaparak yaşayarak ortaya çıkacağını vurgulamaktadır. 
Nitelikli eğitim açısından bilginin, pratiğe dönük ve gerçek hayatla ilgili olması yönüne dikkat 
çekmektedir. Dewey için toplum kavramı oldukça önem taşımaktadır. Çünkü eğitim hem 
bireylerin hem de toplumun kendini gerçekleştirmesini sağlayacak bir araçtır ve işlevselliğinin 
kaynağı da budur. Bir başka ifade ile birey toplumun bir parçasıdır ve onu parçası olduğu büyük 
organizmaya faydalı olacak şekilde hazırlamak gereklidir dolayısıyla John Dewey için eğitimin 
toplumsallığı, işlevselliğinin kaçınılmaz bir sonucudur.  

Aktif öğrenme sürecinde öğretmen, bireyin kendi kendine öğrenmesine ve öğrendiklerini 
günlük hayatta ihtiyaçları dâhilinde uygulamasına fırsat veren beceriler sunmaktadır. Aynı 
zamanda aktif öğrenmenin uygulandığı bir sınıfta, kullanılan yöntem ve teknikler de geleneksel 
yöntemin uygulandığı sınıflara göre değişiklik göstermektedir. Aktif öğrenme, öğretmenlerin 
rollerindeki değişim gereği düz anlatım yönteminden öğrenciler ile birlikte gerçekleştireceği 
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araştırmaya dayalı bilgileri paylaşan, soru-cevap ve problem çözmeye kadar model oluşturmayı 
kolaylaştıran, yaratıcılığı geliştirmeyi teşvik eden, işbirlikli öğrenmeyi arttıran öğretim yöntem 
ve tekniklerine geçişlerini sağlamaktadır (Philips, 2005). 

Aktif öğrenme sürecinde öğrencilere kendi öğrenme süreçlerini yönetme fırsatının 
sunulması; onların kendi öğrenme hedeflerini belirlemelerine, kendi planlamalarını 
yapmalarına ve kendilerini değerlendirmelerine olanak sağlar. Böylece birey kendi öğrenme 
sürecinin sorumluluğunu üstlenmiş olur. Bu durum bireyin günümüzde oldukça önemli bir 
konuma sahip olan yaşam boyu öğrenme becerisine karşı olumlu tutum geliştirmesine yardımcı 
olur. Çünkü yaşam boyu öğrenmenin temeli kendi kendine öğrenmedir ve aktif öğrenme fikrini 
tanıyan bir birey, okulda tamamlayacağı süre sona erdiğinde de öğrenmeye devam eder. 

Tüm bunlar ele alındığında varlığı arzu edilen bireylerin profillerini oluşturabilmek için 
günümüz eğitim sistemini mümkün olduğunca erken yaşlardan itibaren aktif öğrenme sürecine 
yönelik inşa etmeliyiz ki bu hususta temel eğitimin birinci kademesindeki öğrenciler için aktif 
öğrenmenin önemi tartışılmaz bir gerekliliktir. Ancak süreci inşa edebilmek kadar onu başarılı 
kılabilmek için doğru yöntem ve tekniklerle de zenginleştirmek esastır.  

Aktif öğrenmede kullanılan başlıca teknikler şunlardır; 

Mahkeme: Sınıfta sanal bir mahkeme oluşturularak kullanılan bu yaklaşım, çok sayıda 
öğrencinin etkinliğe ve dolayısıyla derse katılmasını sağlar. Mahkeme yöntemi kullanılırken 
konunun seçimi, ortam, öğrencilerin rolleri (hâkim, savcı, avukat, tanık vb.) ve odak noktasının 
belirlenmesi gibi hususlar dikkate alınmalıdır. Ortak görüşlerini savunan öğrenciler, bir tartışma 
ortamı yaratarak jüriyi ve hâkimi ikna etmeye çalışırlar. 

Problem Çözme: John Dewey’in problem çözme aşamalarına dayanan yöntem, bilimsel 
araştırma sürecini temele almaktadır. Problemin farkına varma, problemi tanıma, problemin 
çözümü için hipotezler (denenceler) oluşturma, veri toplama ve verileri analiz etme, genelleme 
ve sonuçlara ulaşma adımlarından oluşur. Daha çok araştırma yoluyla öğretim stratejisinde, 
bilişsel alanın özellikle uygulama düzeyi ve daha üst düzey hedeflerinin gerçekleşmesinde 
kullanılır. Öğrenci merkezlidir ve bireylerin üst düzey (karmaşık) zihinsel becerilerini ve 
düşünme yollarını gerektirir.  

Beyin Fırtınası: Osborn tarafından geliştirilen, sorunlara orijinal çözüm getirmek, karar 
vermek ve hayal yoluyla düşünce ve fikir üretmek için kullanılan yaratıcı bir tekniktir. Beyin 
fırtınası öğrencilerin belli bir konu ile ilgili çok sayıdaki ilginç önerilerinin kısa sürede 
toplanmasıdır.  

Kartopu: Verilen bir problem ya da konu önce bireysel olarak, daha sonra iki kişilik gruplar, 
ardından iki kişilik grupların birleşimiyle dört kişilik gruplar ve sonra da dört kişilik grupların 
birleşmesiyle sekiz kişilik gruplarda tartışılır. En son grupta ulaşılan sonuçlar, sınıfa sunulur.   

Köşelenme: Bu yöntem, açık bir çözümü olmayan konular ve durumlar hakkındaki görüşleri 
paylaşmak için sıklıkla kullanılır. Öğrencilerin problemi çözmek için bilgi edinmelerini, 
değerlendirdikten sonra çözüm üretmelerini ve önerilerini savunmalarını sağlar (Coşkun ve 
Kazu, 2018). 

Tereyağ-Ekmek: Öğrenciler, fikirlerini paylaşmak için akranlarıyla bir araya gelmeden önce 
bir konu, konu veya konu hakkında başlangıçta tek başlarına düşünürler. Daha sonra, sınıfa 
bulguları hakkında bir sunum yaparlar. Öğrencilerden bir başlangıç adımı olarak yanıtlarını veya 
görüşlerini yazmaları istenebilir. Bu, öğrencilerin düşünmelerine imkân sunacağı gibi, tüm 
çocukların aynı anda konu ile meşgul olmasını sağlar. Yöntem ilk aşamanın üzerine bir kez daha 
düşünme ve tartışma fırsatı sunduğundan dolayı Tereyağ-Ekmek Tekniği adını almıştır (Coşkun 
ve Kazu, 2018). 

Kart Eşleştirme: Her biri sınıftaki öğrenci sayısının yarısı kadar olan iki takım kart hazırlanır. 
İlk seri, öğrenilenlerle ilgili sorular, kavramlar ve örnekler içerir. İkinci seri, birinciyle 
karşılaştırılabilecek cevaplar, açıklamalar ve tanımlar içerir. Kart sıralarından biri 
numaralandırılır ve sınıfa verilir. Öğrencilere, aldıkları kartlara hazırlanmaları için belirli bir 
süre verilir. Öğrenciler ellerindeki kartla eşleşen bir kart ararlar. Kartlarını eşleştirenler bunun 
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gerekçelerini hazırlarlar. Kartların üzerindeki numaralar rastgele okunur ve numaraları okunan 
kişiler kartlarının içeriğini sınıfın geri kalanına sunar (Coşkun ve Kazu, 2018). 

Yöntem 

Aktif öğrenme tekniklerinin sınıf öğretmenleri tarafından bilinirliğini ve sınıf içinde 
uygulanabilirliğini belirlemek amacıyla yapılan bu çalışma tarama modelinde betimsel nitelikli 
bir çalışmadır. Araştırmanın bağımlı değişkeni aktif öğrenme tekniklerini bilme ve uygulama 
becerileri iken okul deneyimi, cinsiyet ve hizmetiçi eğitim alma durumu bağımsız 
değişkenleridir.  

Katılımcılar  

Araştırmanın evrenini, Kastamonu il merkezindeki 2020- 2021 eğitim öğretim yılının bahar 
yarıyılında temel eğitim veren devlet okullarından 40 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. 
Örneklemi ise evrenin tamamı oluşturmuştur. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin görüşlerini araştırmak üzere Coşkun ve Kazu (2018) 
tarafından geliştirilen anket formu kullanılmıştır. Ankette öğretmenlerin aktif öğrenme 
tekniklerini bilme ve uygulama düzeylerine bağlı olarak 11 madde bulunmaktadır.  

Anket ile elde edilen veriler, bilgisayar ortamına aktarılmıştır. Verilerin 
değerlendirilmesinde SPSS istatistik programı kullanılmıştır. Toplanan verilerin 
çözümlenmesinde, araştırmanın amacına uygun olarak aritmetik ortalama, standart sapma, 
yüzde, bağımsız t-testi, tek yönlü varyans analizi gibi istatiksel teknikler uygulanmıştır. Varyans 
analizinde 0.05 anlamlılık düzeyi kullanılmıştır. 

4'lü likert tipi sorularda ise tamamen biliyorum/sürekli uyguluyorum (4), biliyorum/ara sıra 
uyguluyorum (3), kısmen biliyorum/az uyguluyorum (2) ve hiç bilmiyorum/hiç uygulamıyorum 
(1) seçeneklerini ve puanlandırma sistemi esas alınmıştır. 

4'lü likert tipi anket sonuçlarının yorumlanması ve derecelendirilmesinde; 
1,00-1,75— >Hiç Bilmiyorum /Hiç Uygulamıyorum 
1,76-2,50— >Kısmen Biliyorum/Az Uyguluyorum 
2,51-3,25— > Biliyorum/Ara Sıra Uyguluyorum 
3,26-4,00— > Tamamen Biliyorum/Sürekli Uyguluyorum 
puan aralıkları baz alınmıştır. 

Bulgular 

Bu bölümde araştırmanın amaçları doğrultusunda öncelikle, öğretmen adaylarının aktif 
öğrenme tekniklerini bilme ve uygulama becerilerine ilişkin betimsel istatistikler sunulmuş, 
ardından çeşitli değişkenlere göre (mesleki deneyim, cinsiyet, hizmetiçi eğitim) 
karşılaştırmalara yer verilmiştir. Tablo 2-1’de öğretmen adaylarının aktif öğrenmeyi bilme ve 
uygulama becerilerine ilişkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri yer almaktadır. 

Tablo 2-1. Aktif öğrenme tekniklerinin bilme ve uygulama düzeylerine ilişkin dağılımlar 

 Bilme Düzeyi Uygulama Düzeyi 

 N 𝑿̅ SS N 𝑿̅ SS 

Kartopu 40 2,35 0.92 40 2,18 0,84 
Köşelenme 40 2,28 0.78 40 2,18 0,81 
Kart Eşleştirme 40 2,83 0,90 40 2.70 1,02 
Beyin Fırtınası 40 3,28 0,64 40 3,38 0,81 
Mahkeme 40 2,23 0,92 40 2,20 1,02 
Problem Çözme 40 3,40 0,54 40 3,53 0,68 
İşbirlikli Öğrenme 40 3,23 0,67 40 3,38 0,70 
Yaratıcılık 40 2,88 0,76 40 2,93 0,94 
Keşfederek Öğrenme 40 3,18 0,64 40 3,15 0,66 
Tereyağ-ekmek 40 1,98 0,89 40 1,88 0,99 
Örnek Olay 40 3,15 0,66 40 3,03 0,62 



Eğitim ve Araştırmada Yönelimler 

 

 

Sınırsız Eğitim ve Araştırma Derneği Yayınları 27 

 

Öğretmenlerin aktif öğrenme tekniklerini bilme düzeylerinin aritmetik ortalamalarına 
bakıldığında bu tekniklerin az bir kısmını tamamen bildikleri, büyük bir kısmını bildikleri ve az 
bir kısmını da kısmen bildiklerini görülmektedir. Tablo 2-1 incelendiğinde öğretmenler, beyin 
fırtınası ve problem çözme tekniklerini "tamamen bildiklerini" ifade ederlerken kart eşleştirme, 
işbirlikli öğrenme, yaratıcılık, keşfederek öğrenme ve örnek olay tekniklerini “bildiklerini” 
belirtmişlerdir. Aynı zamanda kartopu, köşelenme, mahkeme ve tereyağ-ekmek tekniklerini ise 
“kısmen bildiklerini” ifade etmişlerdir. Köşelenme tekniği, kartopu tekniği, mahkeme tekniği 
ve tereyağ-ekmek tekniğini kısmen bilmeleri öğretmenlerin farklı öğretim tekniklerinin 
uygulanmasından haberdar olmadıklarını ya da yeni teknikleri kullanma düşüncesine açık 
olmadıklarını göstermektedir. 

Öğretmenlerin aktif öğrenme tekniklerini uygulama düzeylerine bakıldığında hesaplanan 
aritmetik ortalamaların 1,88 ile 3,53 arasında değiştiği görülmektedir. Bu veriye dayanarak aktif 
öğrenme tekniklerinden problem çözme tekniğinin grubun ortalamasına göre en yüksek 
düzeyde, tereyağ-ekmek tekniğinin ise ortalamaya göre en düşük düzeyde olduğunu söylemek 
mümkündür. Öğretmenler; işbirlikli öğrenme, problem çözme ve beyin fırtınası tekniklerini 
"sürekli uyguladıklarını" belirtirlerken örnek olay inceleme, keşfederek öğrenme, yaratıcılık ve 
kart eşleştirme tekniklerini "ara sıra uyguladıklarını" ifade etmişlerdir. Bunlara ek olarak 
kartopu, köşelenme, mahkeme ve tereyağ-ekmek tekniklerini ise "az uyguladıklarını" 
belirtmişlerdir. Öğretmenlerin kartopu tekniği, mahkeme tekniği, köşelenme tekniği ve 
tereyağ-ekmek tekniğini kısmen bilmelerinden dolayı bu teknikleri az uyguladıkları karşımıza 
çıkmaktadır. Bu sonuçlar öğretmenlerin yeni öğretim yöntem ve tekniklerinden haberdar 
olmadıkları veya yeni tekniklere açık olmadıkları düşüncesini doğurmaktadır. Bu durum da, aktif 
öğrenme uygulamalarına dayalı öğretmen yetiştirme programlarına ihtiyacımız olduğu 
gerekliliğini ortaya koymaktadır.  

Araştırmanın diğer amacı, öğretmen adaylarının aktif öğrenmeyi bilme ve uygulama 
becerilerinin çeşitli değişkenlere göre farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesidir. Söz 
konusu değişkenlerden ilki mesleki deneyimdir. Tablo 2-2’de öğretmenlerin mesleki 
deneyimlerine ilişkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 2-2. Öğretmenlerin mesleki deneyimlerine göre dağılımları 

 N % 

1-5 yıl 2 5 
6-10 yıl 2 5 
11-15 yıl 9 22,5 

16 yıl ve üzeri 27 67,5 
Toplam 40 100 

Araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin büyük çoğunluğu (%67,5) meslekteki deneyim 
yönüyle 16 yıl ve üzeri olanlardır. Bu grubu sırasıyla %22,5 ile 11-15 yıl arası deneyimli 
öğretmenler, %5 oranı ile 6-10 yıl arası ve yine aynı yüzdeye sahip 1-5 yıl arası deneyimli 
öğretmenler izlemektedir. 

Tablo 2-3’te öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile aktif öğrenme tekniklerini bilme 
düzeylerinin karşılaştırılmasına ilişkin bulgular, Tablo 2-4’te ise öğretmenlerin mesleki 
deneyimleri ile aktif öğrenme tekniklerini uygulama düzeylerinin karşılaştırılmasına ilişkin 
bulgular yer almaktadır. 

Tablo 2-3. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimleri ile Aktif Öğrenme Tekniklerini Bilme Düzeylerinin 
Karşılaştırılmasına İlişkin Veriler 

Var.K. KT Sd KO F P 

   G.Arası 1,420 3 ,473 
2,645 0,064    G.İçi 6,443 36 ,179 

   Toplam 7,864 39  

Tablo 2-3 incelendiğinde; öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile aktif öğrenme tekniklerini 
bilme düzeylerini karşılaştırabilmek için tek yönlü varyans analizi uygulandığı görülmektedir. 
Yapılan analiz sonucu öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile aktif öğrenme tekniklerini bilme 
düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (p=0,064>0,05). 
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Tablo 2-4. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimleri ile Aktif Öğrenme Tekniklerini Uygulama 
Düzeylerinin Karşılaştırılmasına İlişkin Veriler 

Var.K. KT Sd KO F P 

   G.Arası 1,612 3 ,537 
2,646 0,064   G.İçi 7,313 36 ,203 

  Toplam 8,926 39  

Tablo 2-4 incelendiğinde; öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile aktif öğrenme tekniklerini 
uygulama düzeylerini karşılaştırabilmek için tek yönlü varyans analizi uygulandığı 
görülmektedir. Yapılan analiz sonucu öğretmenlerin mesleki deneyimleri ile aktif öğrenme 
tekniklerini uygulama düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür 
(p=0,064>0,05). 

Araştırmanın söz konusu ikinci değişkeni cinsiyettir. Tablo 2-5’te öğretmenlerin 
cinsiyetlerine ilişkin bulgular yer almaktadır.  

Tablo 2-5. Öğretmenlerin cinsiyetlerine göre dağılımları 

 N % 

Erkek 13 32,5 
Kadın 27 67,5 

Toplam 40 100 

Tablo 2-5’e göre araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinden 13’ü erkek (%32,5), 27’si (%67,5) 
ise kadındır. 

Tablo 2-6’da öğretmenlerin cinsiyetleri ile aktif öğrenme tekniklerini bilme düzeylerinin 
karşılaştırılmasına ilişkin bulgular, Tablo 2-7’de ise öğretmenlerin cinsiyetleri ile aktif öğrenme 
tekniklerini uygulama düzeylerinin karşılaştırılmasına ilişkin bulgular yer almaktadır. 

Tablo 2-6. Öğretmenlerin Cinsiyetleri ile Aktif Öğrenme Tekniklerini Bilme Düzeylerinin 
Karşılaştırılmasına Ait Veriler 

 N 𝑿̅ S P 

Erkek 13 2,64 0,48 
0,24 

Kadın 27 2,83 0,47 

Tablo 2-6 incelendiğinde; araştırmaya katılan erkek sınıf öğretmenlerinin aktif öğrenme 
tekniklerini bilme düzeyleri ortalaması 2,64; kadın öğretmenlerin ise 2,83 olarak bulunmuştur. 
Araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin cinsiyetleri ile aktif öğrenme tekniklerini bilme 
düzeylerini karşılaştırmak amacıyla yapılan bağımsız örneklemler t-testi sonucunda katılımcı 
öğretmenlerin cinsiyetlerinin aktif öğrenme tekniklerini bilme düzeyleri üzerinde istatistiksel 
olarak anlamlı bir etkiye sahip olmadığı ortaya çıkmıştır (p=0,24>0,05). 

Tablo 2-7. Öğretmenlerin Cinsiyetleri ile Aktif Öğrenme Tekniklerini Uygulama Düzeylerinin 
Karşılaştırılmasına Ait Veriler 

 N 𝑿̅ S P 

Erkek 13 2,72 0,49 
0,47 

Kadın 27 2,83 0,43 
     

Tablo 2-7 incelendiğinde; araştırmaya katılan erkek sınıf öğretmenlerinin aktif öğrenme 
tekniklerini uygulama düzeyleri ortalaması 2,72; kadın öğretmenlerin ise 2,83 olarak 
bulunmuştur. Araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin cinsiyetleri ile aktif öğrenme 
tekniklerini uygulama düzeylerini karşılaştırmak amacıyla yapılan bağımsız örneklemler t-testi 
sonucunda katılımcı öğretmenlerin cinsiyetlerinin aktif öğrenme tekniklerini uygulama 
düzeyleri üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkiye sahip olmadığı ortaya çıkmıştır 
(p=0,47>0,05). 

Araştırmanın söz konusu son değişkeni aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitimdir. Tablo 2-
8’de öğretmenlerin aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma durumlarına ilişkin bulgular 
yer almaktadır.  
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Tablo 2-8. Öğretmenlerin aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma durumları 

Katıldığı hizmet içi eğitim sayısı N % 

1 10 25 
2 2 5 
3 4 10 

4 ve üzeri 13 32,5 
Hiç katılmayanlar 11 27,5 

Toplam 40 100 

Tablo 2-8’e göre; araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin %25’i bir kez, %5’i iki kez, %10’u 
üç kez, %32,5’i dört ve üzeri aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılmıştır. Öğretmenlerin 
%27,5’i ise aktif öğrenme ile ilgili hiçbir hizmetiçi eğitime katılmamıştır. 

Tablo 2-9’da öğretmenlerin aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma durumları ile 
aktif öğrenme tekniklerini bilme düzeylerinin karşılaştırılmasına ilişkin bulgular, Tablo 2-10’da 
ise öğretmenlerin aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma durumları ile aktif öğrenme 
tekniklerini uygulama düzeylerinin karşılaştırılmasına ilişkin bulgular yer almaktadır. 

Tablo 2-9. Öğretmenlerin Aktif Öğrenme İle İlgili Hizmetiçi Eğitime Katılma Durumları İle Aktif 
Öğrenme Tekniklerini Bilme Düzeylerinin Karşılaştırılmasına İlişkin Veriler 

Var.K. KT Sd KO F P 

G.Arası 0,266 4 ,067 
0,307 0,871 G.İçi 7,597 35 ,217 

Toplam 7,864 39  

Tablo 2-9 incelendiğinde; öğretmenlerin aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma 
durumları ile aktif öğrenme tekniklerini bilme düzeylerini karşılaştırabilmek için tek yönlü 
varyans analizi uygulandığı görülmektedir. Yapılan analiz sonucu öğretmenlerin aktif öğrenme 
ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma durumları ile aktif öğrenme tekniklerini bilme düzeyleri 
arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (p=0,871>0,05). 

Tablo 2-10. Öğretmenlerin Aktif Öğrenme İle İlgili Hizmetiçi Eğitime Katılma Durumları İle Aktif 
Öğrenme Tekniklerini Uygulama Düzeylerinin Karşılaştırılmasına İlişkin Veriler 

Var.K. KT Sd KO F P 

G.Arası 0,859 4 ,215 
0,932 0,457 G.İçi 8,067 35 ,230 

Toplam 8,926 39  

Tablo 2-10 incelendiğinde; öğretmenlerin aktif öğrenme ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma 
durumları ile aktif öğrenme tekniklerini uygulama düzeylerini karşılaştırabilmek için tek yönlü 
varyans analizi uygulandığı görülmektedir. Yapılan analiz sonucu öğretmenlerin aktif öğrenme 
ile ilgili hizmetiçi eğitime katılma durumları ile aktif öğrenme tekniklerini uygulama düzeyleri 
arasında anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür (p=0,457>0,05). 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Öğretmenler; beyin fırtınası ve problem çözme tekniklerini tamamen bildiklerini 
belirtmişlerdir. Kart eşleştirme, işbirlikli öğrenme, yaratıcılık, keşfederek öğrenme ve örnek 
olay tekniklerini bildiklerini belirtmişlerdir. Bunlara ek olarak, köşelenme, mahkeme ve 
tereyağ-ekmek tekniklerini ise kısmen bildiklerini ifade etmişlerdir.  

Öğretmenlerin aktif öğrenme tekniklerini uygulama düzeylerine baktığımızda; aktif öğrenme 
tekniklerinden işbirlikli öğrenme, problem çözme ve beyin fırtınası tekniklerini sürekli 
uyguladıkları anlaşılmaktadır. Örnek olay inceleme, keşfederek öğrenme, yaratıcılık, 
keşfederek öğrenme tekniklerini ise ara sıra uyguladıklarını belirtmişlerdir. Öğretmenler 
köşelenme, mahkeme, tereyağ-ekmek, ve kartopu tekniğini az uyguladıklarını belirtmişlerdir.  

Aktif öğrenme tekniklerinin hem bilme hem uygulama düzeyleri genel olarak 
değerlendirildiğinde; en fazla bilinen ve uygulanan tekniğin problem çözme tekniği, en az 
bilinen ve uygulanan tekniğin ise tereyağ-ekmek tekniği olduğu bulgusuna erişilmiştir.  

Araştırmadan elde edilen bu veriler ışığında, sınıf öğretmenlerinin yeni öğretim yöntem ve 
tekniklerine yabancı olduklarını söyleyebileceğimiz gibi bazı öğretmenlerin bu yöntem ve 
tekniklere yabancı olmadıkları halde, yeniliklere açık olmadıklarını yani bu teknikleri 
öğrenmeye veya kullanmaya hazır olmadıklarını da düşünebiliriz. Oysa bilginin aktarılmasından 
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ziyade yapılandırılması esasına dayanan aktif öğrenme sürecinde, geleneksellikten 
uzaklaşılmasıyla beraber öğretmen ve öğrencinin rolü de değişmiştir. Öğrenci pasif alıcılıktan 
aktif katılımcı olmaya evrilirken, öğretmen ise salt bilgiyi dikte etmekten uzaklaşıp sürecin 
rehberi ve gözlemcisi formunu almaktadır. Dolayısıyla öğrencilere bilgiyi aktarmaktan ziyade 
onlara uygun öğrenme yaşantıları sunan, onlarla beraber öğrenen kişiye dönüşmektedir. Bu 
bağlamda öğretmen öğrencilere soracağı sorular ile onlarda merak duygusu uyandırmaya, 
keşfetme arzusu oluşturmaya; onları araştırma yapmaya ve problem çözmeye itmeliyken; bireye 
uygun etkinlikler yaratabilen, işbirliğini teşvik edebilen, öğrencilerin fikirlerini açıkça ifade 
etmeleri için onları yüreklendirebilen rolleri de üstlenmelidir. Yani öğretmen, öğrettiği bilgi ile 
öğrenciden birçok şeyi yapmasını bekleyen değil; bireye, ondan beklediği şeylerin nasıl 
yapılması gerektiğini öğreten kişi olmalıdır. Bahsi geçen öğrenme yaşantısını bireye sunabilmek 
için aktif öğrenmeyi hayata geçirebilmek esastır. Bunun koşulu da uygun öğretim yöntem ve 
tekniklerinin kullanılabilmesidir. Bu hususta kullanılacak yöntemi, tekniği seçmek başlı başına 
bir maharettir. Çünkü hangi yöntem ve tekniğin kullanılacağı amaca, konuya, öğrencinin 
özelliklerine, imkânlara göre farklılık göstermektedir. Nihayetinde uygun yöntem ve teknikler 
kullanılmadığı sürece en uygun düşünceler dahi havada kalacaktır. İşte tam da bu noktada 
nitelikli öğretmenlere ihtiyaç vardır. Nitelikli bir öğretmen eğitim durumlarını başarı ile 
planlayan ve planladığı hedeflere ulaşmak için uygun yöntem ve teknikleri işe koşan hatta süreci 
bunlar ile zenginleştiren kişidir. Aynı zamanda da nitelikli öğretmenler; çağı takip edebilen, 
açık fikirli, kendini yenileyebilen bireylerdir. Bu bağlamda eğitim fakültelerine büyük görev 
düşmektedir. Öğretmen yetiştirme programları mümkün olduğunca aktif öğrenmeyi temel 
almalı ve aktif öğrenme teknikleri, pratiğe dönük uygulamalar ile kullandırılmaya teşvik 
edilmelidir.  

Sınıf öğretmenlerini mesleki deneyimleri ile aktif öğrenme tekniklerini bilme ve uygulama 
becerileri arasındaki ilişki incelendiğinde ise anlamlı bir farklılık görülmemiştir. Çünkü 
araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin büyük çoğunluğu (%67,5) meslekteki deneyim yönüyle 
16 yıl ve üzeri olanlardır. Ayrıca bu durumu %22,5 oran ile 11-15 yıl mesleki deneyim izlerken 
kalan %10’luk dilimde ise 1-10 yıllık mesleki deneyime sahip öğretmenler oluşturmaktadır. 
Bunun sebebi ise çalışmanın örneklemini oluşturan 40 sınıf öğretmeninin il merkezinden seçilmiş 
olması, dolayısıyla da yaş bazında ileri ve yakın grupların oluşmasıdır. Yaş bazındaki yakınlıklar 
ise ortaya çıkan kümelerde yığılmalı yer almalarına yol açmıştır.  

Buna ek olarak sınıf öğretmenlerinin cinsiyetleri ile aktif öğrenmeyi bilme ve uygulama 
becerileri arasında da anlamlı bir farklılaşma bulunmamıştır. Sebebinin bir önceki değişkenle 
ilişkili olduğu açıktır. Yani örneklemde yer alan öğretmenlerin büyük bir bölümü mesleki 
deneyim yönünden aynı kümede yer almaktadır.  

Son olarak, sınıf öğretmenlerinin aktif öğrenme ile ilgili hizmet içi eğitime katılma durumları 
ile aktif öğrenmeyi bilme ve uygulama becerileri arasında da anlamlı bir farklılık söz konusu 
değildir. Bu bulgu, verilen hizmet içi eğitimin yeterli olmadığının göstergesidir. Dolayısıyla aktif 
öğrenme ile ilgili hizmet içi eğitimlerin niteliği arttırılmalıdır. Öncelikle söz konusu eğitimler, 
öğretmenlerin bu alana aşina olmaları için gerekli bilgiyi temin edebilmeli ve onları uygulamaya 
dönük etkinlikler düzenlemeye muhakkak sevk etmelidir. Aynı zamanda niteliği artan eğitimler, 
her yaş grubu için ancak zorunlu hale getirilirse mesleki deneyimi ne olursa olsun her öğretmen, 
konuyla ilgili daha fazla bilgi edinebilir ve aktif öğrenme sürecinin bir parçası olmaya evrilebilir. 
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Giriş 

Zekâ, uzun yıllardır araştırılan soyut bir terimdir. Bunun sonucu olarak sürekli merak edilen, 
çerçevesi çizilmeye çalışılan, varlığı sorgulanan bir canlıya dönüşmüştür. Bugüne kadar bilim 
adamları, insanların zihinsel yapılarını ve eylemlerini inceleyerek zekâ hakkında varsayımlarda 
bulunmuşlardır. Zekâ, anlama, bilinç, eğitim, duygusal farkındalık, düşünme, planlama, 
yaratıcılık, eleştirel düşünme ve problem çözme yeteneği gibi çeşitli şekillerde karakterize 
edilmiştir. Daha genel olarak zekâ, bilgiyi alma veya çıkarsama yeteneği ve onu muhafaza etme 
yeteneği, uyarlanabilir davranış ortamında veya bağlamında kullanılan bilgi olarak 
tanımlanabilir. Süreç içinde, zekâ bazen bir test puanı, bazen değişen bir ortama uyum sağlama 
kapasitesi, bazen de sorunları çözme yeteneği olarak görülmüştür (Bümen, 2005; İnan ve Erkuş, 
2016). İnsan zekâsı, karmaşık bilişsel başarılar ve yüksek derecede öz farkındalık ve dürtü ile 
karakterize edilen insanlığın entelektüel yeteneğidir. Zekâ, insanların gelecekteki eylemlerde 
açıklamaları hatırlamalarına ve uygulamalarına olanak tanır. Bu bir biliş sürecidir. İnsanların 
öğrenmesini, kavramlar geliştirmesini, anlamasını ve akıl yürütmesini, kalıpları belirleme, icat 
etme, planlama, sorunları çözme ve dille konuşma becerisi de dahil olmak üzere sağlar. Zekâ, 
insanların hissetmesini ve düşünmesini sağlar. 

Howard Gardner, 1983 yılında beyin hasarı olan bireyler ve üstün yetenekli insanlar üzerinde 
yaptığı araştırmaların bir sonucu olarak Çoklu Zekâ Kuramı'nı önermiştir. Gardner zekâyı, 
kurduğu teoriye göre bir veya daha fazla kültürel sistemde değeri olan bir ürün oluşturma veya 
sorunları çözme kapasitesi olarak tanımlamıştır (Gardner ve Hatch, 1989). Bu tanım, 
standartlaştırılmış testlere dayalı geleneksel zekâ tanımının aksine, zekâyı bireylerin gerçek 
dünyada yaptıklarının ve ürettiklerinin merkezine yerleştirir (Bümen, 2010). Gardner, 
geleneksel zekâ yaklaşımının öğrencilerin ortak bir ölçüt ile değerlendirilmesini kolaylaştırması 
açısından avantajlı olmasına karşın öğrencinin güçlü ve zayıf yönlerini belirlemede etkisiz 
olduğunu ve zekânın birbirinden bağımsız çalışan sekiz bileşeni olduğunu iddia etmektedir 
(Başaran, 2004). 

Pek çok eğitmen, materyali sunma şeklini değiştirmedikçe veya öğrencilerin kendilerini ifade 
etmeleri için yeni yollar sağlamadıkça belirli öğrencilere ulaşamama deneyimine sahiptir. 
Yazmakta zorlanan bir çocuk, belki de öğretmen, güzel ve sofistike bir hikâyeye dönüşen görsel 
bir hikâye yaratmayı önerdiğinde başarılı olabilecektir ya da kesirleri anlayamayan bir öğrenci, 
belki de portakalları dilimler halinde keserek kesirleri anlayabilir. Çoklu zekâ kavramı, bu tür 
deneyimlerin bir sonucu olarak birçok eğitimcide yankı uyandırmaktadır. Bu noktada herkese 
uyan tek bir eğitim stratejisinin her zaman bazı çocukları geride bırakacağı gerçeği günden güne 
kabul görmektedir. Bununla birlikte, çoklu zekâ kuramı sıklıkla yanlış yorumlanarak öğrenme 
stilleriyle karıştırılmakta veya öğrenci potansiyelini sınırlayan şekillerde kullanılmaktadır. 
Birçok zekâ alanı, öğrenme hakkında düşünmenin harika bir yolu olsa da onu destekleyen 
araştırmayı kavramak da aynı derecede önemlidir. Çoklu Zekâ Kuramının ortaya koyduğu şekilde 
eğitim, sadece öğrencilerin akademik performansını iyileştirmeyi değil, bununla beraber çoklu 
zekâ potansiyelini açığa çıkarmayı ve geliştirmeyi hedeflemelidir. Bu nedenle öğretmenler, 
öğrencilerin birçok zekâ alanını sınıfta işledikleri konularla ilişkilendirmeli ve her öğrencinin 
zekanın her alanında tekil bir yapıda gelişmesini sağlamalıdır. Öğretmenlerin küçük yaşlardan 
itibaren öğrencilerinin entelektüel alanlarını etkileyecek olumlu duygulara sahip olmaları 
beklenmektedir. Çünkü öğretmenler konunun özünü bilmekte ve uygulama şartlarını 
sağlamaktadır (Sarmusak, 2010). Demirel (2009), çoklu zekâ kuramının amacının insanların 
yapabildiklerinden çok yaptıklarına odaklanmak olduğunu ifade etmiştir. 

Çoklu zekâ kuramı, her bireyin sekiz ayrı zekâ alanını (Görsel-Uzamsal, Sözel-Dilsel, 
Müziksel-Ritmik, Mantıksal-Matematiksel, İçsel-Kişisel, Sosyal-Bireylerarası, Doğa ve Bedensel-
Kinestetik) temel alır ve insan zekâsının tek bir organizasyondan oluşmadığı fikrini savunur. Aynı 
zamanda tüm bu zekâ alanlarını geliştirme fikrini de vurgular. Çoklu zekâ kuramı, insanların 
sorunları çözmek veya faydalı ürünler üretmek için farklı zekâları nasıl kullandığını gösteren 
kavramsal bir modeldir (Saban, 2005). Belirtilen zekâ alanları Armstrong (2009) tarafından 
özetle şu şekilde tanımlanmaktadır; 

Sözel-Dilsel Zekâ: Karmaşık fikirleri iletmek ve anlamak için sözcüklerle düşünme ve dili 
kullanma kapasitesi dilsel zekâdır. Dilsel zekâ, kelimelerin sırasını ve anlamını anlamamıza ve 
dil kullanımımızı yansıtmak için meta-linguistik becerileri uygulamamıza izin verir. Dilsel zekâ 
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en çok paylaşılan insan yetkinliğidir ve şairlerde, roman yazarlarında, gazetecilerde ve etkili 
konuşmacılarda kendini gösterir. Bu tür zekâya sahip genç yetişkinler yazmaktan, okumaktan, 
hikâye anlatmaktan veya bulmaca çözmekten hoşlanırlar. 

Mantıksal-Matematiksel Zekâ: Hesaplama, ölçme, önermeleri ve hipotezleri inceleme ve 
kapsamlı matematiksel işlemleri gerçekleştirme kapasitesi mantıksal-matematiksel zekâdır. 
Sıralı akıl yürütme becerileri ve tümevarımsal-tümdengelimsel bilişsel süreçler soyut, sembolik 
düşünceyi tespit etmemize ve uygulamamıza izin verir. Matematikçiler, bilim adamları ve 
araştırmacılarda mantıksal zekâ genellikle iyi gelişmiştir. Bu zekâ alanı gelişkin olan bireyler 
aritmetik problemlere, strateji oyunlarına ve deneylere ilgi duyarlar. 

Müziksel-Ritmik Zekâ: Perde, ritim, tını ve tonu tanıma yeteneği müzikal zekâ olarak 
adlandırılır. Bu zekâ bestecilerin, orkestra şeflerinin, müzisyenlerin, vokalistlerin ve duyarlı 
dinleyicilerin müziği tanımasını, geliştirmesini, yeniden üretmesini ve üzerinde düşünmesini 
mümkün kılar. Müzik ve duygular genellikle duygusal olarak bağlantılıdır. Matematiksel ve 
müziksel zekâlar, akıl yürütme yöntemleriyle örtüşebilir. 

Görsel-Uzamsal Zekâ: Üç boyutlu düşünme kapasitesi uzamsal zekâ olarak bilinir. Zihinsel 
görüntüleme, uzamsal düşünme, resim işleme, grafik ve yaratıcı yetenekler ve aktif bir hayal 
gücü, tüm temel yeteneklerdir. Uzamsal zekâ denizciler, pilotlar, heykeltıraşlar, sanatçılar ve 
mimarlar tarafından baskın şekilde gösterilmektedir. Bu zekâ alanına sahip bireyler labirentleri 
veya yapbozları sevebilir veya boş zamanlarını eskiz yaparak veya hayal kurarak geçirebilirler. 

İçsel-Kişisel Zekâ: İçsel zekâ, kişinin kendini, düşüncelerini ve duygularını anlama ve bu 
bilgileri yaşamını planlama ve yönlendirmede kullanma kapasitesidir. İçsel zekâ, yalnızca 
benliğin değil, aynı zamanda insanlık durumunun da takdir edilmesini içerir. Psikologlarda, 
manevi liderlerde ve filozoflarda belirgindir. İçsel zekâ alanı gelişkin bireyler kendi duygularının 
çok farkındadırlar ve kendi kendilerini motive ederler. 

Sosyal-Bireylerarası Zekâ: Bireylerarası zekâ, diğer bireyleri anlama ve etkin bir şekilde 
etkileşim kurma yeteneğidir. Etkili sözlü ve sözsüz iletişim, diğerleri arasındaki ayrımları fark 
etme yeteneği, başkalarının ruh hallerine ve mizaçlarına karşı duyarlılık ve birden fazla bakış 
açısına sahip olma becerisini içerir. Öğretmenler, sosyal hizmet uzmanları, aktörler ve 
politikacıların hepsi kişilerarası zekâ sergiler. Bu tür zekâya sahip bireyler, akranları arasında 
liderdir, iletişim kurmada iyidir ve diğerlerinin duygularını ve amaçlarını anlıyor gibi 
görünmektedir. 

Doğasal Zekâ: Natüralist (doğasal) zekâ, insanın canlılar (bitkiler, hayvanlar) arasında ayrım 
yapma yeteneğinin yanı sıra doğal dünyanın diğer özelliklerine (bulutlar, kaya 
konfigürasyonları) duyarlılığı belirtir. 

Bedensel-Kinestetik Zekâ: Eşyaları hareket ettirme ve çeşitli fiziksel yetenekleri kullanma 
becerisine bedensel kinestetik zekâ denir. Bu zekâ aynı zamanda zihin-beden entegrasyonu 
yoluyla elde edilen yeteneklerin ustalığının yanı sıra bir zaman duygusunu da içerir. Sporcular, 
dansçılar, cerrahlar ve elleriyle çalışan herkes son derece gelişmiş fiziksel kinestetik zekâya 
sahiptir. 

Eğitimin amacı, çocukların çeşitli ilgi, ihtiyaç ve yeteneklerini gün yüzüne çıkarmak ve 
bunları öğrenme-öğretme süreçlerinin temeli haline getirmektir. Eğitimciler, çocukların bu 
ortamdaki becerilerine ilişkin bakış açılarını genişletmelidir. Günümüz okulları, çocukların ilgi 
ve yeteneklerini keşfederek, onları beğeni ve yeteneklerine göre gelecekte en mutlu ve yetkin 
olacakları bir alana yönlendirerek her alanda gelişimlerine en büyük ve en önemli katkıyı 
sağlayabilirler. Bu, ancak Çoklu Zekâ Kuramı'nı eğitime dahil ederek başarılabilir (Saban, 2005). 
Birçok araştırmacı ve öğretme, çoklu zekâ kuramını temel alan öğretim programlarında her 
geçen gün daha da çeşitlenen bir kullanım varsayımıyla çoklu zekâ fikri üzerinde çalışmaktadır 
(Bümen, 2010). Yine de teorinin eğitsel yankıları ve pratikleri üzerinde bir fikir birliği olmaması 
dikkat çekicidir. Bu yüzden her araştırmacı veya öğretmen kendi bilgisine göre bir eğitim planı 
oluşturur. Kimi öğretmenler Çoklu Zekâ Kuramı'nı erken yaştaki çocukların belirli bir alanda 
uzmanlaşabilecekleri bir gelişme olarak görmektedir. Bazı insanlar bu zekâ alanlarını öğrenme 
yolları olarak anlarlar. Birçoğu fiziksel, görsel ve müzikal sanat etkinliklerinin programa daha 
fazla entegre edilmesi gerektiğini düşünmektedir (Campbell, Campbell ve Dickinson, 1996). 
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Geleneksel eğitim sistemleriyle ilgili en büyük sorun, birçok öğretmenin öğretme 
bozukluklarına sahip olması veya öğretim yöntemini öğrencilere çeşitli şekillerde 
uyarlayamamasıdır (Saban, 2010; İnan, C. Erkuş, S. 2016). Öğrenemeyen olarak etiketlenen 
birçok çocuğun, öğretmenlerin öğretim yöntemlerini ve yaklaşımlarını öğrencilerinin ilgi, beceri 
ve bilişsel alanlarına göre yapılandırması durumunda gerçekten öğrendiğini görebiliriz. Buradaki 
kilit konu, öğretmenlerin öğrencilerin nasıl öğrendiklerini anlamaları ve ilgi alanlarına, 
becerilerine ve hâkim entelektüel alanlarına göre öğretim yöntemlerini ve stratejilerini 
seçebilmeleri gerektiğidir. Bu açıdan, ilkokulun ilk senelerinden başlayarak öğrencilerin zekâ 
alanlarının öğretiminde önemli rol oynadıkları için sınıf öğretmenlerinin teoriye bakış açılarının 
incelenmesi ve literatüre eklenmesinin gerekli olduğu düşünülmektedir. 

Bu çalışmanın amacı, Çoklu Zekâ Kuramının İlköğretim Okullarında uygulanabilirliğini 
öğretmen bakış açıları açısından değerlendirmek, yüz yüze gelinen problemlere pratik çözüm 
önerileri getirmek ve sınıf öğretmenlerinin çoklu zekâ kuramına bakış açılarını cinsiyet, eğitim 
durumu ve mesleki kıdem bağlamında incelemektir. 

Yöntem 

Bu çalışma, öğretmenlerin Çoklu Zekâ Kuramının ilkokulda uygulanmasına ilişkin görüşlerini 
değerlendirmek için nicel ve nitel yöntemleri birleştiren karma yaklaşımlı bir araştırmadır. Nicel 
araştırma, olayların ve fenomenlerin nesnelleştirildiği, gözlemlerin yapılabilir olduğu ve 
verilerin sayısal olarak nicelleştirilip tanımlanabildiği bir çalışma biçimidir. Yüzeysel ve sayısal 
verilere dayalı nicel araştırma yaklaşımı kullanılarak sonuçlar elde edilir. Nitel araştırma ise 
gözlem, görüşme, doküman analizi gibi nitel veri toplama yöntemlerini kullanarak algıları ve 
biçimleri gerçekçi ve eksiksiz bir şekilde doğal bir ortamda ortaya koyan bir araştırma türüdür 
(Yıldırım ve Şimşek, 2008). 

Araştırmada kullanılan tarama modeli, betimsel araştırma yöntemlerinden biridir. Tarama 
modeli, bir durumu geçmişte veya günümüzde olduğu gibi temsil etmeye çalışan bir araştırma 
yöntemidir. Araştırmanın odak noktası olan olay, kişi veya şey, kendi terimleriyle ve mevcut 
durumuyla karakterize edilmeye çalışılır. Kişiyi veya şeyleri herhangi bir şekilde etkileme veya 
değiştirme girişimi yoktur. Aradığınız şey karşınızda. En önemli şey, dikkat etmek ve çalışma 
konusunu doğru belirlemektir (Karasar, 2009). 

Katılımcılar  

Araştırmanın çalışma grubunu 2020-2021 eğitim öğretim yılı boyunca çeşitli il ve ilçelerde 
görev yapan Millî Eğitim Bakanlığı'na bağlı sınıf öğretmenleri oluşturmaktadır. Çoklu zekâ 
kuramı görüş anketi 37 sınıf öğretmeninin katılımıyla tamamlanmıştır. Buna ek olarak, yarı 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak, çoklu zekâ kuramına ilişkin görüşlerinin 
derinlemesine incelemek için on sınıf öğretmenine beş açık uçlu soru sorulmuştur. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmanın nicel verilerinin elde edilmesinde Canbay (2006) tarafından oluşturulan ve 
Ozan, Taşgın, Bay ve Kaya (2013) tarafından yeniden düzenlenen Çoklu Zekâ Kuramı Görüş 
Anketi kullanılmıştır. Anket iki bölüme ayrılmıştır. Birinci bölümde öğretim elemanlarının kişisel 
bilgileri ile ilgili demografik sorular yer almaktadır. İkinci bölümde ise çoklu zekâ kuramının 
uygulanmasına ilişkin öğretmen bakış açılarını belirlemeye yönelik 5'li likert tipi 23 ifade yer 
almaktadır. 

Nitel verilerin toplanması için yapılan görüşmelerde yarı yapılandırılmış görüşme formuna 
yer verilmiştir. Kullanılan veri toplama aracını beş açık uçlu soru oluşturmaktadır. 
Öğretmenlerin sorulara verdikleri yanıtlar hiçbir şekilde sınırlandırılmamıştır. Görüşmeler 
öğretmenlerin izni ile yapılmış ve “Zoom” internet programı kullanılarak kaydedilmiştir. 
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Verilerin Analizi 

Veri analizi sırasında sınıf öğretmenlerinin çoklu zekâ kuramına bakış açılarının istatistiksel 
değerlerini hesaplamak için SPSS programı kullanılmıştır. Ayrıca cinsiyet değişkeni için gruplar 
arasında anlamlı bir fark olup olmadığını görmek amacıyla bağımsız gruplar t testi uygulanmış; 
hizmet yılı ve eğitim durumu değişkenleri için tek yönlü varyans analizi kullanılmıştır. Varyans 
analizinde bağımsız değişkenin hangi gruplarında farklılık olduğunu tespit etmek amacıyla çoklu 
karşılaştırma sınamalarından biri olan Scheffe Testi kullanılmıştır. 

Nicel veriler yorumlanırken, 1,00-1,80 arasındaki değerler için "çok olumsuz-kesinlikle 
katılmıyorum", 1,81-2,60 arasındaki değerler için "olumsuz-katılmıyorum", 2,61-3,40 arasındaki 
değerler için "orta-kararsızım", 3,41-4,20 arasındaki değerler için "olumlu-katılıyorum" ve 4,21-
5,00 arasındaki değerler için "çok olumlu-tamamen katılıyorum" derecelendirmesi 
kullanılmıştır. 

Araştırmadan elde edilen nitel veriler içerik analizi kullanılarak analiz edilmiştir. 
Görüşmelerden elde edilen içerik analizi verileri kodlanmış ve gruplara ayrılmıştır. Bu 
kategoriler kullanılarak veriler kategorize edilmiş ve anlaşılır hale getirilmiştir. Öğretmenlerin 
sorulara verdiği yanıtlar derinlemesine incelenmiş, benzer yanıtlar aynı kategoride 
gruplandırılmıştır. 

Bulgular 

Çoklu zekâ kuramına ilişkin sınıf öğretmenlerinin görüşlerine ait nicel veriler 23 maddeden 
oluşan görüş anketi ile elde edilmiştir. Ankette ulaşılan veriler dört başlık altında incelenmiştir: 
1) Bilme ve Uygulama, 2) Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutum, 3) Uygulamada Karşılaşılan 
Zorluklar, 4) Çoklu Zekâ Kuramının Uygulanabilirliğine İlişkin Öneriler. Bu başlıklar altında 
öğretmenlerin cinsiyet, hizmet yılı ve eğitim durumu değişkenleri ayrı ayrı tablolar halinde 
sunulmuştur. 

Bilme ve Uygulama 

Tablo 3-1 ile ortaya konan ortalama ve standart sapma değerlerine bakıldığında Çoklu Zekâ 
Kuramını bilme ve uygulama başlığı altında sınıf öğretmenlerinin en fazla olumlu görüş bildirdiği 
ifade 4,05 ortalama değeri ile "Çoklu zekâ kuramı uygulamalarında bütün zekâ alanlarına eşit 
derecede önem veriyorum." olurken, sınıf öğretmenlerinin en az olumlu görüş bildirdiği ifade 
2,83 ortalama değeri ile "Ç.Z.K. sayesinde her öğrenci bir işe yaradığı duygusunu 
hissedebilmektedir." ifadesi olmuştur. 

Tablo 3-1. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramına İlişkin Bilme ve Uygulama Düzeylerine Ait 
İstatistiki Veriler. 
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Öğretmenlerin çoklu zekâ kuramını bilme ve uygulama başlığı altında hiçbir ifadeye 
“kesinlikle katılmıyorum” veya “katılmıyorum” düzeyinde görüş bildirmedikleri görülmektedir. 
Çoklu zekâ kuramını bilme ve uygulama başlığı altında yer alan tüm ifadelerin ortalama puanının 
3,55 olarak ortaya çıkması öğretmenlerin bu başlıkta genel olarak olumlu bir görüşe sahip 
olduğunu ortaya koymaktadır. 

Öğretmenlerin çoklu zekâ kuramını bilme durumlarına ilişkin daha detaylı ve derinlemesine 
bilgi edinmek amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme sırasında “Çoklu Zekâ Kuramı deyince 
aklınıza ne geliyor?” sorusu yöneltilmiştir. Tablo 3-2 görüşmelere katılan 10 öğretmenin verdiği 
cevapları özetlemektedir. 

Tablo 3-2. Öğretmenlerin Çoklu Zekâ Kuramına yönelik tanımları 

Yanıtlar Frekans Öğretmenler 

Öğrencilerin birden fazla zekâ alanına hitap eden kuramdır. 8 Ö1,Ö2,Ö3,Ö4,Ö6,Ö8,Ö9,Ö10 

Çocukların çok boyutlu düşünmesini baz alır. 2 Ö1,Ö7 

Farklı öğrenme stilleri ile yapılan etkinliklerin olduğu 
kuramdır. 

1 Ö5 

Bu soruya öğretmenlerin verdiği bazı yanıtlar şöyledir; 

“İnsanların sekiz farklı zekâ türüne sahip olması ve bu zekâ türlerinde başarılı olmalarıdır.” 
(Ö3) 

“Çoklu zekâ kuramıyla yapılan öğretimde bütün zekâ alanlarında hitap gerçekleştiği için 
öğrencilerin çok yönlü düşünmeleri sağlanıyor.” (Ö7) 

“Bireyin doğuştan getirdiği birçok zekâ alanının olduğunu ve bu zekâ alanlarının 
geliştirilebilir olduğunu söyleyen kuramdır.” (Ö10) 

Öğretmenlerin çoklu zekâ kuramını uygulama durumlarına ilişkin daha detaylı ve 
derinlemesine bilgi edinmek amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme sırasında “Öğretim yöntem 
ve tekniklerinizde Çoklu zekâ kuramına etkin bir şekilde baş vuruyor musunuz? Nedenleri ile 
birlikte açıklayınız.” sorusu yöneltilmiştir. Aşağıda Tablo 3-3 ile görüşmelere katılan 
öğretmenlerin verdiği cevaplar özetlenmektedir. 

Tablo 3-3. Öğretmenlerin Çoklu Zekâ Kuramını uygulama durumları 

Yanıtlar Frekans Öğretmenler 

Öğrencilerin farklı ilgi ve yeteneklerini ortaya çıkarıyor. 7 Ö2,Ö3,Ö5,Ö6,Ö8,Ö9,Ö10 
Uzaktan eğitimden dolayı çok kullanamadım. 3 Ö1,Ö4,Ö7 

Öğrencilerin başarı düzeylerinde artış gözüküyor. 1 Ö3 

Bu soruya öğretmenlerin verdiği bazı yanıtlar şöyledir; 

“Kullanıyorum. Matematikte müziksel çalışmalar yapıyorum. Konuyu resimlendirmelerini 
istiyorum. Drama çalışmalarına önem veriyorum. Bu şekilde konuları daha iyi kavrıyorlar.” 
(Ö9) 

“Birinci sınıf öğrencileriyle uzaktan eğitim sürecinde karşılaşılan zorluklar neticesinde çok 
kullanamadım. Derslerde daha çok sözel ve mantıksal zekâya ait etkinlikler yapabildim.” (Ö1) 

“Kullanıyorum. Sınıfımda farklı yeteneklere sahip öğrenciler bulunduğundan ötürü onların 
ilgi ve ihtiyaçlarına yönelik etkinlikler hazırlayarak daha fazla gelişmelerine yardımcı 
oluyorum.” (Ö6)  

Tablo 3-4 ile ortaya konan veriler cinsiyet değişkeni baz alındığında sınıf öğretmenlerinin 
çoklu zekâ kuramına ilişkin bilme ve uygulama görüşlerinin istatistiksel açıdan anlamlı bir 
şekilde farklılaşmadığını göstermektedir (p=0,35>0,05). 

Tablo 3-4. Bilme ve Uygulama Düzeylerinin Cinsiyet Değişkenine Göre T-testi Sonuçları 

Cinsiyet N Ortalama S. Sapma t p 

Erkek 15 3,6286 ,29966 
,866 ,35 

Kadın 22 3,5000 ,51743 

Tablo 3-5 incelendiğinde hizmet yılı değişkeni bazı alındığında sınıf öğretmenlerinin çoklu 
zekâ kuramını bilme ve uygulama durumlarının istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 
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göstermediği görülmektedir (p=0,909>0,05). Çalışmanın katılımcıları 1-5 yıl ve 6-10 yıl hizmet 
yılına sahip öğretmenlerden oluşmaktadır. 

Tablo 3-5. Bilme ve Uygulama Düzeylerinin Hizmet Yılı Değişkenine Göre Varyans Analizi 
Sonuçları 

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arasında ,325 5 ,065 
,301 ,909 Gruplar İçinde 6,702 31 ,216 

Toplam 7,027 36  

Tablo 3-6 ile sunulan veriler eğitim durumu değişkeni baz alındığında sınıf öğretmenlerinin 
çoklu zekâ kuramını bilme ve uygulama durumlarının istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 
ortaya koymadığını göstermektedir (p=0,211>0,05). Katılımcılar arasında ön lisans, lisans ve 
yüksek lisans mezunları yer almıştır.  

Tablo 3-6. Bilme ve Uygulama Düzeylerinin Eğitim Durumu Değişkenine Göre Varyans Analizi 
Sonuçları. 

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arasında ,614 2 ,307 
1,629 ,211 Gruplar İçinde 6,413 34 ,189 

Toplam 7,027 36  

Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutum 

Tablo 3-7 ile ortaya konan ortalama ve standart sapma değerlerine bakıldığında Çoklu Zekâ 
Kuramına Yönelik Tutum başlığı altında sınıf öğretmenlerinin en fazla olumlu görüş bildirdiği 
ifadeler 4,51 ortalama değeri ile "Öğretim programımız ve ders kitaplarımız çoklu zekâ 
kuramına göre ders işlemeye uygundur." ve 4,48 ortalama değeri ile "Ç.Z.K.’ye göre ders 
işlenişini öğrencilerin daha eğlenceli buluyor ve derse katılımları daha fazla oluyor." 
ifadeleridir. 

Tablo 3-7. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutumlarına Ait İstatistiki Veriler 
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Öğretmenlerin Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutum başlığı altında hiçbir ifadeye "kesinlikle 
katılmıyorum" veya "katılmıyorum" düzeyinde görüş bildirmedikleri görülmektedir. Çoklu zekâ 
kuramını bilme ve uygulama başlığı altında yer alan tüm ifadelerin ortalama puanının 4,23 
olarak ortaya çıkması öğretmenlerin bu başlıkta genel olarak olumlu bir görüşe sahip olduğunu 
ortaya koymaktadır. 

Tablo 3-8 ile ortaya konan veriler cinsiyet değişkeni baz alındığında sınıf öğretmenlerinin 
çoklu zekâ kuramına yönelik tutumlarının istatistiksel açıdan anlamlı bir şekilde 
farklılaşmadığını göstermektedir (p=0,35>0,05). 

Tablo 3-8. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutumlarının Cinsiyet Değişkenine 
Göre T-testi Sonuçları. 

Cinsiyet N Ortalama S. Sapma t p 

Erkek 15 4,2476 ,42332 
,104 ,35 

Kadın 22 4,2338 ,37808 

Tablo 3-9 incelendiğinde hizmet yılı değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin çoklu zekâ 

kuramına yönelik tutumlarının istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir (p=0,229>0,05). 

Tablo 3-9. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutumlarının Hizmet Yılı 
Değişkenine Göre Varyans Analizi Sonuçları. 

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arasında 1,055 5 ,211 
1,468 ,229 Gruplar İçinde 4,457 31 ,144 

Toplam 5,512 36  

Tablo 3-10 ile sunulan veriler eğitim durumu değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin çoklu 

zekâ kuramına yönelik tutumlarının istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde farklılaştığını 

göstermektedir (p=0,003<0,05). Ortaya çıkan anlamlı farklılığın kaynağının belirlenmesi için 

yapılan istatistiksel analizler Tablo 3-11 ile sunulmuştur. 

Tablo 3-10. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutumlarının Eğitim Durumu 
Değişkenine Göre Varyans Analizi Sonuçları. 

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arasında 1,594 2 ,797 
6,916 ,003 Gruplar İçinde 3,918 34 ,115 

Toplam 5,512 36  

Yapılan varyans analizi ile varlığı tespit edilen anlamlı farklılığın kaynağının tespit edilmesi 
için çoklu karşılaştırma testlerinden Schefee testine başvurulmuştur (Tablo 3-11). Schefee testi 
sonucunda yüksek lisans ve lisans mezunu öğretmenlerin tutum puanlarının, ön lisans mezunu 
öğretmenlerin tutum puanlarından anlamlı şekilde daha yüksek olduğu gözlemlenmiştir. Yüksek 
lisans mezunu öğretmenlerin tutum ortalama puanlarının lisans mezunu öğretmenlerin tutum 
ortalama puanlarından daha yüksek olduğu tespit edilmekle beraber ortaya çıkan farkın 
istatistiksel olarak anlamlı olmadığı ortaya çıkmıştır. 

Tablo 3-11. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramına Yönelik Tutumlarının Eğitim Durumu 
Değişkenine Göre Scheffe Testi Sonuçları. 

(I) Egitim (J) Egitim 
Ortalama 
Fark(I-J) 

S p 

Ön Lisans Lisans -,53571* ,20498 ,045 
 Yüksek Lisans -1,14286* ,30990 ,003 

Lisans Ön Lisans ,53571* ,20498 ,045 
 Yüksek Lisans -,60714 ,24744 ,063 

Yüksek Lisans Ön Lisans 1,14286* ,30990 ,003 
 Lisans ,60714 ,24744 ,063 

*Ortalama fark 0.05 seviyesinde belirgindir. 
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Uygulamada Karşılaşılan Zorluklar 

Tablo 3-12 ile ortaya konan ortalama ve standart sapma değerlerine bakıldığında Çoklu Zekâ 
Kuramını Uygularken Karşılaşılan Zorluklar başlığı altında sınıf öğretmenlerinin en fazla katıldığı 
ifade 3,75 ortalama değeri ile “Ç.Z.K.`ye göre öğrencileri değerlendirmek hem çokça vakit 
almakta hem de çok emek istiyor (Gözlem formları, Görüşme yazıları vb.).” ifadesi olmuştur. 

Tablo 3-12. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramını Uygularken Karşılaştıkları Zorluklara Ait 
İstatistiki Veriler. 

 

Anketin bu bölümündeki ifadelere ilişkin ortalamalar 3,00’ın üzerindedir. Bu bölümde yer 
alan ifadelerin toplam ortalama değerine (3,42) bakıldığında öğretmenlerin çoklu zekâ kuramını 
uygularken benzer zorluklarla karşılaştıkları belirlenmiştir. 

Öğretmenlerin çoklu zekâ kuramını uygularken karşılaştıkları zorluklar hakkında daha detaylı 
ve derinlemesine bilgi edinmek amacıyla yarı yapılandırılmış görüşme sırasında “Çoklu zekâ 
kuramını öğretim yöntem ve tekniklerinizde uygularken karşılaştığınız zorluklar nelerdir?” 
sorusu yöneltilmiştir. Tablo 3-13 görüşmelere katılan öğretmenlerin verdiği cevapları 
özetlemektedir. 

Tablo 3-13. Öğretmenlerin Çoklu zekâ kuramını uygularken karşılaştıkları zorluklar. 

Yanıtlar Frekans Öğretmenler 

Çoklu zekâ kuramı uygulamalarının çokça vakit alması 6 Ö2,Ö4,Ö5,Ö7,Ö8,Ö9 
Bireysel zekâ alanlarını belirlemenin zor olması 4 Ö4,Ö5,Ö6,Ö9 

Her konunun çoklu zekâ kuramına uygun olmaması 3 Ö2,Ö7,Ö8 
Sınıf mevcutlarının fazla olması 2 Ö3,Ö10 
Donanım ve materyal eksikliği 1 Ö1 

Bu soruya öğretmenlerin verdiği bazı yanıtlar şöyledir; 

“Zaman sıkıntısı yaratabiliyor. Her konuyu her zekâ alanına göre işlemek imkânsız 
neredeyse. Ayrıca her konu her zekâ alanına uygun olacak şekilde etkinlik hazırlamak da uzun 
sürecektir.” (Ö7) 

“Birleştirilmiş sınıflarda öğretim yaptığımız için zaman sıkıntımız oluyor. O yüzden her 
derste kullanamıyorum, daha fazla etkinliklerle öğrenmeleri pekiştiremiyorum. Bazen konular 
da her zekâ türüne hitap edecek şekilde olmayabiliyor. Her derste tüm zekâlara hitap edecek 
etkinlikler olmayabiliyor.” (Ö8) 

“Sınıflar kalabalık olduğundan her çocuğa yeteri kadar ayıramıyorum ve bazı öğrenciler 
öğrenim açısından eksik kalabiliyorlar. Bundan dolayı sıkıntı yaşıyorum.” (Ö3) 

“Her konunun her zekâ türüne uygulanması güç olabiliyor ve daha zaman alıcı oluyor.” (Ö2) 

“İlkokul düzeyindeki çocuklar için konuların somutlaştırılmasında materyaller çok 
önemlidir. Bu yüzden donanım ve materyal eksikliğinden dolayı birden fazla zekâ türüne 
yönelik etkinlikler yapamayabiliyorum.” (Ö1) 
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Tablo 3-14 ile ortaya konan veriler, cinsiyet değişkeni baz alındığında sınıf öğretmenlerinin 
çoklu zekâ kuramını uygularken karşılaştıkları zorluklarda istatistiksel açıdan anlamlı bir 
farklılaşma olmadığını göstermektedir (p=0,080>0,05). 

Tablo 3-14. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramını Uygularken Karşılaştıkları Zorlukların 
Cinsiyet Değişkenine Göre T-testi Sonuçları. 

Cinsiyet N Ortalama S. Sapma t p 

Erkek 15 3,6667 ,62440 1,803 ,080 
Kadın 22 3,2614 ,70067   

Tablo 3-15 incelendiğinde hizmet yılı değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin çoklu zekâ 

kuramını uygularken karşılaştıkları zorlukların istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir (p=0,497>0,05). 

Tablo 3-15. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramını Uygularken Karşılaştıkları Zorlukların 
Hizmet Yılı Değişkenine Göre Varyans Analizi Sonuçları. 

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arasında 2,171 5 ,434 
,894 ,497 Gruplar İçinde 15,062 31 ,486 

Toplam 17,233 36  

Tablo 3-16 ile sunulan veriler eğitim durumu değişkenine göre sınıf öğretmenlerinin çoklu 

zekâ kuramını uygularken karşılaştıkları zorlukların istatistiksel olarak anlamlı bir şekilde 

farklılaşmadığını göstermektedir (p=0,167<0,05). 

Tablo 3-16. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramını Uygularken Karşılaştıkları Zorlukların 
Eğitim Durumu Değişkenine Göre Varyans Analizi Sonuçları 

 Kareler Toplamı Sd Kareler Ortalaması F p 

Gruplar Arasında 1,723 2 ,861 
1,888 ,167 Gruplar İçinde 15,510 34 ,456 

Toplam 17,233 36  

Çoklu Zekâ Kuramının Uygulanabilirliğine İlişkin Öneriler 

Tablo 3-17 ile ortaya konan ortalama ve standart sapma değerlerine bakıldığında Çoklu Zekâ 

Kuramının Uygulanabilirliğine İlişkin Öneriler başlığı altında sınıf öğretmenlerinin en fazla 

katıldığı ifadeler, 4,45 ortalama değeri ile "Ç.Z.K.`nın daha rahat uygulanabilmesi için eğitim 

ortamlarının zenginleştirilmesi gerekir." ifadesi, 4,32 ortalama değeri ile "Ç.Z.K.`nın daha rahat 

uygulanabilmesi için eğitim ortamlarının zenginleştirilmesi gerekir." ifadesi ve 4,29 ortalama 

değeri ile "Ç.Z.K. ile ilgili olarak okul yöneticileri de bilgilendirme semineri almalı." ifadesi 

olmuştur. 

Tablo 3-17. Sınıf Öğretmenlerinin Çoklu Zekâ Kuramının Uygulanabilirliğine İlişkin Önerilerine Ait 
İstatistiki Veriler 
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Öğretmenlerin Çoklu Zekâ Kuramının Uygulanmasına Yönelik Öneriler başlığı altında hiçbir 
ifadeye "kesinlikle katılmıyorum" veya "katılmıyorum" düzeyinde görüş bildirmedikleri 
görülmektedir. Çoklu Zekâ Kuramının Uygulanmasına Yönelik Öneriler başlığı altında yer alan 
tüm ifadelerin ortalama puanının 4,11 olarak ortaya çıkması, öğretmenlerin Çoklu Zekâ 
Kuramının Uygulanmasına Yönelik gelişmeye ve geliştirmelere açık olduğunu ortaya 
koymaktadır. 

Öğretmenlerin çoklu zekâ kuramının eğitim ve öğretimde uygulanabilmesi için sundukları 
öneriler hakkında daha detaylı ve derinlemesine bilgi edinmek amacıyla yarı yapılandırılmış 
görüşme sırasında “Çoklu zekâ kuramının eğitim ve öğretimde uygulanabilmesi için 
getirebileceğiniz öneriler nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Tablo 3-18 görüşmelere katılan 
öğretmenlerin verdiği cevapları özetlemektedir. 

Tablo 3-18. Çoklu zekâ kuramının eğitim ve öğretimde uygulanabilmesi için öğretmenler 
tarafından getirilen öneriler 

Yanıtlar Frekans Öğretmenler 

Eğitim ortamı zenginleştirilmeli (materyal, donanım, alt yapı vb.) 7 Ö1,Ö2,Ö4,Ö5,Ö6,Ö8,Ö9 
Ders kitaplarında Çoklu Zekâ Kuramına uygun etkinliklerin 

arttırılması 
5 Ö2,Ö3,Ö7,Ö8,Ö10 

Program çoklu zekâya uygun hazırlanıp müfredat hafifletilmeli 4 Ö2,Ö3,Ö7,Ö10 
Sınıf mevcutları bu kurama uygun halde hazırlanmalı 2 Ö5,Ö9 

Bu soruya öğretmenlerin verdiği bazı yanıtlar şöyledir; 

“Ders kitaplarındaki etkinlikler farklı zekâ türlerine hitap edecek şekilde geliştirilebilir. 
Okullara materyaller gönderilebilir. Örneğin görsel zekâ için resim malzemeleri, müziksel zekâ 
için müzik aletleri, eğlenceli hikâye kitapları, zekâ oyunları gibi materyaller serbest etkinlikler 
dersinde etkili bir şekilde kullanılabilir.” (Ö8) 

“Öğrencilere sene başında baskın zekâ alanlarını tespit etmek, dönem içinde hangi 
öğrencinin hangi alandan daha iyi öğrendiğini kavramamıza yardımcı olabilir. Konuların 
anlaşılmadığı noktada bireysel ya da aynı zekâ alanının baskın olduğu öğrencilerle grupsal 
çalışmalar yapılarak öğrenme seviyesi artırılabilir.” (Ö7) 

“Bu kuramın uygulanabilmesini ekonomiklik ilkesi ile bağdaştırdığım için sınıf mevcudunun 
buna göre düzenlenmesi, yöntem ve teknik açısından farklılığın benimsenmesi önemlidir.” (Ö9) 

“Ders kitaplarında farklı zekâ türlerine göre etkinliklere yer verilmeli, öğretmenlerin bu 
kuramı kullanabilmeleri için fırsat ve yeterli zamanın oluşturulması gerekmektedir.” (Ö2) 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalışmanın sonuçları göstermektedir ki, sınıf öğretmenleri genel anlamda Çoklu Zekâ 
Kuramı ile ilgili uygun bir anlayışa sahiptir. Sınıf mevcutlarının kalabalık olması nedeniyle, bazı 
öğretmenler öğrencilerin belirli zekâ alanlarını belirlemenin zor olduğunu ifade etmişlerdir. 
Sonuç olarak, öğretmenlerin çoklu zekâ kavramını öğretim yöntem ve stratejilerine daha kolay 
dahil edebilmeleri için sınıfların fiziki koşulları üzerinde birtakım düzenlemeler yapılması 
gerekliliği ortaya çıkmaktadır. 

Öğretmenler, serbest etkinlik derslerinin uygulamaya konulmasının, zihinsel alanların 
gelişmesine yardımcı olduğunu dolayısıyla öğrencilerin serbest etkinlik derslerinde kendilerini 
daha özgür ve daha rahat hissettiklerini araştırmada belirtmişlerdir. Bu noktada, çocukların 
çeşitli etkinliklerle ilgi alanlarını ortaya çıkarma ve geliştirme fırsatı bulduğunu belirtmişlerdir. 
Elde edilen veriler sonucunda serbest etkinlik dersleri ile tüm öğrencilerin olanaklar dahilinde 
zekâ alanlarını keşfetme ve geliştirme fırsatlarının olumlu yönde arttığını söylemek 
mümkündür. 

Çoklu Zekâ Kuramına dayalı etkinliklerin sınıfta uygulanmasında öğretmenler önemli bir rol 
oynamaktadır. Birçok zekâ kavramı, her eğitmene kendi benzersiz zekâ yapısını anlamada 
yardımcı olmaktadır. Her öğrencinin farklı bir şekilde öğrendiği gibi her öğretmen de farklı bir 
şekilde öğretir. Çoğunlukla, her öğretmen, üstün olduğu zekâ alanını kullanarak öğretir. 
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Eğitim ve öğretim ortamlarında çoklu zekâ kuramını etkili bir şekilde uygulayabilmeleri için 
sınıf öğretmenlerinin öncelikle öğrencilerin zekâ alanlarını değerlendirmeleri ve etkinlikleri 
uygun şekilde planlamaları gerekmektedir. Bu noktada, sınıf öğretmenlerine öğrencilerinin 
bilişsel düzeylerini belirlemede yardımcı olacak seminerler düzenlenebilir. Bunlara ek olarak, 
öğrencilerin baskın zekâ alanları ilkokul birinci sınıftan itibaren tespit edilebilir ve bu zekâ 
alanları öğrenci tanıma dosyalarına kaydedilerek eğitim hayatları boyunca sınıflarına devam 
eden öğretmenlere bilgi amaçlı sunulabilir. 
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Giriş  

Teknolojinin hızla gelişmesi ve özellikle internetin her geçen gün daha da yaygınlaşması ile 
birlikte birçok alanda ciddi bir değişim ve dönüşümün yaşandığı görülmektedir. Eğitimden 
sağlığa, kültürden ticarete, turizmden eğlenceye birçok sektör dijital alandaki gelişmeleri 
yakından takip etmekte ve ortaya çıkan yeni İmkânları en iyi şekilde kullanarak verimliliği 
artırma çabası içerisine girmektedir. Yerinde, zamanında ve doğru dijitalleşme tüm alanlar için 
çok önemli olmakla birlikte eğitim ve öğretim açasından daha da büyük önem arz etmektedir. 
Eğitimde dijitalleşme dendiğinde aklımıza eğitim ortamlarının, eğitim materyallerinin ve 
eğitimde kullanılan cihazların bilgiyi en iyi, doğru ve etkili bir şekilde hedef kitleye yani 
öğreniciye ulaştırmak amacıyla dijitalleştirilmesi gelmektedir. Eğitim ortamlarının 
dijitalleşmesi yabancı dil öğretimine de büyük avantajlar sağlamaktadır. Dil öğrenimininim 
bilişsel süreci aynı kalmakla birlikte dil öğretimini ve öğrenimini desteklemek amacıyla 
kullanılabilecek araçların sayısı her geçen gün artmakta ve sürekli gelişmektedir. Eğitim ve 
öğretimde kullanılabilecek binlerce dijital araç mevcuttur ve bu araçlar içerisinden birçoğu dil 
öğretiminde okuma, dinleme, yazma ve konuşma becerisinin geliştirilmesinde kullanılabilecek 
özelliklere sahiptir. Doğru araçların seçilmesi ve seçilen araçların dil öğretiminde etkin bir 
şekilde kullanılmasında en önemli görev ise dil öğreticilerine düşmektedir. Cambridge 
Assessment English (2018) tarafından geliştirilen “Dil Öğretmenleri İçin Dijital Çerçeve” (The 
Digital Framework for Language Teachers) metni incelendiğinde, öğretmenlerden “Öğrenmeyi 
Tasarlama”, “Öğrenmeyi Sağlama” ve “Öğrenmeyi Değerlendirme” becerilerine sahip 
olmalarının ve bu konularda kendilerini geliştirmelerinin beklendiği görülmektedir. Yabancı dil 
öğretmenleri bu görevleri en iyi şekilde yerine getirebilmek için ise dijital eğitim araçlarına 
ihtiyaç duymaktadır. 

Dijital Eğitim Araçları 

Dijital eğitim araçlarını eğitim, öğretim, ölçme ve değerlendirme süreçlerinde yüz yüze, 
uzaktan, art zamanlı veya eşzamanlı kullanılan her türlü çevrim içi, çevrim dışı, bilgisayar 
tabanlı, mobil vb. yazılımlar olarak nitelendirebiliriz. Sarıgül (2021, 57) eğitim araçları 
indekslerini incelemiş ve eğitimde kullanılmak üzere binlerce araç geliştirildiğini ifade etmiştir. 
Bu araçlardan bazılarının eğitim yönetimine, bazılarının materyal tasarımına, bazılarının ise 
ölçme ve değerlendirme gibi alanlara hizmet ettiği görülmektedir. Dijital eğitim araçları 
öğretmenlere özellikle ders içeriği tasarımı, hazırlanan içeriklerin dijital ortamlarda sunumu, 
öğretim sürecinin değerlendirilmesi gibi hususlarda kolaylıklar sağlamaktadır. Eğitim sürecinde 
kullanılması amacıyla geliştirilen araçlardan bazıları pasif içeriklerin doğrudan sunumuna 
(video, metin, resim vb.) hizmet ederken bazıları ise pasif içeriklere çeşitli etkileşim alanları 
eklenerek bunların aktif hâle dönüştürülmesine hizmet etmektedir. Özellikle çevrim içi eğitim 
ortamlarında kullanılan metin, resim, video gibi içeriklere öğrencilerin etkileşime geçebileceği 
etkinlikler eklenmesi hem öğrenme hem de öğretme sürecine büyük katkı sağlamaktadır. 
Dale’ye göre (1969) eğitim öğretim sırasında dokunarak, hareket ederek ve hareket ettirerek, 
deneyimleyerek öğrenme yani kinestetik öğrenme hatırlama oranını artırmaktadır. Ayrıca 
Bloom (1976, s.119-121) öğrenmenin gerçekleşebilmesi için öğrencinin öğrenme sürecine etkin 
bir şekilde katılması gerektiğini, Uzun ve Keleş (2012) ise öğrencilerin başarı düzeylerini 
artırmak için onlara yaparak-yaşayarak öğrenme fırsatı verilmesi gerektiğini ifade etmektedir. 
Görsel, işitsel ve kinestetik öğrenme yabancı dil öğretimi/öğrenimi açısından da büyük önem 
arz etmektedir. Yabancı dil öğretiminde dört temel dil becerisinin geliştirilmesinin yanı sıra 
sözcük ve dil bilgisi öğretimine yönelik etkinliklerin hazırlanmasında kullanılabilecek araçların 
hangilerinin olduğunun bilinmesi, hangilerinin daha faydalı olduğunun tespiti ve bu araçların 
etkin ve etkileşimli bir şekilde dil öğretiminde kullanılması bugünün yabancı dil öğretmenlerinin 
en büyük görevlerinden biridir. 

Yöntem  

Eğitimde kullanılmak üzere geliştirilen dijital araçlar genel tarama modeline göre 
incelenmiştir. Bu incelemeler sonucunda resim, metin, video gibi pasif içeriklerin aktif hâle 
dönüştürülmesine hizmet eden, bünyesinde 40’tan fazla etkinlik türü bulunan, çevrim içi ve 
çevrim dışı kullanıma imkân veren, öğretim yönetim sistemlerine entegre edilebilen ve açık 
kaynak bir yazılım olan; diğer tüm araçlar arasında zikredilen bu özellikleri ile ön plana çıkan 
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H5P eğitim aracının detaylı bir şekilde ele alınmasına ve yabancı dil öğretimi açısından 
değerlendirilmesine karar verilmiştir. 

Çalışmamızın bundan sonraki bölümünde çevrim içi veya çevrim dışı ortamlarda, eş zamanlı 
veya art zamanlı öğretimde, yüz yüze veya sanal sınıflarda yabancı dil öğretiminde 
kullanılabilecek araçlardan biri olan H5P eğitim aracının özelliklerine genel olarak değinilecek, 
bünyesinde bulunan 46 etkinlik/içerik türü yabancı dil öğretimine yönelik geliştirilecek 
etkinlikler (okuma, dinleme, yazma, konuşma, kelime ve dilbilgisi) açısından 
değerlendirilecektir.   

Bulgular  

H5P (h5p.org) 

• HTML-5 Paketi'nin (Html-5-Package) kısaltması olan H5P, öğretim yönetim sistemlerinde 
veya diğer e-öğretim ortamlarında etkileşimli içerikler üretmeye ve bunları paylaşmaya imkân 
veren bir eğitim aracıdır.  

• Açık kaynak bir yazılımdır. 

• xAPI yani deneyim API’si (The Experience API) desteği bulunmaktadır. Deneyim API’si 
('TIN CAN' olarak da anılır), her tür öğrenme gözleminin kaydedilmesine ve izlenmesine imkân 
veren, öğrenme etkinliği ve içeriğinin etkileşime girmesine olanak tanıyan bir öğrenme 
arabirimi özelliğidir (xAPI, 2021). Eski SCORM Standardının yerini almak üzere tasarlanmıştır ve 
ADL (Advanced Distributed Learning) tarafından oluşturulmuştur. 

• H5P içerikleri hem yalnız (HTML5) hem de farklı öğretim yönetim sistemleri ile birlikte 
çalışabilmektedir. 

• Bünyesinde eğitim amacıyla kullanılabilecek şimdilik 46 içerik ve etkinlik türü mevcuttur. 
Tüm etkinlik türleri ile ilgili bilgiler ve örnek uygulamalar https://h5p.org internet sitesinde 
paylaşılmaktadır. 

• 2020 yılında eğitimde en çok kullanılan 100 araçtan biridir (Hart, 2020).  

H5P içerikleri 4 farklı şekilde kullanılabilmektedir: 

H5P.com üzerinden ücretli üyelik oluşturularak doğrudan bağlantı veya yerleştirme (Öğretim 
Yönetim Sistemi gerekmez) ile, 

LTI (Learning Tools Interoperability - Öğrenim Araçları Birlikte Çalışabilirliği) aracılığıyla 
kullanılabilmektedir. Bu kapsamda Canvas, Brightspace, Blackboard, Moodle gibi öğretim 
yönetim sistemleri üzerinde, 

Çeşitli yardımcı yazılımlar (eklenti) aracılığıyla Drupal, WordPres gibi içerik yönetim 
sistemlerine entegre edilerek, 

Lumi H5P editörü (https://lumi.education) aracılığı ile kullanılabilmektedir. Lumi H5P 
içerikleri oluşturmaya, görüntüleye, düzenlemeye yarayan bağımsız bir uygulamadır. Lumi 
editör aracılığıyla masaüstü ortamlarda, çevrim dışı olarak içerikler oluşturulabilir ve bu 
içerikler HTML dosyası olarak dışa aktarılabilir. Lumi editörün; Windows, MacOS, Linux 
versiyonları mevcuttur. Özellikle internetin bulunmadığı durumlarda ve ortamlarda çevrim dışı 
eğitim içerikleri oluşturmak ve kullanmak isteyenler için çözüm niteliğindedir. 

H5P İçerik/Etkinlik Türleri  

İlk prototipi 25 Ocak 2013 tarihinde yayımlanan H5P projesi kapsamında eğitimde 
kullanılacak çeşitli etkinlik türleri yer almaktadır. Bu etkinlik türlerine her geçen gün yenileri 
katılmaktadır. Bugün itibari ile H5P kapsamında geliştirilmiş 46 içerik/etkinlik türü mevcuttur. 
Her bir etkinlik türü kendi içinde farklı özelliklere sahiptir. Aşağıda H5P kapsamında geliştirilen 
içerik türlerine ve özelliklerine kısaca değinilecek akabinde bu etkinlik türleri yabancı dil 
öğretimi açısından değerlendirilecektir. 



Eğitim ve Araştırmada Yönelimler 

 

 

Sınırsız Eğitim ve Araştırma Derneği Yayınları 47 

 

Akordeon (Accordion): Dikey olarak açılıp kananan öğeler oluşturmaya yarayan, ders farklı 
konularda ders içeriği oluşturmada ve okuma becerisine yönelik etkinliklerde kullanılabilecek 
özelliklere sahiptir. 

Etkinlik Takvimi/Noel Takvimi (Advent Calendar) (beta): Duvar takvimi görünümünde bir 
şablon olarak hazırlanan, takvimin her bir gününde kapıların yer aldığı, kapılara tıklandığında 
içerisine yerleştirilen içeriklerin sunulduğu bir etkinlik türü. Her kutuya/kapıya video, ses, 
resim, metin ve bağlantı eklenebilmektedir. Okuma, dinleme becerisine yönelik etkinlikler 
hazırlamada ve sınıf içi etkileşimli ders uygulamasında kullanılabilir özelliklere sahiptir. 

Agamotto (Agamotto): Aşamalı, karşılaştırmalı, açıklamalı resimler oluşturmak ve 
açıklamalar yapmak için kullanılabilecek bir etkinlik türü. Özellikle ders sunumlarında, 
öğrenciler arası tartışma ve konuşma çalışmalarında kullanılabilecek özelliklere sahiptir. 

Aritmetik Sınav (Arithmetic Quiz): Çoktan seçmeli sorulardan oluşan aritmetik sınavları 
otomatik olarak oluşturan bir etkinlik türü. İçerik oluşturan kişi sadece sınavın türüne ve 
uzunluğuna karar vermektedir. Araç otomatik olarak toplama, çıkarma, çarpma, bölme ve bir 
bilinmeyenli denklem soruları oluşturmaktadır. Daha çok matematik dersleri için uygun olsa da 
dil öğretiminde temel matematik ifadelerinin ve terimlerinin öğretimi için kullanılabilir. 

Ses Kaydedici (Audio Recorder): HTML5 temelli bir ses kaydedici. Özellikle açık uçlu sorular 
oluşturarak öğrencilerin bu sorulara sesli cevap vermeleri sağlanabilir.  Sesi kaydedin kişi isterse 
ses dosyasını indirebilmektedir. Yabancı dil öğretiminde konuşma ve dinleme becerisine yönelik 
etkinliklerin hazırlanmasında kullanılabilir. 

Grafik (Chart): Sadece sayısal veriler girilerek pasta veya çubuk grafikler oluşturmak için 
kullanılabilecek bir içerik türü. Okuma becerisine yönelik hazırlanacak içerikler için 
kullanılabilir. 

Kolaj (Collage): 1-6 arası resmi farklı şablonlarda bir arada kullanmak için geliştirilmiş bir 
araç. Yabancı dil öğretiminde birden çok resim kullanılarak görsel içerikler oluşturmada 
kullanılabilir.  

Sütun (Column): H5P sütun aracı ayrı bir etkinlik türü olmamakla birlikte H5P bünyesinde 
bulunan diğer etkinlik türlerinin bir arada kullanılmasına imkân veren bir araç. Bu araç 
sayesinde H5P’de bulunan 30’dan fazla etkinlik türü tek bir sayfada birlikte 
kullanılabilmektedir. Bu araç sayesinde örneğin yabancı dil öğretiminde bir video, metin veya 
resme yönelik çoktan seçmeli, doğru-yanlış, boşluk doldurma, sürükle bırak vb. tarzda sorular 
kullanılabilir. 

Diyalog Kartları (Dialog Cards): H5P kapsamında geliştirilen diyalog kartları resim, ses, 
kelime veya cümlelerden oluşabilen etkileşimli çift yönlü bir araç. Yabancı dil öğretiminde, 
özellikle de kelime öğretiminde kullanılabilecek bir araç. Öğretilecek olan kelime, örnek cümle, 
resim ve seslendirme (kelime veya örnek cümlenin seslendirmesi) kullanılarak kelime kartları 
oluşturulabilir. İpucu verme ve tekrarlama özelliği bu etkinliğin dil öğretiminde daha etkin bir 
şekilde kullanılmasına imkân tanımaktadır. 

Dikte (Dictation): Dikte, bir kullanıcının paylaşılan sesi dinlemesine ve duyduğunu bir metin 
alanına yazmasına ve yazılanların doğru olup olmadığının otomatik kontrol edilmesine imkân 
veren bir araç. Yabancı dil öğretiminde öğrencilerin duyduğunu yazması ve yazdıklarının doğru 
olup olmadığının otomatik kontrol edilmesi açısından faydalı bir araç. Dikte aracının ses dosyası 
yükleme, ses dosyası için bağlantı verme, sesi doğrudan etkinlik oluşturma esnasında kayıt 
etme, alternatif ses (yavaş seslendirme) ekleme, ses dosyasının kaç kez dinleneceğini 
belirleme, metindeki noktalama işaretlerini yok sayma, hata oranına göre not belirleme gibi 
özellikleri de mevcut. 

Belgeleme Aracı (Documentation Tool): Belgeleme aracı, hedefe yönelik faaliyetler için 
değerlendirme sihirbazları oluşturmayı kolaylaştırmayı amaçlar. Form oluşturmaya, formdaki 
alanlar aracılığı ile alınan bilgileri Word olarak dışarı aktarmaya olanak tanır. Örneğin, 
öğrencilerin gerçek hayatta karşılaşabilecekleri örnek formlar (Kütüphane kayıt formu, izin 
formu vb.) oluşturularak yazma becerilerini geliştirmeye yönelik etkinliklerde kullanılabilir. 
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Sürükle Bırak (Drag and Drop): Sürükle bırak, öğrencinin iki veya daha fazla öğeyi 
ilişkilendirmesini ve görsel bir şekilde mantıksal bağlantılar kurmasını sağlar. Sürüklenebilir 
türler olarak hem metin hem de resimler kullanılabilir. Sürükle ve bırak soruları, sorular ve 
yanıtlar arasında bire bir, bire çok, çoka bir ve çoktan çoğa ilişkileri destekler. Sürükle bırak 
etkinliği yalnız başına kullanılabileceği gibi H5P’nin diğer araçlarından olan ders sunumu, 
etkileşimli video, soru seti ve sütun ile birlikte de kullanılabilmektedir. Yabancı dil öğretiminde 
okuma, dinleme, kelime öğretimi ve dilbilgisi etkinliklerinde kullanılabilecek özelliklere 
sahiptir. 

Kelimeleri Sürükle (Drag the Words): Kelimeleri sürükle, metinde boş bırakılan alanlara 
metnin yanında bulunan kelimelerin doğru yerlere sürüklenmesine yönelik bir etkinlik türü. 
Öğrencilerin okuduğu bir metni hatırlayıp hatırlamadığını veya bir şeyi anlayıp anlamadığını 
kontrol etmek için kullanılabilir. Kelimeleri sürükle etkinliği için bir metin seçmek ve metin 
içinde sürüklenecek kelime veya ifadelerin başına ve sonuna yıldız işareti (*) koymak yeterlidir. 
H5P bunu kelimeleri sürükle etkinliğine dönüştürecektir. Yabancı dil öğretiminde okuma, 
dinleme, kelime öğretimi ve dilbilgisine yönelik etkinliklerde kullanılabilir. Bu etkinlikte 
öğrencilere ipucu vermek, doğru veya yanlış cevaplara göre hazır geribildirimlerde bulunmak 
da mümkündür. 

Yazma Değerlendirme (Essay): Yazma değerlendirme etkinliği hazırlayan kişi, bir konunun 
önemli yönlerini temsil eden bir dizi anahtar kelime tanımlar. Bu anahtar kelimeler, 
öğrencilerin oluşturduğu bir metinle eşleştirilir ve anında geri bildirim sağlamak için kullanılır. 
Öğrencinin cevapları eğer gerekli anahtar kelimeleri içermiyor ise araç belirli konu ayrıntılarını 
gözden geçirmesini önerir, metin anahtar kelimeleri içeriyorsa öğrencinin yazdıklarını onaylar. 
Yabancı dil öğretiminde belli bir konu etrafında çeşitli yönlendirmelere göre metin yazılması 
istendiğinde; otomatik değerlendirme yapmak ve metin içeriğine göre anında geribildirimde 
bulunmak için kullanılabilir. 

Boşlukları Doldurma (Fill in the Blanks): Öğrencilerin bir metin içindeki boşlukları yazarak 
doldurmasına yönelik bir etkinlik oluşturma aracı. Öğrenciye, tüm eksik kelimeleri doldurduktan 
sonra veya ayarlara bağlı olarak her kelimeden sonra bir çözüm gösterilir. Boşlukları doldurma 
etkinliği için bir metin seçmek ve metin içinde öğrencinin yazması için boş bırakılacak kelime 
veya ifadelerin başına ve sonuna yıldız işareti (*) koymak yeterlidir. H5P bunu boşluk doldurma 
etkinliğine dönüştürür. Yabancı dil öğretiminde okuma, dinleme, kelime öğretimi ve dilbilgisine 
yönelik etkinliklerde kullanılabilir. Bu etkinlikte öğrencilere ipucu vermek, doğru veya yanlış 
cevaplara göre hazır geribildirimlerde bulunmak da mümkündür. 

Birden Çok Sıcak Nokta Bulma (Find Multiple Hotspots): Öğrencinin bulması ve işaretlemesi 
için bir resim üzerinde birden çok sıcak nokta oluşturmaya yarayan bir etkinlik türü. Sıcak 
noktalar doğru, yanlış ve diğer olarak tanımlanabilir ve içerik oluşturan kişi her üç durum için 
de uygun geri bildirim metni girebilir. 

Sıcak Nokta Bulma (Find the Hotspot): Bu içerik türü, öğrencinin bir resim üzerinde bir yere 
tıklamasına ve görev açıklamasına göre bunun doğru veya yanlış olup olmadığı konusunda geri 
bildirim almasına olanak tanır. Öğrencinin doğru veya yanlış işaretlemesine göre farklı 
geribildirimde bulunulabilir. 

Kelime Bulma (Find the words): Kelime arama veya kelime avı diye de adlandırılan 
bulmacalar oluşturmak için bir araç. Bulmacada yer alması gereken kelimelerin aralarına virgül 
konarak eklenmesi sonucu bulmaca oluşmaktadır. Bulmacada yer alan kelimelerin bulmacanın 
yanında liste olarak gösterilmesi veya gösterilmemesi; kelimelerin yatay, dikey, ters, çapraz 
olarak konumlandırılması gibi seçenekler mevcuttur. Yabancı dil öğretiminde kelime 
etkinliklerinde, konulara yönelik kelime bulmacaları oluşturmada kullanılabilir. 

Flash Kart / Bilgi Kartları (Flashcards): Bu içerik türü, içerik hazırlayıcıların tek bir flash 
kart veya her kartın soru ve yanıtlarla eşleştirilmiş görüntülere sahip olduğu bir dizi bilgi kartı 
oluşturmasına olanak tanır. İsteğe bağlı olarak kartta bir resim ve/veya bir soru yer alır. Öğrenci 
resim veya soruya göre metin alanına cevabı yazar ve cevabının doğru olup olmadığını kontrol 
eder. İpucu verme, büyük harf küçük harf duyarlılığı gibi özellikleri mevcut. Soru alanında resim 
veya metin kullanılabilmesi, öğrencinin soruya yazarak cevap vermesi yabancı dil öğretiminde 
özellikle de yazmaya ve kelime öğretimine yönelik çalışmalarda kullanılabilir. 
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Cevabı Tahmin Et (Guess the Answer): Bu içerik türü, içerik hazırlayıcıların bir resim 
yüklemesine ve resme uygun bir metin/soru eklemesine izin verir. Öğrenci resim ve metni 
dikkate alarak cevabı tahmin edebilir ve doğru cevabı görmek için resmin altındaki çubuğa 
basabilir. Kendi kendine öğrenme ortamları için çok uygun görünmese de öğretmen merkezli 
ders etkinliklerinde, sınıf içi etkileşimde kullanılabilecek özelliklere sahiptir. 

Iframe Gömme (Iframe Embedder): Bu bir etkinlik türü olmamakla birlikte URL kullanarak 
harici (dış bağlantılar) ve dahili içeriklerin (H5P içerikleri) kullanılmasına, sayfaya 
yerleştirilmesine hizmet etmektedir. Yabancı dil öğretimi esnasında dış kaynak (web sitesi veya 
sayfası) kullanılmak istendiğinde veya mevcut H5P içerikleri farklı sayfalara gömülmek 
istendiğinde kullanılabilir. 

Resim Sıcak Nokta (Image Hotspots): Bir görüntünün çeşitli noktalarına bir işaret konarak 
bu işaretlere tıklandığında açılır pencerede bir metnin, resmin veya videonun gösterilmesine 
imkân veren bir etkinlik türü. Yabancı dil öğretiminde bir resim üzerinde belli noktaların veya 
nesnelerin adlandırılması; metin, resim veya video ile açıklanması için kullanılabilir. 

Yanyana Resim (Image Juxtaposition): Öğrencilerin iki görüntüyü etkileşimli olarak 
karşılaştırmalarına olanak tanıyan bir içerik türü. Yabancı dil öğretiminde ders içerikleri 
oluşturmada, farklı resimlerin karşılaştırılmasında, iki resim arasındaki fark üzerine açık uçlu 
konuşma veya yazma etkinliklerinde kullanılabilir.  

Resim Eşleştirme (Image pairing): Görüntü eşleştirme, öğrencilerin görüntü çiftlerini 
eşleştirmelerini gerektiren basit ve etkili bir etkinliktir. Bu etkinlik türünde her iki görüntünün 
de aynı olması gerekmediği için iki farklı görüntü arasındaki bir ilişkinin anlaşılıp anlaşılmadığını 
test etmek için kullanılabilir. 

Resim Sıralama (Image Sequencing): Ses, resim ve açıklamalardan oluşan içeriklerin 
sıralanması için kullanılabilecek bir etkinlik türü. İçerik oluşturucu tarafından belli bir mantık 
çerçevesinde oluşturulan resimler H5P tarafından rastgele karıştırılır, öğrencinin bu karışık 
içerikleri verilen açıklamaya göre sıralaması beklenir. Yabancı dil öğretiminde metindeki 
olaylara göre resimlerin sıralanması veya belli işlemlerin mantıksal sıralaması gibi durumlar için 
kullanılabilir. Resimlere hem açıklama hem de ses eklenebildiği için okuma ve dinleme 
becerileri için de kullanılabilir. 

Resim Kaydırma (Image Slider): Resimlerden oluşan bir slayt içerik türü. İçerik oluşturucusu 
tarafından eklenen resimler otomatik slaytlara dönüştürülür. Yabancı dil öğretimi açısından 
değerlendirildiğinde bir etkinlik türü olmasa da ders sunumunda bir içerik türü olarak 
kullanılabilir.  

Etkileyici Sunum (Resimden 3D oluşturma) (Impressive Presentation (ALPHA): Deneme 
aşamasında olan resimlerle 3D geçiş efekti ile slaytlar oluşturmaya yarayan bir içerik türü. 
Adımlar arasında resim, metin ve diğer H5P içerikleri kullanılabilir. 

Etkileşimli Kitap (Interactive Book): Etkileşimli Kitap, içerik oluşturucuların etkileşimli 
videolar, sorular, kurs sunumları ve daha fazlası gibi büyük miktarda etkileşimli içeriği birden 
çok sayfada birleştirmesine olanak tanır. Etkileşimli kitapta yer alan içeriklerle öğrencinin 
etkileşimi kaydedilir ve sonunda özet olarak sunulur. Etkileşimli kitapta resim, metin, video, 
ses, bağlantı, tablo, grafik gibi içeriklerin yanında çoksan seçme, eşleştirme, sürükle bırak, 
doğru-yanlış, hafıza oyunu gibi 34 farklı içerik ve görev tabanlı etkinlik kullanılabilmektedir. 
Sunduğu içerik ve etkinlik türleri açısından değerlendirildiğinde yabancı dil öğretiminin tüm 
aşamalarında kullanılabilecek özelliklere sahip olduğu görülmektedir. 

KewAr Kodu (KewAr Code): Hazır şablonlar aracılığı ile kare kod oluşturmaya yarayan bir 
H5P aracı. Kare kod türü olarak iletişim, mail, etkinlik, konum, telefon, sms, metin, URL 
kullanılabildiği gibi doğrudan H5P içerikleri de oluşturulabiliyor ve bu içerikler doğrudan kare 
kodlara dönüşüyor. Bu kare kodlar kullanılarak öğrencilerin oluşturulan içeriklere ulaşması 
sağlanabiliyor. 

Kelimeleri İşaretle (Mark the Words): Kullanıcıların metindeki kelimeleri vurgulayabileceği, 
işaretleyebileceği etkinlikler oluşturmak için kullanılabilecek bir araç. İçerik oluşturucusu 
öğrencinin metinde tıklaması gereken kelimeleri yıldız (*) içine alması ile etkinlik oluşur. 
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Örneğin yabancı dil öğretiminde yanlış kelimeleri, sıfatları, fiilleri, gereksiz kelimeleri işaretle 
vb. gibi görevler için kullanılabilir.  

Hafıza Oyunu (Memory Game): Fotografik hafıza olarak da bilinen görsel hafıza testleri 
oluşturmak için kullanılabilecek bir araç. Eğitim ve öğretim esnasında öğrenilenlerin 
hatırlatılması, görsel hatırlamayı destekleme, öğrenilenlerin kalıcılığını artırma amacıyla da 
kullanılabilmektedir. Bu etkinlikte resim, metin ve ses kullanılabildiği için özellikle kelime 
öğretimi ve dinlemeye yönelik etkinliklerde kullanılabilir.  

Çoktan Seçme (Multiple Choice): Çoktan tek veya çoktan çok seçmeli sorular oluşturmak 
için kullanılabilecek bir araç. Burada çoktan seçmeli sorular için metin, resim ve video 
kullanılabildiğinden ve anında geri bildirim verme seçeneği sunduğundan yabancı dil 
öğretiminde okuma, dinleme, dil bilgisi ve kelime öğretimine yönelik etkinlik ve 
değerlendirmelerde kullanılabilir. 

Kişilik Testi (Personality Quiz): Bu içerik türünde, her alternatifin bir veya daha fazla 
kişiliğe karşı eşleştirildiği alternatifli bir dizi soru tanımlanır. Testin sonunda, son kullanıcı hangi 
kişiliğin kendisiyle en iyi/en yakın eşleştiğini görür. Birden çok kişilik ve birden çok soru 
eklenebildiği, her bir sorunun birden çok kişilikle eşleştirilebildiği bu etkinlik türünde resimler 
de kullanılabilmektedir. Dolayısıyla resimler kişileri, durumları, karakterleri temsil edebilir. 
Yabancı dil öğretiminde ders içeriklerine yönelik eğlenceli etkinlikler oluşturmak için 
kullanılabilecek bir araç. 

Anket (Questionnaire): Çoktan tek, çoktan çok seçmeli ve açık uçlu soruların eklenebileceği 
bir anket aracı. Derslere yönelik geri bildirim almak için kullanılabilir. 

Test, Soru Seti (Quiz, Question Set): Çeşitli soru türlerinden oluşan sınavlar oluşturmak için 
kullanılabilecek bir araç. Soru seti, çeşitli soru türlerinin bir arada kullanılabildiği sınavlar 
oluşturma aracı. Bu araç kullanılarak çoktan seçmeli, sürükle ve bırak, boşlukları doldur, 
kelimeleri işaretle, kelimeleri sürükle, doğru-yanlış ve yazma-değerlendirme türlerinde sorular 
oluşturulabilmektedir. Soruları karıştırma, sorular arasında ileri geri gitme, öğrencinin sınavdaki 
durumuna (geçme, kalma) göre farklı videolar gösterme gibi seçenekler de mevcut. Bu araç 
özellikleri açısından değerlendirildiğinde yabancı dil öğretiminde süreç ve sonuç 
değerlendirmesinde kullanılabilir.  

Tek seçim seti (Single Choice Set): İçerik oluşturucularının tek seçenekli sorulardan oluşan 
basit kısa sınavlar oluşturmasına imkân veren bir içerik oluşturma aracıdır. Öğrenci, her yanıtı 
gönderdikten sonra anında geri bildirim alır. Yabancı dil öğretiminde okuma ve dinleme 
etkinliklerinde özellikle de süreç değerlendirmesinde öğrencilerin doğru veya yanlış cevaplarını 
anında görmesi istendiğinde kullanılabilecek bir etkinlik türü.  

Kelimeleri Söyle (Speak the Words): Kelimeleri söyle aracı sorulan sorulara öğrencilerin 
sesli cevap vermelerine imkân verir. Bu etkinlik türünde bir soruya birden çok cevap girilebilir. 
Kelimeleri söyle etkinliğinde cevabı tek kelime olan sorular kullanılabilmektedir. Cevabı birden 
çok kelime veya cümle olan sorular için H5P’nin “Kelime Gruplarını, İfadeleri Söyle” adlı etkinlik 
türü de mevcuttur. Yabancı dil öğretiminde seslendirmeye, konuşmaya yönelik etkinliklerde 
kullanılabilir. 

Kelime Gruplarını, İfadeleri Söyle (Speak the Words Set): Sorulan sorulara kelime grupları 
veya cümleler halinde sesli cevaplar verilmesine imkân tanıyan bir araç. Bu etkinlik türünde 
birden çok kelimeli cevaplar verilebildiği için H5P’nin başka bir etkinlik türü olan “Kelimeleri 
Söyle”ye göre daha kullanışlı olduğu söylenebilir. Yabancı dil öğretiminde telaffuz 
çalışmalarında, konuşmaya yönelik etkinliklerde kullanılabilir. 

Özet (Summary): Özetler, öğrencinin bir metin, video veya sunumdaki önemli bilgileri, 
eldeki konu hakkında aktif bir şekilde özetleyerek hatırlamasına yardımcı olan H5P etkinlik 
türlerinden biri. Öğrenci bu etkinliği tamamladığında, konuyla ilgili temel ifadelerin tam bir 
listesi gösterilir. Yabancı dil öğretiminde derste öğrenilenlerin özetlenmesi, tekrarlanması, 
pekiştirilmesi amacıyla kullanılabilir. 

Zaman Çizelgesi (Timeline): Zaman çizelgesi içerik türü, bir dizi olayın kronolojik bir sıraya 
yerleştirilmesine olanak tanır. Her olay için resimler ve metin eklenebileceği gibi Twitter, 
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YouTube, Flickr, Vimeo, Google Haritalar ve SoundCloud gibi sitelerden de içerikler 
eklenebilmektedir. Yabancı dil öğretiminde derse yönelik zengin (ses, metin, görüntü, video, 
URL vb.) içerikler sunmak ve zamanları öğretmek için kullanılabilir. 

Doğru/Yanlış Sorusu (True/False Question): Doğru/Yanlış soruları oluşturmak için 
kullanılabilecek bir araç. Soru bölümlerinde metin, video ve resim kullanılabildiği için yabancı 
dil öğretiminde okuma, dinleme, kelime ve dil bilgisine yönelik etkinliklerde kullanılabilir. 

360 Derece Sanal Tur (Virtual Tour 360)): 360 derece veya normal görüntülerin 
açıklamalar, videolar, sesler ve etkileşimli sorularla zenginleştirilmesine imkân veren bir araç. 
Öğrenci oluşturulan bu alanda gezerken içerik hazırlayıcısı tarafından eklenen içeriklerle 
karşılaşır ve bunlarla etkileşime geçer. Yabancı dil öğretiminde sanal ortamlar oluşturmak, 
öğrencilere zengin içerikler sunmak ve yaparak, yaşayarak öğrenmelerine imkân vermek için 
kullanılabilir. 

Etkileşimli Video (Interactive Video): Bilgisayardan yüklenen veya Youtube’dan seçilen bir 
videonun gerekli saniyelerine çeşitli içerik ve etkinlik türleri eklenebilmesine imkân veren, 
videonun etkileşimli hâle gelmesini sağlayan H5P’nin en gelişmiş araçlarından biri. H5P'de bir 
videonun içine 17 farklı türde (buton, metin, tablo, bağlantı, resim, özet, çoktan tek seç, 
çoktan çok seç, doğru yanlış, boşluk doldurma, sürükle bırak, kelimeleri işaretle, kelimeleri 
sürükle, açık uçlu soru, kavşak, etkin nokta, anket) etkileşimli/etkileşimsiz içerik 
eklenebilmektedir. Yabancı dil öğretiminin tüm sürecinde etkin bir şekilde kullanılabilir. 

Ders Sunumu (Course Presentation): Ders anlatımı amacıyla veya öğrencinin kendi kendine 
öğrenmesi için oluşturulacak sunumlarda ihtiyaç duyulan içerik türlerini bir arada barındıran en 
gelişmiş H5P araçlarından biri. Bünyesinde 20’den fazla içerik ve etkinlik türü (metin, bağlantı, 
resim, şekil, video, ses, boşluk doldurma, tek seçimli set, çoktan seçmeli, doğru yanlış, sürükle 
bırak, özet, kelimeleri sürükle, kelimeleri işaretle, iletişim kartları, sürekli metin, etkileşimli 
video, Twitter içeriği vb.) bulunmaktadır. Yabancı dil öğretiminde zengin ve etkileşimli ders 
sunumları oluşturmak; okuma, dinleme, yazma, konuşma becerilerini geliştirmek; kelime ve dil 
bilgisine yönelik etkinlikler hazırlamak için kullanılabilir. 

Dallanma Senaryosu (Branching Scenario (beta)): Dallanma senaryosu, içerik 
hazırlayıcıların öğrencilere çeşitli zengin etkileşimli içerik ve seçenekler sunmasına olanak 
tanır. Öğrencilerin yaptığı seçimler, görecekleri sonraki içeriği belirleyecektir. Senaryoya 
sunum sayfaları, metin, resim, görüntü etkin noktaları, etkileşimli video, video gibi zengin 
içerikler eklenebilmektedir. Yabancı dil öğretiminde bireysel öğrenme imkânı vermek, 
tercihlere göre farklı içerikler sunmak; ikilemler oluşturmak ve kendi hızına göre öğrenme 
ortamları yaratmak için kullanılabilir. 

Gelişmiş Boşluk Doldurma (Advanced fill the blanks): Bir metindeki eksik kelimeleri 
bulmaya yönelik etkinlikler oluşturmaya yarayan bir araç. H5P’nin bir diğer aracı olan “Boşluk 
Doldurma”ya göre daha gelişmiş özelliklere sahiptir. Öğrenciler bir metindeki eksik kelimeleri 
doldurur veya açılır menüden doğru cevabı seçer. Her boşluk için, öğrencilere girilen cevabın 
doğru olup olmadığı gösterilir. Bir cevap yanlışsa, tam olarak yaptıkları hataya yönelik bir geri 
bildirim metni gösterilir ve dikkatleri metnin ilgili bölümlerine çekilir. Yalnızca küçük bir hata 
yaparlarsa, sorunun tam olarak ne olduğunu söyleyen bir uyarı mesajı alırlar. Gelişmiş boşluk 
doldurma aracı yabancı dil öğretiminde özellikle okuma becerisine yönelik etkinliklerde ve 
sınavlarda kullanılabilir. 

H5P İçerik/Etkinlik Türleri ve Yabancı Dil Öğretiminde Kullanılması  

İçerik ve görev temelli etkinlik oluşturma araçlarının dil öğretiminde hangi amaçlar için nasıl 
kullanılabileceği dil öğreticilerinin hayal gücüne, yeteneğine ve dijital becerilerine bağlı bir 
durumdur. Yabancı dil öğretimi temelde okuma, dinleme, yazma ve konuşma becerilerinin 
geliştirilmesi olarak nitelendirilmekte; kelime ve dil bilgisi öğretimi ise bu becerilere hizmet 
eden araçlar olarak kabul edilmektedir. H5P projesi kapsamında bugüne kadar geliştirilen 46 
etkinlik türü okuma, dinleme, yazma, konuşma, kelime öğretimi ve dil bilgisine yönelik 
hazırlanacak etkinlikler açısından değerlendirilmiş ve elde edilen sonuçlar Tablo 4-1’de 
sunulmuştur. 
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Tablo 4-1. H5P içerik ve etkinlik türlerinin ders sunumu, okuma, dinleme, yazma, konuşma, 
kelime öğretimi, dil bilgisi etkinlikleri oluşturma ve xAPI desteği açısından değerlendirilmesi 

İçerik/Etkinlik Adı 
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u
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m
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x
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a
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e
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Ö
ğ
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m
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D
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g
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Akordiyon (Accordion) +  - +      

Noel Öncesi/Etkinlik Takvimi (Advent 
Calendar) (beta) 

+  - + +     

Agamotto (Agamotto) (Aşamalı, 
karşılaştırmalı, açıklamalı resim) 

+  -       

Aritmetik Sınav (Arithmetic Quiz)  +        

Ses Kaydedici (Audio Recorder)   -  +  +   

Grafik (Chart) +  - +      

Kolaj (Collage) +  - +      

Sütun (Column) + +  + + + + + + 

Diyalog Kartları (Dialog Cards) + + -  +   +  

Dikte (Dictation)  + -  + +  + + 

Belgeleme Aracı (Documentation Tool)  + - +  +    

Sürükle Bırak (Drag and Drop)  + + (2) + +   +  

Kelimeleri Sürükle (Drag the Words)  + + (2) + +   + + 

Yazma Değerlendirme (Essay)  + -   +    

Boşlukları Doldurma (Fill in the Blanks)  + + (2) + + +  + + 

Birden Çok Sıcak Nokta Bulma (Find 
Multiple Hotspots) 

 + - + +   +  

Sıcak Nokta Bulma (Find the Hotspot)  + + (1) + +   +  

Kelime Bulma (Find the words)  + -     +  

Flash Kart / Bilgi Kartları (Flashcards) + + -   +  +  

Cevabı Tahmin Et (Guess the Answer)  + -    + +  

Iframe Gömme (Iframe Embedder) + + - + + + + + + 

Resim Sıcak Nokta (Image Hotspots) +  - + +   +  

Yanyana Resim (Image Juxtaposition) +  -    +   

Resim Eşleştirme (Image pairing)  + - +    +  

Resim Sıralama (Image Sequencing)  + - + +   +  

Resim Kaydırma (Image Slider) +  -       

Etkileyici Sunum (Resimden 3D oluşturma) 
(Impressive Presentation (ALPHA) 

+ + -       

Etkileşimli Kitap (Interactive Book) + + - + + +  + + 

KewAr Kodu (KewAr Code) +  -       

Kelimeleri İşaretle (Mark the Words)  + + (2) + +   + + 

Hafıza Oyunu (Memory Game)  + -     +  

Çoktan Seçme (Multiple Choice)  + + (2) + +   + + 

Kişilik Testi (Personality Quiz)  + - +      

Anket (Questionnaire)  + -   +    

Test (Quiz, Question Set)  + + (13) + + +  + + 

Tek seçim seti (Single Choice Set)  + + (2) + +   + + 

Kelimeleri Söyle (Speak the Words)  + -     +  

Kelime Gruplarını, İfadeleri Söyle (Speak 
the Words Set) 

 + -     +  

Özet (Summary)  + + (2) + + +    

Zaman Çizelgesi (Timeline) +  -       

Doğru/Yanlış Sorusu (True/False Question)  + - + +   + + 

360 Derece Sanal Tur (Virtual Tour 360)) + + -       

Etkileşimli Video (Interactive Video) + + + (16) + + +  + + 

Ders Sunumu (Course Presentation) + + + (18) + + +  + + 

Dallanma Senaryosu (Branching Scenario 
(beta)) 

+ + - + + + +   

Gelişmiş Boşluk Doldurma (Advanced fill 
the blanks) 

 + - + + +  + + 

TOPLAM 20 35 11 27 24 15 6 27 14 
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Tablo 4-1 incelendiğinde; H5P’de yer alan 46 içerik türünün 35’inin etkileşim yani görev 
temelli kullanılabileceği görülmektedir. 46 etkinlik türünden 27’si okuma ve kelime 
öğretiminde, 24’ü dinlemede, 15’i yazmada, 14’ü ve dil bilgisinde, 6 tanesi ise konuşma 
becerisine yönelik geliştirilecek etkinliklerde kullanılabilecek özelliklere sahiptir. 46 etkinlik 
türünden 11’inde xAPI desteği bulunmakta, 20’sinin ise dijital ortamlarda ders sunumu 
oluşturmak için kullanılabilecek özelliklere sahip olduğu görülmektedir.  

 

Şekil 4-1. H5P Etkinlik Türlerinin Çeşitli Özellikler Aşısından Karşılaştırılması 

Şekil 4-1 incelendiğinde H5P içerik türlerinin çoğunun etkileşimli olduğu; okuma, dinleme 
becerilerine ve kelime öğretimine yönelik etkinlik geliştirmek için 20’den fazla araç bulunduğu 
görülmektedir. Konuşma becerisine yönelik etkinlik türlerinin az olduğu da göze çarpmaktadır.  

H5P eğitim aracının okuma, dinleme, yazma, konuşma becerilerinin geliştirilmesine, kelime 
ve dil bilgisi öğretimine yönelik etkinlikler oluşturmaya yardımcı özellikler barındırması yabancı 
dil öğretimi açısından büyük önem arz etmekte; yabancı dil öğretmenlerine içerik oluşturma, 
içerikleri derslerde sunma ve değerlendirme aşamasında kolaylıklar sağlayacak özelliklere sahip 
olduğu görülmektedir.  

Sonuç  

Teknolojinin gelişmesi ve dijitalleşmeyle birlikte eğitim alanında çok ciddi değişimler ve 
gelişmeler yaşanmaktadır. 

Eğitim süreçlerinin çevrim içi ortamlarda gerçekleştirilmesi, sınıf içi eğitimin çevrim içi 
araçlarla desteklenmesi, eş zamanlı ve art zamanlı öğrenme gibi çalışmalar eğitim araçlarına 
olan ihtiyacı artırmış, bununla birlikte binlerce eğitim aracının da geliştirilmesine sebep 
olmuştur. 

Eğitim araçlarının gelişmesi eğitim ve öğretim sürecinin çevrim içi ortamlarda 
gerçekleştirilmesine katkı sağlarken, eğitimin dijitalleşmesi eğitim araçlarının daha da 
gelişmesini ve sayısının artmasını sağlamaktadır. 

Yabancı dil öğretimi okuma, dinleme, konuşma ve yazma becerilerini geliştirmenin yanında 
dilbilgisi ve kelime öğretimine yönelik de çalışma ve hazırlıklar gerektirmektedir. 

Yabancı dil öğretiminde pasif öğrenme içeriklerinin (Video, metin, ses dosyaları), çeşitli 
etkileşimli araçlarla aktif öğrenme içeriklerine dönüştürülmesi öğrenmeye ve öğrenilenlerin 
hatırlanmasına katkı sağlamaktadır.  

46

20

35

11

27
24

15

6

27

14

Toplam Sunum Etkileşim /
Görev

xAPI Okuma Dinleme Yazma Konuşma Kelime
Öğretimi

Dil bilgisi
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Açık kaynak olarak geliştirilen ve bünyesinde 46 farklı içerik/etkinlik türü barındıran 
H5P’nin; yabancı dil öğretiminde, özellikle de çevrim içi eş zamanlı ve art zamanlı öğretimde 
kullanılabilir özelliklere sahip olduğu görülmüştür. 

H5P içeriklerinin gerek yalnız gerek çeşitli eklenti ve Öğretim Yönetim Sistemleriyle birlikte 
çalışabiliyor olması kullanım ve erişim kolaylığı sağlamaktadır. 

H5P kapsamında geliştirilen 46 etkinlik/içerik türünün neredeyse tamamı ders sunumu veya 
görev temelli etkileşimli içerikler oluşturmada kullanılabilecek özelliklere sahiptir. 

H5P içerik ve etkinlik türleri incelendiğinde 20’sinin sunum, 35’inin ise görev temelli 
etkinliklerde kullanılabileceği görülmüştür. 

H5P içerik ve etkinlik türleri dil becerilerinin geliştirilmesine yönelik çalışmalar açısından 
değerlendirildiğinde; 46 etkinlik türünden 27’si okuma ve kelime öğretiminde, 24’ü dinlemede, 
15’i yazmada, 14’ü ve dil bilgisinde, 6 tanesi ise konuşma becerisine yönelik etkinliklerde 
kullanılabilecek özelliklere sahiptir. 

H5P’de yer alan etkinlik türlerinden 11 tanesinin xAPI desteğinin bulunduğu görülmüştür. 
xAPI desteği olan türlerin tamamının değerlendirmeye yönelik (süreç veya sonuç 
değerlendirmesi) etkinliklerde olması yabancı dil öğretimi sürecine ciddi katkılar sağlayacaktır. 

Resim, ses, video, metin içerik türlerinin birçok etkinlik türünde kullanılabiliyor olması dil 
becerilerinin geliştirilmesine yönelik hazırlanacak çevrim içi materyaller için kolaylık 
sağlamaktadır. 

Öneriler  

Yazma ve konuşmaya yönelik etkileşimli içeriklerin diğerlerine (okuma, dinleme, kelime 
öğretimi) göre az olduğu görülmüştür. H5P ekibinden bu konuda talepte bulunulması bu 
becerilere yönelik etkinlik türlerinin geliştirilmesine katkı sağlayabilir. 

H5P içeriklerinin yabancı dil öğretiminde kullanılabilmesi için gerekli tanıtım ve eğitim 
çalışmalarının yürütülmesi, öğreticilere bu konuda farkındalık ve tecrübeler kazandırılması 
faydalı olacaktır. 

H5P türlerinin tamamı kullanılarak yabancı dil öğretimine yönelik örnek içerikler 
oluşturularak dil öğreticilerine kolaylık (esinlenme) sağlanabilir. 

Yabancı Dil Öğretim Merkezleri ve Türkçe Öğretim Merkezleri için uzaktan eğitim alt yapısı 
geliştirilirken xAPI standartlarına uygun olması sağlanabilir. Bu sayede eğitim alt yapısını 
kullanan yabancı dil öğretmenlerinin H5P içeriklerini dil öğretiminde kullanması 
kolaylaştırılabilir. 
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Giriş 

Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminin son zamanlarda hızla artmasının nedeni komşu 
ülkelerden mülteci ve sığınmacıların gelmesi, farklı coğrafyalardan gelen ve Türk 
üniversitelerinde eğitime devam eden yabancıların artması ile uzaktan eğitim yoluyla daha çok 
öğrencinin Türkçe öğrenimine fırsat verilmesidir. Böylece ister yurtiçinde ister yurtdışında olsun 
yabancı öğrenci ya da öğreniciler hedef dilde anlama ve anlatma becerilerini geliştirme 
konusunda olumlu yönde güdülenmektedir. Yabancıların kendilerini doğru ifade edebilmeleri 
öncelikle anlatma becerilerinin kazanımlarıyla ilgilidir. Konuşma ve yazma olarak tanımlanan 
anlatma becerilerinin etkin kullanımı aynı zamanda hedef dilin öğrenimindeki uygulanan 
yöntem ve tekniklerle de doğrudan alakalıdır. Bu bağlamda, Diller için Avrupa Ortak Başvuru 
Metni (OBM) de bireylerin ya da dil kullanıcılarının dil becerileri, genel becerileri ve iletişim 
becerilerini kullanmalarının öneminin altını çizmekte ve dil becerilerini üretimsel ve 
etkileşimsel olarak iki kısımda belirlemektedir. Üretimsel becerilerden birisi olan yazma, 
öğrencilerin kendilerini yazılı olarak ifade edebilmelerini sağlayan beceridir. Yazma bireylerin 
bilgilerini, temel becerilerini, çok yönlü yetilerini düzenlemeyi içeren biliş üstü karmaşık bir 
etkinlik (Oxford, 1990) olarak da tanımlanmaktadır. Üretimsel beceri olan konuşma ile benzerlik 
gösterir ancak konuşmadan farklı olarak kurallı dil yapıları ile yazım ve noktalama kurallarına 
bağlı olarak gerçekleşir. Bununla birlikte sadece dil yapılarının kurallı bir şekilde doğru 
kullanılması ve söz diziminin doğru yapılması yazma becerisinin çerçevesi olarak 
sınırlandırılamaz. Her ne kadar, yazmada dil bilgisi yapılarının tutarlı ve anlamlı bir şekilde bir 
araya getirilmesiyle metin oluşsa da sözcük seçimi ve temaya uygun olan sözcük yapılandırılması 
da metnin anlaşılır ve etkileşimli olmasına katkıda bulunur. Kısaca, bireyin metni 
oluşturmasında doğrudan zihinsel bir işleme gereksinimi vardır. Üstbilişsel anlamda metnin 
zihinde oluşturulmasında planlama, sınıflandırma, analiz etme gibi işlemlere gerek vardır. 
Bilişsel anlamda ise bunların uygulanması, tekrarı, pekiştirilmesi ve sınanarak değiştirilmesi gibi 
işlemlerin yapılması beklenir. Bu nedenle de yabancılara Türkçe öğretiminde yazma, 
geliştirilmesi ve uygulanması en zor beceri olarak kabul edilmekte (Açık, 2008; Bağcı ve Başar, 
2013; Kılınç ve Tok, 2012) ve öğrencilerin iki kat zaman ve çaba harcamasını gerektiren bir 
süreç olduğu belirtilmektedir (Karatay, 2020: 412).  

Bağdaşıklık ve Sözcük Bilgisi Aralığı 

Yabancı öğrencilerin, Türkçe yazılı anlatımı sağlıklı ve tutarlı gerçekleştirebilmesi için 
sağlam ve zengin bir kelime hazinesine sahip olması, bol ve dikkatli okuması, iyi bir gözlemci 
olması beklenmektedir. Ayrıca, hedef dilin özelliklerini (ses, harf, ek, kelime, sözdizimi vb.) 
inceliklerini bilmesi, yazım biçimlerini ayrımsaması (ekler, işlevsel yapılar vb.), duygu ve 
düşünceleri mantıklı bir düzen içine (söz dizim, anlam birim, bağlaç vb.) sokabilmesi de 
önemlidir. Yani metnin oluşturulmasında sadece sözcük seçimi değil, diğer hususların da bir 
arada olması gerektiğini özümsenmelidir. Diğer açıdan ele alındığında yazma hem bağlaşıklık ve 
bağdaşıklık hem de tutarlılık ve kapsamlılık özelliklerini içinde barındırmaktadır. Bağdaşıklık, 
bir metindeki anlam ilişkilerini kuran ve düzenleyen araçtır (Halliday ve Hasan, 1976: 4). 
Gönderim, değiştirim, eksiltili yapı, bağlaç ve kelime bağdaşıklığı gibi unsurları kapsar. 
Tutarlılık, mantıksal örüntü ile okuyucunun metni kavrama sürecidir. Kapsamlılık ise dilin 
üretilmesinde ve dilsel aracılığın uygulanabilmesinde önemli bir unsurdur.  

Yaratıcı Yazma  

Yazmanın amaçlılık, bilgilendiricilik ve metinlerarasılık gibi başka birçok boyutu vardır. 
Amaçlılık, oluşturulan metnin belirli amaçlar doğrultusunda şekillendirilmesi ve okura 
hissettirilmesidir. Bilgilendiricilik, bir konu hakkında bilgi verme ya da o konuyu açık ve seçik 
olarak ortaya koyma sürecidir. Anlatımı güçlendirmek için örnek, tanım ve karşılaştırmalara yer 
verilir (Güneş 2013:3). Metinlerarasılık, bir metinde kullanılan bilgilerin daha önce üretilmiş bir 
ya da birden fazla metne bağlı olarak anlamsal bağlaçların ve çağrışımların kurulmasını sağlayan 
faktörlerle ilgili bir kavramdır (Ulutaş, 2018). Dolayısıyla, tüm bu unsurlar göz önüne alındığında 
yabancı öğrencilerin yaratıcı yazma, rapor ve kompozisyon yazmayı bütüncül çerçevede 
oluşturma gibi değişik zihinsel işlemleri gerçekleştirmesi beklenir. Bu nedenledir ki, yazma 
yabancı öğrenciler tarafından da en zor beceri olarak belirtilmektedir.   

Yaratıcı yazma becerileri; yabancı öğrencilerin düşüncelerini anlamlı ve mantıksal bir düzen 
içerisinde üretmeleri olarak tanımlanabilir. Araştırmacılar (Kulprasit ve Chiramanee 2012; 
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Khansir, 2012 akt. Almelhi, 2021) bu üretimin gerçekleşmesinde dört önemli unsur olan 
esneklik, detaylandırma, yeterlik ve akıcılığı dile getirmekte ve yaratıcı yazmanın özellikleri 
olan bu kavramları aşağıdaki şekilde ifade etmektedir  

1. Özgünlük: Yazarım kendine has düşüncelerini okuyucuya aktarmasıdır.  
2. Esneklik: Yazarın mümkün olduğunca değişik düşüncelerini ortaya koyma yeteneğidir.  
3. Detaylandırma: Yazarın yüksek düzeyde bir analiz ile düşüncelerini genişleterek 

sunmasıdır. 
4. Sözcük seçimi: Yazarın düşüncelerini iletmek için sözcükleri oluştururken yaratıcı 

seçenekler sunmasıdır.  
5. Düzenleme: Okuyucunun kopukluk yaşamadan kolayca düşünce düzenini takip edeceği 

mantıksal bir düzenin oluşturulması.   
Yabancı dil olarak Türkçe öğreniminde yazma konusunda yapılan çalışmaların sayısının çok 

olmasına rağmen bu alanda hala daha derinlemesine çalışma yapma ihtiyacı ortadadır. Alan 
yazında son yapılan çalışmalar incelendiğinde bu çalışmaların akademik yazma, bağdaşıklık 
araçlarını ortaya koyma (Öztürk ve Alan, 2020), sesli harflerin yazımı (Kana ve Güzel, 2020) ile 
yazılı anlatım yanlışları (Baki, 2021) ve dil bilgisi yanlışları (İltar, 2021) gibi değişik konular 
olduğu görülmektedir. Bunların yanı sıra, geri bildirim (Dalgacı ve Büyükikiz, 2021), yazma 
becerisi ve kazanım ilişkisi (Şimşek ve Erdem, 2021) gibi yazmanın ve TYD ders kitaplarının 
değişik boyutlarının da incelendiğine rastlanmıştır. Ancak, yabancı dilin standart şekilde 
öğrenilmesi ve üretilmesi için öneriler içeren bir üst metin olan Diller İçin Avrupa Ortak Başvuru 
Metni kapsamında değerlendirilen çalışmaların sınırlı sayıda olduğu tespit edilmiştir (Demirel 
ve Fakazlı, 2021; Gün ve Bala Eryılmaz, 2021; Öncül, 2020). Dolayısıyla bu çalışmanın amacı 
Türkiye’de ve yurtdışında yaygın olarak kullanılan Yeni İstanbul A1 ve A2 ders kitaplarının yazma 
etkinliklerinde yer alan bağdaşıklık, sözcük bilgisi aralığı ve yaratıcı yazmanın ne ölçüde yer 
aldığını tespit etmektir. Diller için Ortak Başvuru Metni (OBM) Yazma Değerlendirme Tablosu 
(CEFR, 2020, s. 67, 187) çerçevesinde ortaya konan bağdaşıklık, sözcük bilgisi aralığı ve yazma 
üretimi adı altında sunulan Yaratıcı Yazma (CEFR, 2020, s. 67) kavramlarının araştırılmasının 
alana katkı sağlayacağı varsayılarak aşağıdaki iki araştırma sorusuna cevap aranmıştır.  

1) Yeni İstanbul A1 ve A2 ders kitaplarındaki yazma etkinliklerinde  
a) bağdaşıklık kavramı ne ölçüde yer almaktadır? 
b) sözcük bilgisi aralığı kavramı ne ölçüde yer almaktadır?  
2) Yeni İstanbul A1 ve A2 ders kitaplarındaki yazma etkinliklerinde yaratıcı yazma kavramı 

ne ölçüde yer almaktadır? 

Yöntem 

Çalışmada karma araştırma yöntemi benimsenmiştir. Karma araştırma yöntemi, 
araştırmacının hem nicel hem de nitel veriler topladığı veriler ışığında sonuçlar çıkardığı ve 
sosyal bilimlerde sıklıkla kullanılan bir araştırma yöntemidir (Creswell, 2017, 2). Toplanan 
verileri kolay ve anlaşılabilir bir şekilde sunabilmek için sayısal verilerden ve tablolardan 
yararlanılmıştır ve sunulan veriler yorumlanarak anlamlandırılmıştır. Veriler doküman analizi 
yöntemiyle elde edilmiştir. Doküman analizi, basılı ve elektronik dökümanların sistematik 
olarak gözden geçirilmesi veya değerlendirilmesidir (Bowen, 2009) . Yeni İstanbul A1 ders 
kitabında 18 ve A2 ders kitabında 18 yazma etkinliği tespit edilmiş olup toplamda 36 yazma 
etkinliği incelenmiştir. Söz konusu ders kitaplarının ünitelerindeki yazma etkinliklerinde verilen 
yönergeler ve örnekler göz önünde bulundurularak, yazma etkinliklerinin içerik analizi 
yapılmıştır. Analizler OBM (CEFR, 2020) tarafından ortaya konan Yazma Değerlendirme 
Tablosu’nun (CEFR, 2020, s.187) kapsadığı bağdaşıklık, sözcük bilgisi aralığı ve yazma üretimi 
adı altında sunulan Yaratıcı Yazma (CEFR, 2020, s. 67) kavramlarının yazma etkinliklerinde ne 
ölçüde yer aldığı sorusuna cevap bulmak için değerlendirilmiştir. Tablo 5-1’de OBM tarafından 
ortaya konan kavramlar ve tanımlayıcılar sunulmuştur. 
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Tablo 5-1. OBM Yazma (2020). 

 A1 A2 
Bağdaşıklık “ve”, “sonra” gibi  basit ve önemli 

bağlaçları kullanarak kelimeleri 
veya kelime gruplarını birbirine 
bağlayabilir. 

“ve”, “ama” ve “çünkü” gibi basit 
bağlaçları kullanarak kelime gruplarını 
birbirine bağlayabilir. 

Sözcük Bilgisi 
Aralığı 

Belirli somut durumlar ve kişisel 
bilgiler ile alakalı oldukça basit 
kalıp ifadeler ve kelimeler içeren bir 
dağarcığa sahiptir. 

Temel olarak günlük hayatında sınırlı 
bilgileri aktarabilmek için basit cümle 
yapıları, ezberlenmiş kalıp ifadeler ve 
formüller kullanır. 

Yaratıcı Yazma Kendileri ve hayali insanlar 
hakkında nerede yaşadıkları, ne 
yaptıkları gibi konular hakkında 
basit ifadeler ve cümleler yazabilir. 
Bir odanın çok basit bir şekilde nasıl 
göründüğünü tanımlayabilir. 
Günlük hayattan belli başlı nesneleri 
basit kalıplar ve sözcüklerle 
tanımlayabilir. 
 

İnsanlar hakkında kısa, basit hayali 
biyografiler ve basit şiirler oluşturabilir. 
Aile, yaşam koşulları, eğitim durumları 
veya günümüzde/geçmişte yaptıkları işler 
hakkında bir dizi kalıplar ve cümleler 
üretebilirler. 
“ve”, “ama” ve “çünkü” gibi basit 
bağlaçlarla temel, basit kelimeler, basit 
ifadeler ve cümleler kullanarak etkinlikleri 
(günlük rutin, geziler, spor, hobiler vb.), 
insanları ve yerleri tanımlayan günlükler 
tutabilirler. 
Bir sözlükten ve referanstan (örneğin bir 
ders kitabındaki fiil zamanları 
tablolarından) faydalanarak bir hikayenin 
girişi bölümünü veya devamını yazabilirler. 
İnsanlar, yerler, bir iş veya çalışma 
tecrübesi gibi çevrelerinden günlük 
konuları birbirlerine bağlanmış cümlelerle 
tanımlayabilir. 
Olaylar, geçmiş etkinlikler ve kişisel 
tecrübeleri oldukça kısa ve basit bir şekilde 
tanımlayabilir.  
Basit bir hikaye anlatabilir (tatilde yaşanan 
olaylar hakkında veya gelecekteki hayat 
hakkında vb.) 

Bulgular 

Bağdaşıklık 

OBM Yazma Değerlendirme Tablosu’nda yer alan bağdaşıklık kavramının Yeni İstanbul A1 ve 
A2 kitaplarındaki yazma etkinliklerinde (n=36) tespit edilen veriler aşağıda sunulmuştur. 

Tablo 5-2. A1 Seviyesi Yazma Etkinliklerinde Bağdaşıklık. 

 Ü1 Ü2 Ü3 Ü4 Ü5 Ü6 f % 

Ve - 1 - - 6 7 16 76 
ama - - - 1 1 - 2 9,5 
çünkü - - - 1 1 - 2 9,5 
ile  - - - - 1 - 1 4,7 
Toplam - 1 - 2 11 7 21 100 

 
 Tablo 5-2, Yeni İstanbul A1 kitabındaki yazma etkinliklerinde verilen örnekler ve 

yönergelerin incelenmesi sonucunda elde edilen verileri göstermektedir. Bu verilere göre, 
birinci ve üçüncü ünitedeki yazma etkinliklerinde bağlaç kullanımına rastlanmamıştır. En çok 
bağlaç kullanılan ünite beşinci ünitedir (n=11). Altıncı ünitede 7, dördüncü ünitede ise 2 bağlaç 
kullanıldığı görülmektedir.  En çok kullanılan bağlaç sayısı toplam 16 ile (%76) “ve”dir. “ama” 
ile “çünkü” bağlacının eşit oranda 2 kez (%9,5), kullanıldığı gözlenmiştir. “ile” bağlacı ise 
sadece 1 kez (%4,7) yer almıştır. 
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Tablo 5-3. A2 Seviyesi Yazma Etkinliklerinde Bağdaşıklık. 

 Ü1 Ü2      Ü3 Ü4 Ü5 Ü6 f % 

ve - 1 3 4 4 1 13 76,4 
ama - - - - - 1 1 5,8 
çünkü - - - - - 1 1 5,8 
Ya da  - - 1 - - - 1 5.8 
ise -  1 - - - 1 5,8 
Toplam - 1 5 4 4 3 17 100 

 
Tablo 5-3 incelendiğinde, A2 seviyesi ders kitabındaki yazma etkinlikleri ve bu etkinliklerin 

içerdiği örnekler doğrultusunda birinci ünitede herhangi bir bağlaca rastlanılmadığı 
görülmektedir. Tablodaki dağılım incelendiğinde toplamda 5 bağlaç bulunduğu üçüncü ünitenin 
yazma etkinleri arasında en çok bağlacı kapsadığı, dördüncü ve beşinci ünitenin 4 kez bağlaca 
yer verdiği tespit edilmiştir. Altıncı ünitede sadece 3 bağlaç bulunurken ikinci ünitenin sadece 
1 bağlaç içerdiği görülmüştür. A2 seviyesi ders kitaplarında en çok yer verilen bağlacın “ve” 
(%76,4) olduğu görülmüştür. “ama”, “çünkü”, “ya da” ve “ise” bağlacına ise sadece 1 (%5,8)  
kez rastlanılmıştır.  

Sözcük Bilgisi Aralığı 

Öğrencilerin yazma etkinliklerini tamamlarken yaralanabilecekleri sözcük bilgisi aralıklarını 
tespit edebilmek adına Yeni İstanbul A1 ve A2 seviyesi ders kitaplarındaki ünite sonlarında 
sunulan kelime listeleri incelenmiştir. Kelime listelerinde verilen sözcük türlerinin frekans ve 
yüzde değerleri hesaplanarak tablolarda sunulmuştur.   

Tablo 5-4. A1 Seviyesi Ders Kitaplarındaki Ünite Sonu Kelime Listesi. 

 Ü1 Ü2     Ü3 Ü4 Ü5 Ü6 f % 

İsim 246 171 90 55 101 91 754 79 
Fiil 13 1 78 15 49 23 179 18,7 
Kalıp İfadeler 19 - 2 - - - 21 2,2 
Toplam 278 172 170 70 150 114 954 100 

 
Tablo 5-4’te sunulduğu üzere A1 seviyesi ders kitaplarındaki ünite sonu kelime listelerinin 

tamamı 954 kelimeden oluşmaktadır. Bu kelimelerin büyük bir çoğunluğunu, toplamda 754 tane 
olmak üzere isimlerden (%79) oluştuğu görülmektedir. Fiillerin toplamda 179 (%18,7) ve kalıp 
ifadelerin toplamda 21 olduğu (%2,2) tespit edilmiştir. 

Tablo 5-5. A2 Seviyesi Ders Kitaplarındaki Ünite Sonu Kelime Listesi. 

 Ü1 Ü2     Ü3 Ü4 Ü5 Ü6 f % 

İsim 148 106 102 48 92 74 570 79 
Fiil 63 19 29 11 24 48 194 18,7 
Kalıp İfadeler 5 - - - - - 5 2,2 
Toplam 216 125 131 59 116 122 769 100 

Yapılan analiz sonucu A2 seviyesi ders kitabındaki ünite sonu kelime listelerinin toplamda 
769 kelimeden oluştuğu ve bunların çoğunun, toplamda 570 adet olmak üzere isimlerden (%74,1) 
oluştuğu tespit edilmiştir. Fiillerin toplamda 194 (%25,2) ve kalıp ifadelerin toplamda 5 (%0,6) 
olduğu görülmüştür.  

Yaratıcı Yazma 

OBM yazma üretimi başlığı altında sunulan yaratıcı yazma tanımlayıcıları, Yeni İstanbul A1 
ve A2 kitaplarındaki yazma etkinlikleri (A1, n=18) (A2, n=18) ile değerlendirilmiş ve aşağıdaki 
tablolarda sunulmuştur. 

Tablo 5-6. A1 Seviyesi Yazma Etkinliklerinde Yaratıcı Yazma 

Yaratıcı Yazma A1 f % 

1.Kendileri ve hayali insanlar hakkında nerede yaşadıkları, ne yaptıkları gibi konular 
hakkında basit ifadeler ve cümleler yazabilir.  

15 83,3 

2.Bir odanın çok basit bir şekilde nasıl göründüğünü tanımlayabilir. 2 11,1 
3.Günlük hayattan belli başlı nesneleri basit kalıplar ve sözcüklerle tanımlayabilir. 1 5,5 
Tablo dışı etkinlik - - 
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Tablo 5-6 incelendiğinde Yeni İstanbul A1 ders kitabındaki yazma etkinliklerinin büyük 
çoğunluğunun “Kendileri ve hayali insanlar hakkında nerede yaşadıkları, ne yaptıkları gibi 
konular hakkında basit ifadeler ve cümleler yazabilir.” ifadesini kapsadığı (%83,3) 
görülmektedir. İkinci tanımlayıcı olan “Bir odanın çok basit bir şekilde nasıl göründüğünü 
tanımlayabilir.” ile ilgili ifadenin 2 (%11,1), üçüncü tanımlayıcının “Günlük hayattan belli başlı 
nesneleri basit kalıplar ve sözcüklerle tanımlayabilir.” etkinlik sayısının ise sadece 1 (%5,5) 
olduğu tespit edilmiştir. 

Tablo 5-7. A2 Seviyesi Yazma Etkinliklerinde Yaratıcı Yazma 
Yaratıcı Yazma A2 f % 

1.İnsanlar hakkında kısa, basit hayali biyografiler ve basit şiirler oluşturabilir. 1 5,5 
2.Aile, yaşam koşulları, eğitim durumları veya günümüzde/geçmişte yaptıkları işler hakkında bir 
dizi kalıplar ve cümleler üretebilirler. 

1 5,5 

3.“ve”, “ama” ve “çünkü” gibi basit bağlaçlarla temel, somut kelimeler, basit ifadeler ve 
cümleler kullanarak etkinlikleri (günlük rutin, geziler, spor, hobiler vb.), insanları ve yerleri 
tanımlayan günlükler tutabilirler. 

- - 

4.Bir sözlükten ve referanstan (örneğin bir ders kitabındaki fiil zamanları tablolarından) 
faydalanarak bir hikayenin girişi bölümünü veya devamını yazabilirler. 

2 11,1 

5.İnsanlar, yerler, bir iş veya çalışma tecrübesi gibi çevrelerinden günlük konuları birbirlerine 
bağlanmış cümlelerle tanımlayabilir. 

5 27,7 

6.Olaylar, geçmiş etkinlikler ve kişisel tecrübeleri oldukça kısa ve basit bir şekilde tanımlayabilir. 4 22,2 
7.Basit bir hikaye anlatabilir (tatilde yaşanan olaylar hakkında veya gelecekteki hayat hakkında 
vb.) 

- - 

Tablo dışı etkinlik 5 27,7 

Tablo 5-7’deki verilere göre, A2 seviyesi yazma etkinlikleri incelendiğinde birinci tanımlayıcı 
“İnsanlar hakkında kısa, basit hayali biyografiler ve basit şiirler oluşturabilir.” etkinlik ile 
ikinci tanımlayıcıya ait olan “Aile, yaşam koşulları, eğitim durumları veya 
günümüzde/geçmişte yaptıkları işler hakkında bir dizi kalıplar ve cümleler üretebilirler.” 
sadece 1 kez (%5,5) yer almıştır. Dördüncü tanımlayıcıya “Bir sözlükten ve referanstan (örneğin 
bir ders kitabındaki fiil zamanları tablolarından) faydalanarak bir hikayenin girişi bölümünü 
veya devamını yazabilirler.” uyan 2 (%11,1), beşinci tanımlayıcıya uyan 5 (%27,7) altıncı 
tanımlayıcıya uyan 4 (%22,2) etkinlik olduğu tespit edilmiştir. Üçüncü tanımlayıcı olan “ve”, 
“ama” ve “çünkü” gibi basit bağlaçlarla temel, somut kelimeler, basit ifadeler ve cümleler 
kullanarak etkinlikleri (günlük rutin, geziler, spor, hobiler vb.), insanları ve yerleri tanımlayan 
günlükler tutabilirler.” ile yedinci tanımlayıcı olan “Basit bir hikaye anlatabilir (tatilde 
yaşanan olaylar hakkında veya gelecekteki hayat hakkında vb.)” ifadesine yönelik bir etkinliğe 
rastlanmamıştır. Yazma etkinliklerinin toplamda 5 tanesinin (%27,7) yaratıcı yazma tablosu 
tanımlayıcılarına uymadığı tespit edilmiş ve bu etkinlikler ‘tablo dışı etkinlik’ olarak tabloda 
verilmiştir.  

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Yeni İstanbul A1 ve A2 ders kitapları içerik bakımından zenginliği, kolay takip edilebilirliği 
ve OBM önerilerinden yararlanılarak hazırlanışıyla bir anlamda standartlaşma sağladığı ve birçok 
öğretmen ile öğrenci için yararlı olduğu ifade edilmektedir. Bu çalışmanın sonuçları, OBM göz 
önünde bulundurulduğunda yazma etkinliklerindeki bağdaşıklık, sözcük aralığı bilgisi ve yaratıcı 
yazma kavramlarına yönelik geliştirmeye açık yönlerinin olduğunu göstermektedir.  

Bağdaşıklık kavramı ile ilgili sonuçlar göz önünde bulundurulduğunda, karşılaşılan en büyük 
sorunun öğrencinin yazmasını güdüleyecek yönergelerin sınırlı kaldığı tespit edilmiştir. Dahası, 
yazma etkinlikleri içerisinde verilen örnekler incelendiğinde “ve” bağlacı birçok kez kullanılarak 
öğrencinin faydasına sunulmuşken tablolarda sunulan diğer bağlaçlara çok az rastlanmıştır. Bu 
çalışmanın sonuçları, Kum ve Gönül (2020) tarafından yapılan çalışma ile benzerlik 
göstermektedir. Kum ve Gönül, çalışmalarında yabancılara Türkçe öğreten A1 ve A2 seviyesi iki 
kitabı incelenmiş ve metin içinde kullanılan bağlaçların öğrencilerin sezerek öğrenebileceği 
kadar sık kullanmadığını tespit etmiştir. Bu iki faktör bir araya geldiğinde, yazma etkinliklerinde 
öğrenciler için bir örnek sunulmadığında öğrencinin bağdaşıklık kavramından yararlanıp 
yararlanmayacağı soru işaretleri yaratmaktadır. Bu sorunun ortadan kalkması ve zor bir beceri 
olan yazma becerisinin öğrenciler tarafından daha çok güdülenerek yapılabilmesi için yazma 
etkinliklerine belirli yönergeler eklenerek bağdaşıklık kavramının desteklenmesi 
gerekmektedir. Dahası bağlaç dağarcığının kitaplar arasında tutarlı bir şekilde arttırılarak 
öğrencilerin daha çok maruz bırakılmaları sağlanmalıdır. Bu şekilde öğrencilerin bağlaç 
kullanımına yönelik yazma becerileri ve dil aracılık yetenekleri pekiştirilecektir. 
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Sözcük bilgisi aralığı incelendiğinde, isim ve fiil türlerinden sözcüklerin ünite sonu kelime 
listelerinde başaralı bir şekilde verildiği ve öğrencilerin yazma etkinliklerini tamamlarken 
istedikleri zaman bu listelere kolayca ulaşabilecekleri tespit edilmiştir. Ancak isim türlerinde 
verilen sözcüklerin içerisinde sıfat, zarf ve diğer sözcüklerin verilmesi yerine bunların (bağlaç, 
soru kelimesi, sıfatlar vb.) farklı başlıklar altında sunulması ünite sonlarındaki sözcüklerin 
öğrenciler tarafından yaratıcı yazma etkinliklerinde daha rahat ve başarılı bir şekilde 
kullanılmasıyla sonuçlanabilir. Bunun yanı sıra kalıp ifadelerin eksikliği göze batmaktadır. Oysa 
OBM A1 ve A2 sözcük bilgisi aralığı tanımlayıcıları incelendiğinde kalıp ifadelerin önemi 
görülmektedir. 

Yeni İstanbul A1 seviyesi ders kitabındaki yazma etkinliklerinin yaratıcı yazma 
tanımlayıcılarıyla tam olarak örtüştüğü tespit edilmiştir. Fakat, etkinliklerin çoğunun tek bir 
tanımlayıcıya hitap etmesi yerine daha dengeli bir dağılım oluşturabilmesinin öğrenciler için 
faydalı olacağı düşünülmektedir. A2 seviyesi ders kitabında ise bazı tanımlayıcılara yönelik 
yazma etkinlikleri tespit edilememiştir. Örneğin, tabloda belirtilen günlük tutma ve şiir yazma 
ile ilgili bir etkinliğe rastlanmamıştır. Bu tanımlayıcılara yönelik etkinliklerin eklenmesi 
gerektiği düşünülmektedir. Şiir diğer metin türlerine göre kısa ve özlüdür ama içerisinde 
bulundurduğu anlam zenginliği (Polat ve Dilidüzgün, 2015) ile yaratıcı yazmayı 
destekleyebilecek önemli bir etkinlik türü olabilir. Dikkat çekebilecek bir diğer husus ise A2 
seviyesi ders kitabında tanımlayıcılara uygun olmayan etkinliklerin sayısı olarak karşımıza 
çıkmaktadır. Buradaki sorunun nedeni, yaratıcı yazma tanımlayıcıların belirli bir yazma türünü 
vurgulamasından kaynaklanmaktadır ve doğrudan söz konusu kitabın bir eksikliği olarak 
düşünülmemelidir.   

Sonuç olarak, Yeni İstanbul A1 ve A2 ders kitaplarındaki yazma etkinliklerinin Diller İçin 
Ortak Başvuru Metni tarafından sunulan bağdaşıklık, sözcük bilgisi aralığı ve yaratıcı yazma 
tanımlayıcıları doğrultusunda tekrar gözden geçirilmesi öğrencilerin yaratıcı yazma becerilerini 
geliştirebilir ve akademik yaşamlarında kendilerini daha iyi ifade etmeleriyle sonuçlanabilir. 
Çoğu etkinliğe gerekli yönergeler eklenerek bu üç kavramı da aynı anda destekleyebileceği veya 
özel olarak her bir kavramın daha belirgin bir şekilde öğrencinin faydasına sunulabileceği 
öngörülmektedir. 
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beceriler geliştirme derken bilgi toplumundan beceri toplumuna geçişin temelleri atılmaktadır. 
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