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ÖN SÖZ 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi, zamanın akıĢına paralel olarak en eski 

dönemden bugüne öğrencilerin Türk yaĢama tarzını, düĢüncesini, dil zevkini ve 

kültür hayatına özgü geliĢmeleri edebî metinler çevresinde değerlendirip araĢtırma, 

tartıĢma, anlama ve yorumlama becerilerini geliĢtirebilmeyi hedeflemektedir. Bu 

becerilerin geliĢtirilmesi için çağın gerektirdiği her türlü yenilik takip edilmeli, 

uygulamaya geçirilmelidir.  

Ortaöğretim Türk Dili ve Edebiyatı öğretimi alanında yapılan öğretim yöntem 

ve teknikleri çalıĢmaları yeterli düzeyde değildir. Yapılandırmacı yaklaĢım 

çerçevesinde her bireyin kendine özgü öğrenim yöntemleri olduğu düĢünüldüğünde 

bu alanda yapılan çalıĢmaların artması gerekmektedir. Öğrencilere sunulan 

seçenekler arttıkça öğrencilerin derse olan ilgisi de artacak, öğrenci kendisine uygun 

olan yöntemi keĢfedebilecektir. 

ÇalıĢmamız diğer disiplinlerde sıklıkla kullanılan kavram haritaları tekniğinin 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersleri için de kullanılabilirliğini öğretici metinler 

odağında ortaya koymaktadır.  
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gayretlendiren, birçok konuda bizlere model olan, öğrencisi olmaktan dolayı kendimi 

ayrıcalıklı hissettiğim değerli hocam Prof. Dr. Ġlhan GENÇ‟e, 40 yıllık eğitimcilik 
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ÖZET 

Günümüzde teknolojik geliĢmelere bağlı olarak bilgiye ve bilgi kaynaklarına 

ulaĢmak kolaylaĢmıĢtır. Bu durum bilgi yığınlarına maruz kalan bireylerin bu yığınlar 

içinden doğru bilgiye kısa zamanda ulaĢanların baĢaralı sayılacağı sonucunu doğurmaktadır. 

Doğru bilgiye kısa zamanda ulaĢabilmek ve bu bilgiyi yapılandırıp kullanılabilir hale 

getirebilmek ihtiyacı ile dünya üzerinde birçok teknik denenmektedir. Bu tekniklerden biri 

de kavram haritası tekniğidir. Bilgi teknolojilerindeki geliĢmeler Ortaöğretim Türk Edebiyatı 

öğretiminde kullanılan yöntemlerin de yenilenmesini gerekli kılmaktadır. 

Bu çalıĢmanın amacı Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinin öğretici metinler 

konularında, ders senaryosu çerçevesinde; dersin hazırlık, araĢtırma, geliĢtirme, özet ve 

değerlendirme bölümlerinde kavram haritaları oluĢturabilmektir. 

ÇalıĢmamız dört bölümünden oluĢmaktadır. 1. bölümde bilimsel geliĢmelerin 

doğurduğu ihtiyaçlar ve yapılandırmacı anlayıĢ çerçevesinde yenilenen eğitim 

programlarının yapısı anlatılmıĢ, problem durumu alt problemlerle beraber ortaya 

konmuĢtur. 2. bölümde kavram haritaları tekniğinin etkililiğini araĢtırmak üzere, farklı 

bölümlerin farklı okul türlerinde ve farklı yaĢ grupları üzerinde yapılan araĢtırmaların 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 3. bölümde ise araĢtırma esnasında kullanılacak yöntemlerden 

bahsedilmiĢtir. ÇalıĢmamızın bulgu ve araĢtırmalar adındaki 4. bölümünde öğrenme 

kuramlarının kavram haritaları ile iliĢkilerinden bahsedilerek kavram haritası oluĢturma 

sürecine değinilmiĢ, örneklem olarak seçilen makale konusunda dersin çeĢitli bölümlerinde 

kullanılmak üzere kavram haritaları hazırlanmıĢtır.  Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretimi 

hakkında kısa bilgilendirme yapılmıĢ ve 2005 yılı öğretim programı ve öğretici metinler 

konuları iliĢkilendirilmiĢtir. 

Kavram haritalarının özellikleri dikkate alınarak Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersleri 

öğretici metinlerin konularıyla ilgili kazanımlar çerçevesinde bilgisayar destekli ve farklı 

özellikleri temsil eden 20 adet kavram haritası örneği model olarak hazırlanmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler: Ortaöğretim Türk Edebiyatı Öğretimi, Türk Dili ve Edebiyatı 

Öğretici Metinler, Kavram, Kavram Haritaları 
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ABSTRACT 

Nowadays, due to technological advances has been easier to get information and 

source of information. This situation brought forth there sult that individuals who are 

exposed to a lot of knowledge, who are able to reach the correct information in those 

information in a short time will be considered as successful. 

It has been tried many methods and techniques with the need to reach the right 

information in a short time and to bring this information usable.  One of these techniques is 

the concept mapping technique. The improvements in formation technology has been 

necessiated to renew the teaching methods those are used in High school Turkish Literature.  

The purpose of this study is to create concept maps in high school Turkish literature 

teaching in the educational texts stages of the course in the preparation, research, 

development, abstarct and evaluation parts. 

The needs engendered by scientific developments and constructivist educational 

programs are explained in the introduction of this study and problem situation is presented 

for consideration to get  with sub-problems.The results of research conducted are given to 

investigate the effectiveness on different types of schools, the different age groups, different 

topics of concept mapping techniques. The methods that will be used during the research 

time are mentioned in the methods and techniques section. The relationship between learning 

theory and concept maps are mentioned in the findings and commentary section. Concept 

maps have been prepared to be used in the article subject and sections of the this course. 

2005 education program and educational texts are associated after giving information about 

high school Turkish Literature Education. 

20 concept maps amples which are computer-based and represent different features 

were prepared considering the characteristics of concept maps in the framework of concept 

maps techniques in the high school Turkish Literature educational texts. 

 

Keywords: High School Turkish Literature Education, Turkish Language and 

Literature, Educational Texts, Concept, Concept Maps 
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BÖLÜM I 

 

 

GĠRĠġ 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın problem durumu, amacı ve önemi, 

problem cümlesi, alt problemleri, sayıltılar, sınırlılıklar, tanımlar ve kısaltmalar 

açıklanmıĢtır. AraĢtırmanın problem durumu kapsamında, yapılandırmacı yaklaĢım 

çerçevesinde geliĢtirilen Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) Tâlim ve Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı (TTKB) Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi öğretim programları (OTEP) 

ve programdaki öğretici metinler konusunun yeri anlatılmıĢtır. Eğitim amaçları, 

yöntem ve teknik belirleme iliĢkisi, öğretim süreçlerinde yeni eğilimler, yeni eğitim 

anlayıĢlarında öğrenmeyle ilgili yapılan çalıĢmalara da yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Bilgiye ve bilgi teknolojilerine hâkim olanların güçlü sayıldığı dünyamızda 

bilgiye ulaĢma yolları sürekli değiĢim halindedir. Çağın değiĢen Ģartları, somut 

bilgiye ulaĢmanın yanı sıra somut bilgilere soyut düĢünebilme yeteneği ile ulaĢmayı 

gerekli kılmaktadır. Çünkü soyut düĢünme yeteneği bireyin karĢılaĢabileceği 

sorunları önceden sezmesine, bu sorunlara önlem almasına yardımcı olur. Aynı 

zamanda soyut düĢünebilen bireyler mevcut bilgiyi yeni bilginin kapısı sayarlar. 

Bilim geliĢmeye açık, durağanlığı reddeden yapıya sahiptir. UlaĢtığı son 

noktayı gidilebilecek en son nokta olarak algılayanların fikirlerini reddedercesine 

bilim, yeni ufuk ve hedeflere doğru hızlı ilerleme göstermiĢtir (Durkheim, 2004: 22). 

Bilginin ezberlenmesinden ziyade, yaratıcı zekânın iĢlek tutulması ve 

öğrenilen bilginin hayatın her alanına aktarılarak yaĢam boyu bu bilgiyi kullanmanın 

da çağın bir diğer önemli gereksinimi olduğu kabul edilmektedir.  

Bilindiği gibi çağımız bir bilgi ve iletiĢim çağıdır. BaĢ döndürücü bir hızla 

geliĢen teknoloji, yaĢam tarzlarımızı ve algılama biçimlerimizi de değiĢtirmektedir. 

Modern çağ yeni bir insan tipi ve yaĢam felsefesi ortaya çıkarmıĢtır. GeniĢ aile yapısı 

yerini çekirdek aile yapısına bırakmıĢ, “birey” ön plana çıkmıĢtır. Bireyin ön plana 
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çıkmasıyla da öğrenme ortamlarının farklılığına ihtiyaç duyulmuĢtur. Modern çağın 

sermaye sahiplerinin her bireye farklı algıları olan müĢteri gözüyle bakarak türlü 

pazarlama teknikleri ile adeta bir “görsel kültür”  yarattığı düĢünülebilir.  Resim, 

dans, tiyatro, sinema, reklamcılık, televizyon, bilgisayar, vb. alanlardaki geliĢmeler 

de bunu destekler niteliktedir. Hâl böyleyken, en önemli görevi bireyi hayata 

hazırlamak olan eğitim sisteminin bu değiĢimlere duyarsız kalması düĢünülemez. O 

hâlde eğitim sistemimizde uygulanan yöntem ve tekniklerin de çağın ihtiyaçlarına 

göre Ģekillendirilmesi gerekmektedir. 

Çağın gerekleri göz önüne alındığında problem, ürün, süreç gibi bütün 

durumların merkezinde birey olduğu görülür. Problemi çözecek, ürünü ortaya 

koyacak ve tüm süreci yönetecek olan bireydir. Bireyin özgüven ile hareket eden, 

sorgulama yeteneği olan, imkânları ekonomik Ģekilde kullanarak hedefe ulaĢan 

özelliklere sahip olması iyi bir eğitimden geçmesine bağlıdır. Bu eğitimin de birey 

merkezli olması yapılandırmacı eğitim sisteminin tercih edilirliğini önemli 

kılmaktadır.      

Yapılandırmacılık, günümüzde Amerika BirleĢik Devletleri, Almanya, 

Tayvan, Ġspanya, Avustralya, Kanada, Ġsrail, Yeni Zelanda gibi birçok ülkede yaygın 

olarak uygulanmaktadır. Bu ülkelere 2005–2006 eğitim-öğretim yılından itibaren 

ülkemiz de katılmıĢtır. Bu kapsamda, MEB öğretim programlarımızın dayandığı 

teorik alt yapının katı davranıĢçı bir anlayıĢla değil, yapılandırmacı bir anlayıĢla ele 

alınması gerektiğini vurgulamaktadır (MEB, 2005: 15).  

Kaliteli iletiĢim için, iletinin alıcı veya alıcılar tarafından doğru Ģekilde 

algılanması gerekir. ĠletiĢimin tanımında da bu kavramlara çok sık rastlanır. 

Özellikle sunuĢ yöntemi, kalabalık sınıflarda uygulanırken öğrenci kavram karmaĢası 

yaĢayarak kazanımlara ulaĢamamaktadır. Her öğrencinin öğrenme Ģekli, daha 

önceden edindiği biliĢsel durumlar, dikkat ve güdülenmiĢlik düzeyi aynı değildir. Bu 

durum iletiĢimin kaynağı olanların birden fazla öğretim aracı ve materyali 

kullanmasını gerekli kılmaktadır. ĠletiĢimde kaynak olanlar alıcının yaĢantıları ile ne 

kadar sağlıklı ortaklık kurarlarsa iletiĢim o denli sağlıklı olacaktır. Sınıf içi öğrenme 

ortamlarında öğrenmenin tam olarak gerçekleĢmesi için öğrencinin bilgiyi tam, 

eksiksiz, bir bütün halinde ve iç anlamlarıyla birlikte kavraması gerekmektedir. Aksi 
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hâlde öğrenci eksik veya yarım olan bilgileri nerede ve nasıl kullanılacağı konusunda 

tereddüde düĢmektedir.                    

MEB, TTKB kararları ile ilkokullar için hazırlanan Türkçe, Matematik, Hayat 

Bilgisi, Sosyal Bilgiler ile Fen ve Teknoloji derslerinin öğretim programları, 

yapılandırmacı öğretim anlayıĢı doğrultusunda geliĢtirilerek; 2005-2006 öğretim 

yılından itibaren uygulamaya konulmuĢtur. Bu tarihten itibaren bütün öğretim 

programları kademeli olarak yapılandırmacı yaklaĢıma göre yenilenmiĢtir. 

Yapılandırmacı anlayıĢ açısından öğretim programlarına genel olarak bakıldığında Ģu 

tespitler yapılabilir: 

Yapılandırmacı yaklaĢıma göre öğrenci kendi bilgisini kendisi oluĢturur. Bu 

nedenle öğrencilere bilgiyi geleneksel öğretim yöntemleri ile doğrudan aktarmak 

yerine öğrencilerin aktif olduğu yaparak yaĢayarak ve bilgiyi kendilerinin keĢfederek 

öğrendikleri öğretim ortamları oluĢturulmalıdır (Akpınar ve Ergin 2005:16). 

Yeni öğretim programlarında, içerik düzenlenmesinde genellikle tematik 

yaklaĢım göz önüne alınmıĢ, ara disiplinler tanımlanıp öğrenme alanları ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. 

Program, kullanılan kavramlar açısından incelendiğinde eski programlar 

amaç, hedef ve hedef davranıĢlardan bahsederken yeni programda bu kavramlar 

yerini “kazanım” ifadesine bırakmıĢtır. 

 EleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, iletiĢim, problem çözme, araĢtırma, 

karar verme, bilgi teknolojilerini kullanma, giriĢimci olma, kiĢisel ve sosyal 

değerlere önem verme gibi beceriler her programda altı çizilerek vurgu yapılmıĢtır. 

Bilgi ve becerilerin edinilmesi ile ilgili uygulama sürecine dönük öneriler 

verilip  “Etkinlik Örnekleri” verilerek öğrenme-öğretme süreçleri ve öğretmenin rolü 

önceki programlara göre daha ayrıntılı bir biçimde ele alınmıĢtır. Ancak etkinliklerin 

örnek niteliğinde olduğu belirtilmiĢ ve uygulamada bireysel farklılıklar ve çevre 

koĢulları dikkate alınarak esnek olmanın gereği üzerinde durulmuĢtur.  

Kazanımlarla ilgili somut araç-gereç kullanımının özendirildiği ve bununla 

ilgili daha somut örneklerin verildiği görülmüĢtür. Öğrencilerin araĢtırma, 

sorgulama, problem çözme ve karar verme süreçlerine katılmasını sağlayacak 

etkinliklerin kullanılması önerilmiĢtir. Ayrıca “yaparak-yaĢayarak” öğrenme 
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etkinliklerinin önemli olduğu vurgulanmıĢ ve iĢbirlikli öğrenme stratejilerinin 

gerektiği ölçüde kullanılması öngörülmüĢtür. Etkinliklerin geliĢtirilmesinde zaman 

zaman çoklu zekâ kuramından yararlanıldığı gözlemlenmiĢtir. Öğretim sürecinde 

öğretmenin rolü ise, öğrencilere rehberlik yaparak öğrenmeyi kolaylaĢtırmak olarak 

belirlenmiĢtir. 

Ölçme ve değerlendirmenin, sadece öğrenme sonucunu değil, sürecini de 

değerlendirilmesi gerektiği belirtilmiĢtir. Hem öğrencinin kendini değerlendirmesi 

için hem de öğretmenin öğrenciyi değerlendirmesi için değiĢik ölçme aracı 

örneklerine yer verilmiĢtir. 

Yapılandırmacı yaklaĢım çerçevesinde Türk Edebiyatı dersi öğretim 

programında belirtildiği gibi edebiyat öğretimi, metinlerdeki sanat değerlerini 

sezmeyi, dilin metinde kazandığı anlamları kavramayı ve metni yorumlamayı 

sağlayacak becerileri kazandırmayı amaçlamaktadır. Bu eğitimin ilk ve önemli 

basamağı lise yıllarındaki edebiyat dersleridir. Edebiyat derslerinde öğrencilere, her 

yönüyle bireysel, ulusal, evrensel değer, zevk ve anlayıĢın edebî metinlerde nasıl 

inceleneceği ve değerlendirileceği hususunda beceriler kazandırılmalı; sanata özgü 

yaĢantının özellikleri hissettirilmelidir. Öğrencilerin; her düzeydeki dil 

göstergelerinin nerede, niçin, nasıl ve neden kullanıldığını kavrayabilecek bir 

anlayıĢa ulaĢmaları sağlanmalıdır. 

Türk Edebiyatı derslerinin bu bağlamda oldukça önemli bir iĢlevi 

bulunmaktadır. Ġnsanı insan yapan estetik duyarlılık ile bizi biz yapan milli kültür ve 

edebiyatımızı öğreterek bu iki temel üzerinden gençleri evrensel kültürle tanıĢtırma 

ülküsü olan edebiyat öğretiminin çağdaĢ geliĢmelere duyarsız kalması yeni sorunları 

beraberinde getirecektir. 

Edebiyat eğitimini bir tür sanat eğitimi olarak adlandıran ÇetiĢli (2006: 83), 

edebiyat eğitiminin amacının öğrencinin yaratılıĢından getirdiği güzellik duygusunu 

ortaya çıkarmak ve geliĢtirmek olduğunu vurgulamıĢtır.  

Modern çağdaki geliĢmeleri dikkate almayan, bu geliĢmeleri kullanamayan 

bir edebiyat öğretimi sadece derse değil; edebiyata ve kültüre karĢı ilgisizliğe yol 

açacaktır. Saban‟ın tespitlerinden yola çıkarsak, çoklu zekâ kuramı ekseninde yapılan 

değerlendirmelerde, Gardner‟in da vurguladığı gibi anahtar sözcük “çoğul”dur; yani 
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zekâ çok yönlüdür. Ayrıca bir bireyin doğuĢtan getirdiği zekâsı iyileĢtirilebilir, 

geliĢtirilebilir ve değiĢtirilebilir. Yani birey zekiliği yaĢantılarla öğrenebilir. Bu 

yüzden Saban, bireyin yetenek hazinesinin günümüz sınavlarının adaylardan istediği, 

sözel ve sayısal kazanımların çok ötesinde olduğunu vurgulamaktadır. Teknolojik 

donanımlar ile zenginleĢtirilmiĢ öğretim ortamları da bireyin sahip olduğu zekâ 

türlerinden en az birine hitap edebilecektir (Saban, 2003: 6). 

Yukarıda bahsedildiği gibi MEB bu geliĢmeler ıĢığında öğretim programlarını 

yenileme çalıĢmalarına giriĢmiĢ; 2005-2006 öğretim yılından itibaren, geliĢtirilen 

Türk Edebiyatı Öğretim Programı uygulanmaya baĢlanarak köklü değiĢiklikler 

yapmıĢtır. Bu değiĢikliklere paralel olarak bilgisayar teknolojilerinin eğitimde her 

geçen gün daha yoğun olarak kullanılması yeni öğretim materyallerinin 

geliĢtirilmesini zorunlu kılmıĢtır. Kaplan‟a göre eğitim-öğretim ortamlarını yeniden 

yapılandırılırken bilgisayar da bu süreçte en çok ihtiyaç duyulan araçlardan biri 

olmuĢtur (Kaplan, 2010: 141). 

Bilgisayar destekli öğretimin öneminden hareketle bu çalıĢmada Inspiration, 

Powerpoint, Paint, Corel Draw vb. programlar kullanılıp kavram haritalarının 

hazırlanmasında bu programlardan yararlanılmıĢtır. 

Kısaca ifade etmek gerekirse bu çalıĢmanın problem durumu: Ortaöğretim 

Türk Edebiyatı ve Dil Anlatım dersi öğretim programlarında yer verilen öğretici 

metinlerin anlaĢılmasında, kazanımlarının gerçekleĢmesinde, ilgili konulara yönelik 

kavram yanılgılarının giderilmesinde alternatif ders materyali ve öğretim aracı olarak 

kavram haritaları çizilebilir mi? Bu haritaların hazırlanması ve kullanım 

durumlarının öğretim süreci içinde nasıl yer alması gerektiği gibi sorular 

çalıĢmamızın odak noktasını oluĢturmaktadır. 

 

1.2. Amaç ve Önem  

 

AraĢtırmamızın amacı kavram haritalarının Ortaöğretim Türk Edebiyatı 

öğretici metinler derslerinde nasıl kullanılabileceği sorusuna yönelik bir tutum ortaya 

koymaktır. Piaget de insan zihnindeki Ģemaların yanlıĢ Ģekillenmesi öğrenmede 

telafisi zor durumlara neden olacağından bahsetmektedir (Piaget, 1972: 112). 

Hataları düzeltmek, her zaman yeniden öğrenmekten daha çok emek 
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gerektirmektedir. Hatalı öğrenmeler beraberinde birçok kavramın da hatalı 

öğrenilmesine sebep olmaktadır. Kavram haritaları özellikle kavramın ilk 

öğreniliĢinde, zihne doğru yerleĢtirilmesinde önemli bir yere sahiptir. ÖğrenilmiĢ 

kavramların doğruluğunun kontrolü, varsa hatalı öğrenmelerin düzeltilmesi 

hususunda da verimliliği ispatlanmıĢ çeĢitli çalıĢmalar bulunmaktadır (Durukan ve 

Maden, 2010: 68). Böylece derslerin daha canlı ve verimli geçeceği, kazanımlara 

daha kolay ulaĢılacağı, ezberciliğin önüne geçilebileceği, değerlendirme süreçlerinin 

daha yetkin kılınabileceği düĢünülmektedir.  

Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinde kavram haritaları kullanımı ile ilgili 

henüz tamamlanmıĢ bir çalıĢmanın olmayıĢı da bu çalıĢmanın önemini arttırmakta ve 

bu konuda bir model oluĢturma amacını taĢımaktadır.  

Bu çalıĢmada özellikle öğretici metin konularının seçilme nedeni, ortaöğretim 

Türk Edebiyatı derslerinde öğretici metinlerin özelliklerinin öğretilmesinde 

karĢılaĢılan problemlerin diğer türlerde karĢılaĢılan problemlerden daha fazla 

oluĢudur. Öğretici metin türleri arasında kavram ortaklığı öğrencilerde kavram 

karmaĢasına yol açmaktadır. Kavram haritalarının bu karmaĢayı gidermede faydalı 

olacağı düĢünülmektedir.  

 

   Bu çalıĢma OTEP (2005) öğretici metinler konuları ile ilgili: 

 Kavram yanılgılarının giderilmesi,  

 Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersinde farklı ölçme ve değerlendirme 

etkinliklerinin kullanılması;  

 Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi programının hedeflerine uygun olarak 

öğrenci merkezli eğitimin yapılmasına ortam hazırlaması,  

 Öğrencilerin öğrenme sürecine daha fazla duyu organıyla katılımın 

sağlanması  

 Öğrencilerin biliĢsel haritalarını kullanarak ve kendi çabasıyla oluĢturacağı 

materyallerle (kavram haritası çizimi, bilgisayar destekli kavram 

haritalarının oluĢturulması gibi) öğretim ortamını zenginleĢtirmesi,  

 Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi öğretici metinler konusunun kavram 

haritaları ile ilgi çekici hale getirilmesi bakımından önem taĢımaktadır.  
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1.3. Problem Cümlesi 

  OTEP öğretici metinler konularında kavram haritalarından nasıl 

yararlanılabilir, bu haritalar nasıl oluĢturulup öğrenme süreçlerinde kullanılabilir? 

1.4. Alt Problemler 

1. Öğretici metinler konusu kavram haritaları çizimine uygun mudur? 

2. Öğretici metinlerle ilgili kavram haritalarının hangi türlerinden 

yararlanılabilir? 

3. Öğretici metinler konusunda dersin hazırlık, süreç ve değerlendirme 

bölümlerinin hangilerinde hangi türde kavram haritaları oluĢturulabilir? 

1.5. Sayıltılar 

  OTEP öğretici metinler konularının ve bu konular için mevcut ders 

kitaplarından seçilen metinlerin kavram haritaları oluĢturmaya uygun olduğu, 

  OluĢturulan kavram haritalarının derslerin dikkat çekme - güdüleme gözden 

geçirme (hedeften haberdar etme) - derse geçiĢ, etkinlik ve değerlendirme 

kısımlarında yıllık ve günlük planların tümüne uygun olduğu, 

  Her sınıfta, çeĢitli aĢamalarda oluĢturulan kavram haritalarının yansıtıcı 

cihazlar aracılığıyla (etkileĢimli tahta,  projeksiyon, tepegöz…) 

gösterilebileceği,  

  Öğrenci ve öğretmenlerin kavram haritaları hakkında temel bilgi ve 

tekniklere sahip olduğu,  

  Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretiminde kavram haritaları tekniği ile 

iĢlenen derslerin geleneksel metotlarla iĢlenen derslere göre öğrencilerin 

anlamlı öğrenmelerine önemli katkılar sağladığı varsayılmaktadır. 
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1.6. Sınırlılıklar 

 Bu çalıĢma kapsam olarak yalnızca Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi 

programı, öğretici metinler konusu ile sınırlı tutulmuĢtur. 

 Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi öğretici metinler konusu hiyerarĢik bir 

içeriğe sahip olmadığından, hiyerarĢik kavram haritaları kullanımı sınırlıdır. 

 Bu araĢtırmada kullanılacak metinler MEB‟in okullara 2013-2014 eğitim 

öğretim yılında ücretsiz olarak dağıttığı Türk Edebiyatı ve Dil Anlatım dersi 

kitaplarındaki metinler ile sınırlı tutulmuĢtur. 

 AraĢtırma süresi, 2013–2014 eğitim öğretim dönemleri ile sınırlıdır. 

 

1.7. Tanımlar 

 

Anlamlı Öğrenme: Öğrencilerin biliĢsel yapısında mevcut olan bilgilerle 

öğrenilecek yeni bilgilerin doğru bir Ģekilde iliĢkilendirilerek kullanılabilmesidir. 

(Ivie , 1998: 35). 

 

Geleneksel Öğretim Yöntemi: Öğretmen merkezli, öğretmenin bilgiyi 

öğrenenlere aktarma sürecini içeren ve sözlü anlatıma ağırlık veren yöntemdir. 

(Demirel, 2001: 79). 

 

Kavram Haritası: Bir konuya ait kavramsal yapılanmayı, kavram ve 

kavramlar arasındaki biliĢsel bağlantıları görsel olarak ortaya koyan iki veya üç 

boyutlu Ģemalardır (McGowan ve Tall, 1999). 

 

Öğretim Tekniği: Öğretim gereçlerinin kullanılmasında ya da öğretim 

etkinliklerinin yönteminde tutulan yoldur  (Oğuzkan, 1981: 120). 

 

Öğretim Programı: Eğitim programında gösterilen kazanımların 

gerçekleĢebilmesi için gerekli olan öğretmen, konular, eğitim ortamları, yöntem, 
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teknik, fiziki imkânlar, ders araçları, ölçme ve değerlendirme gibi unsurları kapsayan 

bir bütündür (Özbay, 2006: 15). 

 

Öğretici Metinler: Okuyucuya bilgi vermek onun yargılarını değiĢtirmek 

veya güçlendirmek amacıyla kaleme alınan yazılardır. 

 

1.8. Kısaltmalar 

OTEP: Ortaöğretim Türk Edebiyatı Programı (2005)  

 

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı  

 

TTKB: Tâlim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı  

 

TDK: Türk Dil Kurumu 

 

ÇEV: Çeviren 

 

C: Cilt 

 

S: Sayı 

 

YAY: Yayın 

 

ET: EriĢim Tarihi 

 

YÖK: Yüksek Öğretim Kurulu 
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BÖLÜM II 

 

 

1. ĠLGĠLĠ YAYIN ve ARAġTIRMALAR 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın problem durumu, amaç ve önemi 

bölümlerinde sözü edilen ilgili literatür taramasında ulaĢılan kaynaklardan elde 

edilen sonuçların özetlerine yer verilmiĢtir. 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı ve Dil Anlatım dersi programlarına yönelik 

kavram haritaları ile ilgili tamamlanmıĢ bir çalıĢma bulunmamaktadır.  

 Kavram haritalarının anlamlı ve kalıcı öğrenmelere etkisi, kavram haritalarını 

kullanan öğrenci ve öğretmenlerdeki meydana gelen tutum değiĢiklikleri ile ilgili; 

aĢağıda verilen, farklı alanlardaki nicel çalıĢmaların sonuçları kavram haritalarının 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinde de kullanılabileceğini göstermektedir. 

Yaman (2006)‟ın doktora çalıĢması ortaokul Türkçe dilbilgisi alanında 

kavram haritalarının öğrenci baĢarısına ve hatırlamaya etkisi üzerinde yapılan bir 

çalıĢmadır. ÇalıĢmanın sonuçları kavram haritalarının baĢarı, hatırlama ve tutuma 

olumlu etkilerini nicel değerlendirmelerle ortaya koymaktadır. Bu çalıĢmanın 

sonuçları Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersleri ile Türkçe dersinin disiplinler arası 

program tasarımı özelliği taĢıdığından, çalıĢmamız için de yararlı olacağı 

düĢünülmektedir. 

Erdoğan (2007)‟ın doktora araĢtırması, öğretmen adaylarının hazırlanan 

ders etkinliklerini yaparak fonksiyonlarla ilgili kavramları anlamlı ve kalıcı 

öğrenmelerini amaçlayan matematik öğretimi alanında yapılan deneysel bir 

çalıĢmadır. Bu çalıĢmanın bulgularından özellikle „„ Öğrencilerin Kavram Haritası 

ile Ġlgili Tutumlarına ĠliĢkin Bulgular ‟‟ bölümünde elde edilen sonuçlar ve buna ek 

olarak, öğrenme sürecinde, ders etkinlikleri ve kavram haritaları kullanımı, öğretmen 

adaylarında derse katılım ve isteklendirme bakımından olumlu tutumların 

kazanılmasını sağlaması kavram haritalarının önemini ortaya koymaktadır. 
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Korukçu (2007)‟nun yaptığı çalıĢmada, alternatif biliĢsel eğitim 

metotlarından “kavram haritası” tekniğinin din öğretiminde kullanımı 

araĢtırılmaktadır. AraĢtırma din öğretiminde materyal geliĢtirme çabalarının bir 

parçası olarak, kavram haritalarının din öğretiminde kullanıldığında nasıl bir etkiye 

sahip olacağını ortaya koymayı amaçlamaktadır. Kavram haritaları din öğretiminde 

öğrencilerin akademik baĢarılarına olumlu yönde katkı sağladığı tartıĢılmıĢtır. 

Yılmaz (2008) ve Bayındır (2006) çalıĢmasında ilköğretim sosyal bilgiler 

dersinde kavram haritalarının kullanılmasının öğrencilerin baĢarısına olan etkisini 

ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Elde edilen verilerin ıĢığında Sosyal Bilgiler dersinde 

çocukların baĢarı düzeylerini arttırmak için kavram haritalama tekniği 

kullanılmasının geçerli ve kullanılabilir bir yöntem olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Yener (2006), Çatalkaya (2005) ve Barut (2006) araĢtırmalarında; fen bilgisi 

dersinin çeĢitli ünitelerindeki konuların kavram haritaları destekli eğitimin 

öğrencilerin baĢarı ve tutumları üzerinde etkilerini incelemek amaçlamıĢtır. Yapılan 

istatistiksel analizlerde deney grubunun basarı ve tutumlarında, kontrol grubuna göre 

anlamlı bir farkın ortaya çıktığı görülmüĢtür. AraĢtırmaların sonucunda; kavram 

haritası destekli öğretim sürecinin öğrenci baĢarı ve tutumlarını olumlu yönde 

etkilediği görülmüĢtür. 

Çağlayan (2006), sekizinci sınıf fen bilgisi dersi, “genetik” ünitesinin 

öğretiminde kavram haritalarının kullanımının öğrencilerin akademik baĢarılarına ve 

kavram kazanımlarına etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada kavram haritasına dayalı 

öğretim tekniğinin uygulandığı deney grupları ile geleneksel öğretim yönteminin 

uygulandığı kontrol gruplarının puanları ayrı olarak hesaplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, kavram haritasına dayalı öğretim tekniğinin uygulandığı deney grupları 

ile geleneksel öğretim yönteminin uygulandığı kontrol gruplarının akademik baĢarı 

son test bilgi basamağı, kavrama basamağı ve toplam puanları ile kavram kazanma 

son test toplam puanları arasında anlamlı bir fark olduğu belirlenmiĢtir. 

Güçlüer (2006), çalıĢmasında ilköğretim fen bilgisi öğretiminde kavram 

haritalarının etkin kullanımı ile öğretme ve öğrenme sürecini desteklemek, 

zenginleĢtirmek ve geniĢletmek ve fen bilgisi derslerinde kavram haritaları 

kullanımını öğrencilerin baĢarıları, fene yönelik tutumları ve öğretilen bilgilerin 
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akılda kalıcılığı açısından değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. Bu çalıĢmanın sonucunda 

kavram haritaları ile verilen biliĢsel desteğin öğrencilerin baĢarılarına, fen dersi ile 

ilgili tutumlarına ve öğretilen bilgilerin akılda kalıcılığına olumlu etkileri olduğu 

ortaya konmuĢtur. Bu çalıĢmada yabancı ülkelerde yapılan kavram haritaları ile ilgili 

çalıĢmalara geniĢ çaplı yer verilmiĢtir. 

Demir (2006)‟in çalıĢmasında kavram haritalarıyla öğretim yönteminin 

ilköğretim 4. ve 5. sınıf beden eğitimi derslerinde basketbol ünitesi ve badminton 

temel becerilerinin öğretiminde öğrenmeye etkisi araĢtırılmıĢtır. Deney gruplarında 

derslerin ilk 20 dakikasında, sınıfta konu ile ilgili kavram haritası tahtaya çizilerek 

anlatılmıĢ ve öğrencilerle spor salonuna geçilmiĢ ve uygulama çalıĢmaları 

yaptırılmıĢtır. Öğrencilerden, evlerinde konu ile ilgili kavram haritaları yapmaları 

istenmiĢtir. Kontrol gruplarında dersler geleneksel öğretim yöntemleri ile iĢlenmiĢtir. 

Dersin teorik bilgileri 20 dakikada öğretmen tarafından anlatılmıĢ ve daha sonra 

uygulama çalıĢmaları yaptırılmıĢtır. Sonuç olarak, kavram haritaları öğretim yöntemi 

ile geleneksel öğretim yöntemleri arasında öğrenme ve uygulamada anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. Kavram haritaları öğretim yönteminden beden eğitimi 

derslerinde öğretim yöntemi olarak yararlanılabileceği ve geleneksel öğretim 

yöntemleri ile birlikte öğrencilere yeni bir bakıĢ açısı kazandırmak için de 

kullanılabileceği ortaya konulmaktadır. 

Altunay (2006) araĢtırmasını fen bilgisi dersinin bilgisayar ortamında 

hazırlanmıĢ kavram haritasıyla anlatılmasının öğrencilerin baĢarıları, bu derse karĢı 

tutumları ve öğrenilenleri hatırlama düzeylerini belirlemek amacıyla yapmıĢtır. 

ÇalıĢma, ön test – son test, bir deney bir kontrol deneme modeline göre 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada, 6. sınıflarda 10 hafta süreyle okutulan; “Canlının Ġç 

Yapısına Yolculuk” ünitesi anlatılmıĢtır. Bu ünite kontrol grubuna geleneksel 

anlatım yöntemiyle anlatılırken, deneme grubuna, kavram haritaları Ģeklinde 

hazırlanan bilgisayar destekli eğitim materyali kullanılarak anlatılmıĢtır. 

AraĢtırmada; öğrencilerin deneme sonundaki baĢarı düzeyi testi ve ders anlatımının 

bitmesinden 3 ay sonra uygulanan hatırlama testinden aldıkları puanları ile fen 

bilgisine iliĢkin tutumları bağımlı değiĢken, uygulanan öğretim yöntemi ise bağımsız 

değiĢken olarak ele alınmıĢtır. AraĢtırma sonunda fen bilgisi dersinin anlatılmasında 

bilgisayar destekli kavram haritasından yararlanılması, öğrencilerin baĢarısını, 
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hatırlama düzeylerini, fen bilgisi dersine iliĢkin tutumlarını klasik anlatım yöntemine 

göre önemli düzeyde (P<0.005) artırmıĢtır. Fen bilgisi eğitiminde bilgisayar destekli 

kavram haritası materyali kullanmanın geleneksel yöntemi kullanmaya göre daha 

baĢarılı olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Kocatürk Kapucu (2008),  tarafından yapılan çalıĢmanın amacı; teknolojinin 

eğitim-öğretim ortamlarında etkili kullanımının sağlanması ve bilgisayar destekli 

kavram haritaları ile somutlaĢan öğrenme yaĢantılarının, biliĢsel senaryo oluĢturma 

becerilerini arttırmasının sağlanmak istenmesidir. BiliĢsel senaryo oluĢturma 

becerisinin kazandırılması için bilgisayar destekli kavram haritalarının kullanılması, 

etkili ve anlamlı öğrenmeyi, öğrenci merkezli öğretimi sağlayacağı için tercih 

edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgulara bakıldığında; ilköğretim 6. 

sınıf sosyal bilgiler dersinde bilgisayar destekli kavram haritası kullanımının, 

öğrencilerin biliĢsel senaryo oluĢturma becerileri, eriĢi puanları, öğrenmelerinin 

kalıcılığı ve derse yönelik tutumları üzerinde olumlu etkilerinin bulunduğu 

görülmüĢtür. 

Kavram haritası, grid ve dallanmıĢ ağaç gibi alternatif ölçme ve 

değerlendirme tekniklerinin ilköğretim 8. sınıf fen ve teknoloji konularında 

uygulanabilirliği ve öğrenci tutumuna etkisini incelemek amacıyla yapılan bir baĢka 

çalıĢma da Öztürk (2011)‟e aittir. AraĢtırma, 60 öğrenciyle 3 hafta boyunca 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın örneklemini temsil edecek olan, birbirine denk deney ve 

kontrol grupları seçilmiĢtir. Bu denkliği gösterebilmek için her iki gruba seviye 

belirleme testi uygulanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin fene yönelik tutumlarını 

ölçmek için fen ve teknoloji dersi tutum anketi ön test olarak uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma süresince dersler kontrol grubunda geleneksel öğretim etkinlikleriyle 

yürütülmüĢtür. Deney grubunda ise dersler, araĢtırmacı tarafından hazırlanan kavram 

haritası, grid ve dallanmıĢ ağaç örnekleri kullanılarak yürütülmüĢtür. Uygulama 

sonucunda öğrencilerin fene yönelik tutumlarını ölçmek için fen ve teknoloji dersi 

tutum anketi son test olarak uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucu elde edilen veriler ve 

bunların istatistikî analizi sonucunda deney grubunun fen ve teknoloji dersine karĢı 

tutumlarında, kontrol grubuna göre anlamlı bir farkın ortaya çıktığı görülmüĢtür. 
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Çetinkaya (2010)‟nın çalıĢmasının amacı, fen bilgisi 4. sınıf öğrencilerinde 

“canlıların sınıflandırılması” konusu için web destekli kavram haritaları ve anlam 

çözümleme tabloları geliĢtirmek, uygulamak ve bu öğrenme öğretme araçlarının 

öğrencilerde görülen kavram yanılgılarına olan etkilerini araĢtırmaktır. Bunun 

yanında öğrencilerin bu derse ve kavram haritalarına karĢı olan tutumlarındaki 

değiĢikliği incelemektir. ÇalıĢmanın sonuçlarından, web destekli kavram haritaları ve 

anlam çözümleme tablolarının birlikte kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin 

kavram yanılgılarını azaltmada daha etkili olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Yapılan çalıĢmaların deneysel sonuçları kavram haritaları ile öğrenme 

sürecinin daha etkili, anlamlı, kalıcı olduğunu ortaya koymaktadır. Bireylerin 

öğrenme yöntemlerinin farklı dersler arasında benzerlik gösterdiği sonucundan 

hareketle, kavram haritalarının Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinde de öğrenme 

süreçlerine katkı sağlayacağı varsayılmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

 

 

YÖNTEM 

 

 

 3.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırmanın teorik kısmı için literatür taraması yapılmıĢtır. AraĢtırma, yazılı 

kaynakların incelenmesi ile elde edilen verilerin değerlendirilmesiyle ortaya çıkan 

nitel bir çalıĢmadır. 

Kavram haritaları ile ilgili, II. Bölümde verilen saha çalıĢmalarındaki nicel 

araĢtırmaların sonuçlarından yola çıkarak haritalarının eğitim sürecini olumlu yönde 

etkilediği göz önünde bulundurulmuĢtur.  

TTKB‟nin 14.07.2005 tarih ve 197 sayılı kararı ile kabul edilen Türk 

Edebiyatı dersi 9, 10, 11, 12. sınıflar öğretim programı dikkate alınmıĢtır.  Kavram 

haritalarının hazırlanmasında Inspiration, SmartDraw,  Microsoft Visio, Microsoft 

Office Power Point, Microsoft Office Excel, Adobe Photoshop gibi programlardan 

yararlanılmıĢtır. Farklı alanlarda yapılan çalıĢmalardan elde edilen verilerle kavram 

haritalarının kazanımlara ve öğretim süreçlerine göre nasıl kullanılabileceğine 

yönelik görüĢ ve öneriler ortaya konmuĢtur. 

3.2. Evren ve Örneklem 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinin konuları araĢtırmamızın evrenini 

oluĢturmaktadır. Amacımız kavram haritalama tekniğini tüm programda uygulamak 

değil bu tekniğe model oluĢturabilecek kullanım formları oluĢturmaktır. Bu anlamda 

çalıĢma 14.07.2005 tarih ve 197 sayılı TTKB kararı ile kabul edilen, Ortaöğretim 

Türk Edebiyatı dersi 9,10,11,12. sınıflar öğretim programı „„öğretici metinler‟‟ 

konuları ile sınırlandırılmıĢtır. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Ġnternet, kütüphaneler, bilgisayar programları, kitaplar, yüksek lisans ve 

doktora tezleri ile konuyla ilgili akademik çalıĢmalara dayalı makaleler, bu 

çalıĢmalarda yer alan öğretmen ve öğrenci görüĢleri ile bir literatür taraması 

yapılmıĢtır. 

MEB‟in yayımladığı programlar ve haftalık ders çizelgeleri incelenerek arĢiv 

taraması yapılmıĢtır. 

 

3.4. Veri Çözümleme Teknikleri 

Öğretim alanlarında farklı disiplinlerde geçerliği ve güvenirliği sayısal 

verilerle saptanmıĢ olan çalıĢmalar tespit edilmiĢtir. Bu incelemelerin sonucunda 

farklı alanlarda, farklı yaĢ gruplarında ve farklı okul türlerinde örnekler seçilerek 

ilgili yayınlar bölümünde bu örneklere yer verilmiĢtir.  

Farklı alanlardan elde edilen deneysel çalıĢmaların sonuçlarından hareketle 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinde kavram haritaları kullanımının faydalı 

olabileceği varsayılmıĢtır. Bu verilerle araĢtırmanın bölümleri belirlenmiĢtir. 

Öğrenme, kavram öğrenme, kavram haritaları, Ortaöğretim Türk Edebiyatı, OTEP ve 

öğretici metinler konuları tartıĢılarak bölümler tasnif edilmiĢtir. Bu çerçevede alt 

bölümler ortaya çıkarılarak tümevarım, betimsel analiz tekniği kullanılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

 

 

BULGULAR ve YORUMLAR 

 

Ġnsanın nasıl öğrenebileceği ve öğrendiği bilgiyi anlamlı hale nasıl 

getirebileceği konusunda çeĢitli yöntem ve teknikler geliĢtirilmiĢtir. Tüm bu 

çalıĢmaların genel amacı bilgiyi önceki bilgilerle iliĢkilendirip sistemli hale 

getirmektir. Sistemli bilgi, yaĢantı haline getirilebildiği ölçüde amacına hizmet etmiĢ 

olmaktadır. 

Öğrenme etkinliklerinin oluĢturulmasında kullanılan yöntem ve teknikler 

konuya, amaca göre Ģekillenebilir. Bilgiden değerlendirmeye kadar tüm biliĢsel iĢlem 

basamaklarında kullanılan yöntemler farklılaĢmaktadır. Bu bağlamda öğrencinin 

duyuĢsal, biliĢsel ve psikomotor hazır bulunuĢluluk düzeyi dikkate alınarak strateji 

yöntem ve teknik belirlenmelidir. 

Bu bölümde öncelikle öğrenme kavramı tanımlanarak çağdaĢ öğrenme 

yaklaĢımlarından genel olarak bahsedilmektedir. Anlamlı öğrenme kuramı ve kavram 

haritalarıyla ilgili diğer kuramlar iliĢkilendirilip kavram haritalarının tanımı, 

kullanım alanları, amaçları ve çeĢitleri üzerinde durulmaktadır.  

Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersleri Tevhid-i tedrisattan günümüze genel 

olarak değerlendirilmiĢ, 2005 yılı OTEP incelenmiĢtir. Bu programa göre metin 

sınıflandırılması ve bu sınıflandırma içinde öğretici metinler konusu ele alınmıĢtır.  

2005 yılı OTEP‟de kavram haritaları tekniği kullanımına değinilerek 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersleri öğretici metinler konusunda kullanılabilecek 

kavram haritaları örnekleri hazırlanmıĢtır. 
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4.1. Öğrenme 

Öğrenme, tekrar ya da yaĢantı yoluyla organizmanın davranıĢlarında veya 

düĢüncelerinde meydana gelen kalıcı değiĢikliktir. DavranıĢın öğrenme niteliği 

kazanabilmesi için, üç temel özelliği bir arada bulundurması gerekir:  

 Bireyde davranıĢ değiĢikliğinin bireyin kavramsal altyapısında, 

duygularında veya fiziksel davranıĢlarında olması, 

 DavranıĢ değiĢikliğinin yaĢantı ürünü sonucunda olması, 

 Hastalık, yabancı madde alınarak ortaya çıkan kısa sureli davranıĢ 

değiĢiklikleri olmaması gerekir (ġiĢman, 2004: 87). 

            Öğrenme, farklı psikolojik kuramlar tarafından incelendikçe farklı Ģekilde 

tanımlanmıĢtır. Tanımlardaki bu farklılıklar her bir tanımın öğrenme olayının farklı 

bir yönünü vurgulamaktadır. AĢağıdaki öğrenme kavramı tanımları bu konuda fikir 

vermektedir (Kabaca, 2002: 9).  

I. Öğrenme, uyarıcıyla (stimulus) davranım (response) arasında bağ 

kurmaktadır.  

II. Öğrenme, hem zekânın, hem güdülenmenin, hem de transferin 

ürünüdür. 

III. Öğrenme, kiĢinin yeteneklerine, onun biyolojik ve kültürel geliĢimine, 

içinde yasadığı toplumdaki kültüre, güdülenmiĢliğine, ilgisine, öğrenme 

ortamının havasına bağlıdır.  

IV. Öğrenme, bilgi iĢlem sürecine benzer bir biçimde oluĢur. 

 

Eğitimin amacı, öğrencilerin zekâlarının üstün ve zayıf yönlerini, fark 

etmelerini sağlamak, değiĢik öğretim yöntemleri ile üstün yanlarını geliĢtirip 

kuvvetlendirme, bir taraftan da diğer zekâ tiplerine de hitap edebilmektir (Kılıç, 

2002:166). 

Senemoğlu öğrenmeyi, büyüme ve vücutta değiĢik etkilerle oluĢan geçici 

değiĢmelere atfedilmeyecek yaĢantı ürünü olarak meydana gelen davranıĢta ya da 

potansiyel davranıĢtaki nispeten kalıcı izli değiĢme olarak tanımlamaktadır 

(Senemoğlu, 2012: 86). 
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Sağlıklı bir öğrenmenin olması için de bireyin öğrendiklerini bilgiden 

kavramaya; kavramadan uygulamaya; uygulamadan analize; analizden ise 

değerlendirmeye ulaĢtırması gerekir. Bilgi basamağından yola çıkan öğrenci bu 

öğrenme sürecinde bilgiyi yaĢantılarına ne derece yaklaĢtırırsa bu yolculuk 

basamaklarını o kadar kolay çıkacaktır. ġekildeki gibi bilginin kalitesi üst 

basamaklarda geniĢleyecektir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

           ġekil 1: Blomm‟un BiliĢsel Alan Basamakları                                         

 

Eğitim öğretim ortamlarını düzenleyen ve yukarıda saydığımız basamaklara 

öğrenciyi ulaĢtıracak olan en temel unsur Ģüphesiz öğretmenlerdir. Öğrencilerin 

öğrenme stillerinin belirlenmesinin, kullanabilecekleri öğretim stratejilerini,  öğretim 

yöntem ve tekniklerini, gerekli öğretim materyallerini seçmelerinde öğretmenlere 

kolaylık sağlayacağı düĢünülmektedir. Öğretmenlerin, öğrencilerin öğrenme stillerini 

dikkate almaları,  öğrencilerdeki bireysel farklılıklarını ortadan kaldırmaya yönelik 

atılacak bir adımdır. Böylece öğretmenlerin, öğrencilerinin özelliklerini daha iyi 

bilmeleri ve bu özellikler doğrultusunda bir öğretim ortamı oluĢturmaları 

beklenmektedir  (Peker, 2003:167). 

 

Yukarıdaki tanımlardan hareketle öğrenmenin en iyi Ģekilde gerçekleĢmesi 

için farklı öğrenme modelleri geliĢtirilmiĢtir. BaĢlıca çağdaĢ öğrenme modelleri ve 

bunlarla birlikte anılan bilim insanlarının isimleri tablo halinde Ģu Ģekildedir: 
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YAKLAġIMIN ADI ÖNEMLĠ SAVUNUCUSU 

Anlamlı Öğrenme  David Ausubell 

Basamaklı Öğretim Programı  Kathie Nunley 

BuluĢ Yoluyla Öğrenme Bruner 

Çoklu Zekâ Kuramı  Gardner 

ĠĢbirliğine Dayalı Öğrenme  Vygotsky 

Probleme Dayalı Öğretim  John Dewey 

Programlı Öğretim  Skiner 

Okulda Öğrenme Modeli  John Caroll 

Öğretim Etkinlikleri Modeli  Gagne 

Tam Öğrenme Modeli  Bloom 

Temel Öğretme Modeli  Glasser 

ĠĢbirlikli Öğrenme J.Dewey, Vygotsky 

Proje Tabanlı Öğrenme J.Dewey, Kilpatrick, Bruner 

Kolb‟un Öğrenme Stilleri D. Kolb 

BireyselleĢtirilmiĢ Öğretim Fred Simmons Keller 

Beyin Temelli Öğrenme Hebb, Caine ve Caine 

Tablo 1: BaĢlıca Öğrenme Model ve YaklaĢımları ile Önemli Savunucuları 

Kavram haritaları temel olarak 1971 yılından itibaren Ausubel‟in anlamlı 

öğrenme kuramı üzerine çalıĢmalar yapan Novak tarafından oluĢturulmuĢtur.  

Demirel (2008: 153)‟e göre kavram haritaları öğrencilerin ne bildiğini ortaya 

koymayı amaçlayan biliĢ ötesi stratejiler arasında yer almaktadır. Kavram haritaları 

bireyin nasıl öğrendiği ile anlamlı öğrenme konuları arasında köprü kuran bir 

stratejidir. Kavram haritalarının temelindeki öğrenme modeli her ne kadar anlamlı 

öğrenme olarak kabul edilse de yukarıda adı geçen bazı öğrenme model ve 

yaklaĢımlarının esasları ile kavram haritaları tekniğinin temel özellikleri arasında 

iliĢki kurulabilir. Bu öğrenme yaklaĢımları hedeflerine ulaĢırken kavram 

haritalarından yararlanabilir. 
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4.1.1. Ausubel’in Anlamlı Öğrenme Kuramı 

 

Ausubel anlamlı öğrenme kavramını bireyin, daha önceden bildikleri ile yeni 

öğrendikleri bilgileri iliĢkilendirmesi olarak anlatır (Novak & Gowin, 1984: 15). Bu 

kavramın karĢıtı olarak ezbere öğrenmeyi ise, bireyin tekrarlarla kısa süreli bellekte 

yapmıĢ olduğu geçici etkinlikler olarak adlandırmaktadır. 

 

Kuramda esas olan bireyin yeni öğreneceği bilgiyi önceki bilgilerle 

iliĢkilendirilmesidir. Anlamlı öğrenmede öğrenci etkin konumdadır. Anlamlı 

Ģekilde öğrenilen bilgi; eylemlerimizin, duygularımızın ve bilinçli 

düĢüncemizin bileĢiminden hareketle oluĢturduğumuz ve bizim kontrol altına 

aldığımız bilgidir. Sahiplilik ve güç anlamını hissedebilme yoluyla elde 

ettiğimiz bilgidir. Buna karĢılık ezbere bir Ģekilde öğrendiğimiz bir bilgi alanını 

düĢünelim. Ġlkinin aksine bu bilgi, ekseriyetle unuttuğumuz, bilgi veya 

tecrübeyle az bir iliĢkisini gördüğümüz bilgi olacaktır. Ne yazık ki, çoğu insan 

için okul öğreniminin nihai anlamı, temelde ezberci eğitime dayanmaktadır 

(Caine ve Caine, 2002: 99). 

 

Ausubel‟in önceki öğrenmelerin önemine yaptığı vurgu Ģu Ģekilde 

özetlenebilir.  Ausubel‟e göre etkili öğrenmede en önemli faktör öğrencinin ne 

bildiğidir. Yeni bilgiler öğrencinin ne bildiğine göre verilmelidir. Öğrencinin 

bilgisini tespit etmek için onlarla tartıĢmak gerekmektedir. Öğrencinin kavramı nasıl 

anladıkları öğrenciyle tek tek ilgilenerek gözlenmelidir. Kavram öğrenme, o 

kavramla ilgili iskeletin özümsenmesi ile olmaktadır.  

 

Anlamlı öğrenme süreci, öğrencinin bilgiyi alma ve kullanması bakımından 

zihin çabalarının sürekli aktif olduğu bir süreçtir. Öğrenci biliĢsel yapısında var olan 

kavramlardan bazılarını seçer, yeni öğrendikleri ile öncekileri bütünleĢtirir. Öğrenen 

bu iliĢkilendirme sürecini fark ederek mesajı anlamaya çalıĢır. Bu açıdan 

bakıldığında öğrencinin bilgiyi hazır Ģekilde bulup ezberlemediği, temellendirmeden 

ve yalnızca değerlendirme sürecine yönelik olarak kullanmadığı görülür.  
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Ausubel‟e (1968) göre anlamlı öğrenmenin gerçekleĢmesi, 

a) Öğrenme malzemesinin anlamlılığı 

b) Öğrencinin sahip olduğu biliĢsel yapısı 

           c) Öğrenenin niyeti 

 

gibi bir takım Ģartlara bağlıdır Bu Ģartlardan biri eksik olursa anlamlı öğrenme 

gerçekleĢmez. Öğrenme ezbere öğrenmeye döner (Açıkgöz, 2007: 76). 

Öğrenme malzemesinin anlamlılığı, öğrencinin konuyu bir önceki ve bir 

sonraki konuyla iliĢkilendirebilmesidir. Söz gelimi Türk Edebiyatı destan dönemi 

sözlü edebiyat ürünleri konusunda öğrenilen koĢuk türünün, Türk halk 

edebiyatındaki koĢma ve divan edebiyatındaki gazeller ile iliĢkilendirilebilmesi ve bu 

süreçte öğrencinin bu bilgiye seçerek ulaĢması bu bilginin öğrenen için anlamlı 

olduğunun bir göstergesi sayılabilir. 

Öğrencinin biliĢsel yapısı ise öğrencinin hazırbulunuĢluluğu ile ilgili bir 

süreçtir. Gerekli kavram, kuram, olgu, önermelere ve algısal yapıya sahip olması ile 

ilgilidir. Bu gereklilikler olduğu sürece bilgi öğrenenin zihninde bir yer bulur. Bu 

anlamda 2005 yılı Ortaöğretim Türk Edebiyatı 9. sınıf müfredatının önemli bir iĢlevi 

olduğu söylenebilir. 10, 11 ve 12. sınıflarda öğretilecek konuların genel altyapısını 

hazırlayıp ortaokuldan gelen; varsa eksik öğrenmelerin giderilmesinde yardımcı 

olarak öğrencinin biliĢsel altyapısını hazırlamaktadır. 

Öğrenen bilgiyi daha önceden var olan bilgileri ile iliĢkilendirmeye çaba sarf 

ediyor, bu iliĢkilerin farkına varabiliyor ise bu durumun öğrenenin niyetinin bir 

sonucu olduğu söylenebilir. 

Öğrenen yukarıda sayılan Ģartları sağlayamazsa anlamlı öğrenme sürecinin 

dıĢında kalır, bilgiyi sindirememiĢ ve ezberlemiĢ olur. Ortaöğretim Tarih derslerinde 

Tanzimat döneminin sosyal, siyasal, ekonomik ve teknik özelliklerini tam olarak 

öğrenebilen birey; eğer isterse Tanzimat Ģairlerinin fikir yapısını, eserlerinde ele 

aldığı konuları ve sürecin sonunda Tanzimat edebiyatının bütününü anlamlı Ģekilde 

öğrenilmiĢ hale getirebilir. Bu da disiplinler arası anlamlı öğrenmeyi etkileyen bir 

faktör olarak değerlendirilebilir. 
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Bireyin özellikle eğitim öğretim süresince iliĢkilendirmesi gereken kavram 

sayısının çokluğu, kaynak konumundakilerin kavramlar arası iliĢkiyi yeterince 

verememiĢ olması, öğrencilerin belli bir temele sahip olmadan birçok kavramı 

öğrenmek durumunda kalmaları, anlamlı öğrenmenin belli Ģartları taĢımazsa ezbere 

öğrenmeye dönüĢebileceğini göstermektedir. Anlamlı öğrenmenin gerçekleĢebilmesi 

için Ausubel‟e göre üç önemli evre bulunmaktadır. 

 

Birinci Evre 

Ön Düzenleyici 

 

Ġkinci Evre 

Öğrenme Görevi veya Materyallerin 

Gösterimi 

 

Üçüncü Evre 

Zihinsel Organizasyonun 

Güçlendirilmesi 

 Dersin amacının net 

bir Ģekilde belirtilmesi 

 Düzenleyicinin 

gösterimi 

 Düzenleyici ile öğrenci 

bilgisinin 

iliĢkilendirilmesi 

 Yeni materyalin organizasyonunun açık 

bir Ģekilde belirtilmesi 

 Öğrenme materyalinin sıralamasının 

mantıklı hale getirilmesi 

 Öğrencinin anlamlı öğrenme 

aktivitelerinin içerisine bırakılması 

 Yeni bilgi ile ön 

düzenleyicinin 

iliĢkilendirilmesi 

 Aktif öğrenmenin teĢvik 

edilmesi 

Tablo 2: Ausebel‟e Göre Anlamlı Öğrenme Evreleri (Ausebel 1968; Kılıç, 2003). 

Öğrenilen kavramların yeni kavramlarla iliĢkilendirilmesinin temel teĢkil 

ettiği bu eğitim kuramında kavram haritaları önemli bir yer tutmaktadır. Sınırsız 

bilginin olduğu zihin koridorunda binlerce bilgi çekmecesinin içine doğru ve birbiri 

ile iyi iliĢkilendirilmiĢ Ģekilde yerleĢen bilgiler ancak anlamlı hale gelir ve sahibine 

fayda verir. Bu bilgileri birbirine bağlamaya, gerektiğinde bireyin bilgi 

çekmecesinden çıkarıp kullanmasına yarayan tekniklerin arasında da kavram 

haritaları önemli yer tutmaktadır. 

4.1.2. Bruner’in BuluĢ Yoluyla Öğrenme Kuramı 

BuluĢ yoluyla öğrenmede, öğrenilen konu ya da malzeme, öğrenenin biliĢsel 

yapısına dâhil edilmeden önce öğrenen tarafından keĢfedilir. Bunun için buluĢ 

yoluyla öğrenmede soyutlamalar ve genellemelerden önce somut olaylara ve 

örneklere yer verilir (Açıkgöz 2008: 71). Bruner‟ e göre biliĢsel etkinliğin tümü 

nesnelerin ve olayların seçilmiĢ ipuçlarına göre kategorilenmesidir. Kategorilerken 

farklılıklar netleĢtirilir ve benzerlikler ortaya konur. 
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OTEP kazanımlarını incelediğimizde: sezer, fark eder, belirler, iliĢkilendirir 

Ģeklindeki kazanımların önemli bir yer tuttuğu görülmektedir. Bu kazanımlar sunuĢ 

yoluyla verilmeye uygun olmayan kazanımlardır. Öğrencinin önceki bilgilerini 

kullanarak rehber durumda olan öğretmenin seçtiği ipucu, iĢaret ve açıklamalar ile bu 

kazanımları gerçekleĢtirmesi hedeflenmektedir. 

Örneğin 10. sınıf öğretici metinler konusunun kazanımları içinde yer alan: 

„Metnin sade ve sanatkârane oluşunun arkasında bir kültür ve zevk 

farklılığının da olduğunu fark eder.‟ kazanımını ele alalım. Bu kazanıma buluĢ 

yoluyla öğrenme ilkeleri çerçevesinde ulaĢılacaktır. 

Erden ve Akman (2005)‟e göre bu yaklaĢımda aĢağıdaki sıra takip 

edilmelidir: 

1. Öğretmen ilk önce öğrencilere kavram örnekleri verir. Öğrenciler kavrama ait 

ortak özelliklerin neler olduğuna dair denenceler kurar. 

2. Kavramın örnek olmayan örneklerini verir. Öğrenciler örnek ile örnek 

olamayanların farklı yönlerini bulmaya çalıĢır. Örnek olmayanlar, örneklerin ortak 

yönlerinin açığa çıkmasını ve kavramın öğrenci zihninde netleĢmesini sağlar. 

3. Öğretmen öğrencilere gösterilen örneklere dayalı olarak kavramın özellikleri 

hakkında hipotez üretmelerini ve bunları yazmalarını ister. Öğretmen sorularla 

öğrencinin kritik özellikleri bulmalarına yardımcı olur. 

4. Örnekler ve örnek olmayanlar, kavramın kritik özellikleri kazanılıncaya kadar 

verilmeye devam edilir (Erden ve Akman, 2005: 70).   

Yukarıda verilen yöntem basamakları incelendiğinde sözü geçen „Metnin 

sade ve sanatkârane oluĢunun arkasında bir kültür ve zevk farklılığının da olduğunu 

fark eder.‟ kazanımı, buluĢ yoluyla öğrenme çerçevesinde, öğrencinin biliĢsel yapısı 

doğrudan dâhil edilmeden bu kazanımlara örnek olan ve örnek olmayan özelikler 

üzerinden ve daha çok sezgilerini kullanarak öğrenebildiği görülecektir.  

Bruner‟e göre (1960) buluĢ yoluyla öğrenme; öğrenme ürününü 

değerlendirmede, problem çözme tekniklerini öğretmede ve bilimsel süreç 



25 

becerilerini (hipotez kurma, test etme v.b.) kazandırmada, öğrenme ve araĢtırmaya 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmede etkin role sahiptir. 

BuluĢ yoluyla öğrenme kuramında, kavramların örnek olan ve olmayan 

durumlarının farklılıklarının açığa çıkmasında, kavram ile iliĢkisinin 

hissettirilmesinde ve örneklerin ortak yönlerinin bulunmasında kavram haritalarının 

kullanıĢlı olacağı söylenebilir. Özellikle bazı kavramlar arası bağların boĢ bırakıldığı 

kavram haritalarının bu yaklaĢımda etkili olacağı düĢünülebilir. 

4.1.3. Beyin Temelli Öğrenme YaklaĢımı 

Beyin temelli öğrenme beyin kurallarının kabul edilmesini ve öğretimin 

zihindeki bu kurallarla örgütlenmesini içermektedir. Bir baĢka ifadeyle bu 

yaklaĢımın amacı, anlamlı bir öğrenme-öğretme süreci için her Ģeyden önce öğrenme 

iĢlevini yerine getiren beynin biyolojik yapısının ve iĢleyiĢ kurallarının 

benimsenmesini ve öğretme sürecinin bu iĢleyiĢ kurallarına göre yapılandırılmasını 

sağlamaktır (Caine ve Caine, 2002: 4). 

Beyin temelli öğrenme, biliĢsel alan ve nörobilimdeki çalıĢmalara dayalı 

olarak ortaya çıkan, insanların en iyi bicimde nasıl öğrendiğini açıklamaya çalıĢan ve 

öğretime geliĢimsel ve sosyo-kültürel açıdan bakan bütüncül bir yaklaĢımdır (Caine 

ve Caine, 2002; Demirel, 2010: 37). 

Beynin en iyi Ģekilde nasıl öğrendiğini temele alan bu öğretme kuramı ürün 

odaklı değil, süreç odaklıdır. Sürece dayalı yaklaĢım ise üst düzey öğrenme, 

derinlemesine düĢünme, bilginin kalıcılığı ve transferini öne çıkarmaktadır. Kavram 

haritalarının beyin temelli öğrenme yaklaĢımında, özellikle bilginin sınıflandırılması, 

kalıcı Ģekle dönüĢmesi ve önceki bilgilerle iliĢkilendirilmesi hususunda önemli 

tekniklerden biri olarak kullanılabilir. 

Beyin Temelli Öğrenme yaklaĢımı, beynin kendi doğal isleyiĢine iliĢkin 

ilkelerine dayanan bir öğrenme biçimi ve en üst düzeyde dikkat, anlama, 

anlamlandırma ve bellek konularını odağına alan bir yaklaĢım olma özelliği 

göstermektedir (BaĢtuğ, 2007: 36). 
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Kavram haritalarının beynin en iyi Ģekilde nasıl öğrendiğini ortaya 

çıkarmakta hem görsel zekâyı denediği için hem de kavramlar arası iliĢki bağlarını 

düĢündürdüğü için üst düzey öğrenmelerde önemli bir yere sahip olduğu söylenebilir. 

4.1.4. Programlı Öğrenme YaklaĢımı 

DavranıĢçı öğrenme ekolünün okul eğitiminde etkili olan öğretme 

yaklaĢımlarından biri de programlı öğrenmedir. Programlı öğrenme, Skinner‟in 

öğrenme ve pekiĢtirme ilkelerine dayanmaktadır. Öğretimin bireyselleĢmesi ve tam 

öğrenme ilkeleri esas alınmıĢtır. Programlı öğrenme etkinlikleri aĢağıdaki ilkeler 

çerçevesinde gerçekleĢtirilir (Ergun, 1997, Koçak 2011). 

1) Küçük adımlar ilkesi: Öğretilecek konu dersin hedef-davranıĢları 

doğrultusunda öğrenci tarafından kolayca öğrenilebilecek biçimde en küçük bilgi ve 

beceri birimlerine ayrılır. Öğrenci bu bilgi birimlerini adım adım izleyerek, çözerek 

ve kullanarak konu içinde ilerleme sağlar. Bu ilerleme doğrusal yani aĢamalı bir 

Ģekilde ya da öğrenci tercihine göre seçeneklere ayrılmıĢ olabilir. 

2) Etkin katılım ilkesi: Öğrenci kendine sunulan uyarıcı ve bilgilere tepki 

göstermek zorundadır. Bunu sağlamak için ünite ve konu içeriği sorularla 

öğrencilere sunulur. Bu sorular hem sunulan bilginin öğrenilip öğrenilmediğini 

yoklamakta hem de öğrencinin öğrenmesinde bir araç olmaktadır. 

3) BaĢarı ilkesi: Sorular öğrencinin cevaplayabileceği güçlükte olmalı ve 

sunulan bilgiyle ilgili olmalıdır. Programlı öğretimin en temel özelliği sınıfın 

düzeyine göre değil öğrencinin öğrenme performansına göre uygulama imkânı 

vermesidir. Bilgisayar desteğinde yeni geliĢtirilen paket programlar büyük ölçüde 

herkesin baĢarılı olabileceği öğrenme-öğretme ortamları sağlamaktadır. Programın 

iĢleyiĢi esnasında öğrencinin cevapladığı her soru onu hedefe yönelik 

güdüleyecektir. 

4) Anında düzeltme ilkesi: Programlı öğretim etkinliklerinde dönüt 

düzeltme etkinlikleri her bir uyarıcı-tepki etkileĢiminden hemen sonra 

gerçekleĢmektedir. Sorulan soruya öğrencinin verdiği cevabın doğruluğu yanlıĢlığı 

anında bildirilmektedir. YanlıĢsa programın niteliğine göre ipuçları ya da beklenerek 

öğrencinin düzeltme yapmasına imkân tanınmaktadır. 

5) Bireysel Hız Ġlkesi: Öğrenci kendi ilgi, yetenek, tercih ve öğrenme 

düzeyine uygun olarak hızını ayarlayabilir. Bunu sağlamak için çoğu programlı 

öğretim materyallerinde konunun farklı seçenekleri ve güçlük düzeyleri 
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oluĢturulmuĢtur. Öğrenci istediği düzeyi seçerek zaman ve bilgi zorluğunu 

ayarlayabilmektedir. Uygulamada baĢarının sağlanabilmesi için öğrenci bir öğrenme 

birimini tam olarak öğrenmeden diğerine geçmemelidir (Demirel, 2010: 25). 

Özellikle bilgisayar ortamında çeĢitli programlarla hazırlanan kavram 

haritaları, bireyin kendi Ģemalarında düzenleme yapmasına imkân vermesi ve bireyin 

kendi kavram haritalarını kendi hızında oluĢturabilmesi açısından kullanıĢlıdır. 

Ayrıca birey hazırlanan programlar sayesinde kavramlar arasında hatalı bir 

iliĢkilendirme yaparsa, anında dönüt alabileceği için bu teknik kullanıĢlı olacaktır. 

Birey kâğıt kalem ile oluĢturduğu kavram haritalarında da ancak kendi bilgi 

ve yaĢantıları derecesinde kavram haritaları oluĢturabilecektir. Bir baĢkasının 

oluĢturduğu kavram haritalarını ise kavram ve kavram iliĢkilerini kontrol etme 

suretiyle kendi öğrenme hızında yeniden düzenleyebilecektir. Bu durum kavram 

haritalarının Skinner‟in programlı öğretim metodunda da sıklıkla kullanılabilecek bir 

teknik olduğunu göstermektedir. 

4.1.5. Gardner’ın Çoklu Zekâ Kuramı 

Howard Gardner tarafından ileri sürülen, zekâya alternatif bir bakıĢ açısıdır 

ve ilk olarak 1983‟te yayınlanan “Frames of Mind‟‟ (Zekâ Çerçeveleri) adlı kitabında 

kuramını açıklamıĢtır (Nuzzi, 1997: 16). 

Çoklu Zekâ Kuramı zihnin nasıl çalıĢtığının bir örneği olarak geliĢtirilmiĢtir. Çoklu 

Zekâ Kuramını benimseme öğrencilerin kendilerini ve diğerlerini nasıl gördüğü hakkında bir 

devrim getirebilir. Kendilerini zeki ya da aptal olarak tanımlamak yerine, birçok alanda 

potansiyel olarak kendilerini zeki olarak algılarlar. Çoklu Zekâ Kuramı, bireyin biliĢsel 

kabiliyetini açıklamada tek bir “genel” zekâdan ziyade, diğerlerine göre çeĢitli ve bağımsız 

fakat birbirleriyle etkileĢen biliĢsel kapasitelerle tanımlamanın daha verimli olduğunu öne 

sürer. Lego bloklarını düĢünürsek, oynamak için tek çeĢit bloğumuz olsaydı, yapının sadece 

sınırlı bir kısmını yapabilirdik; eğer çok sayıda değiĢik blok biçimlerimiz olursa, farklı 

yapılar yaratmak için onları birbirine bağlayarak daha ayrıntılı ve karmaĢık yapılar 

yapabiliriz (Hasenekoğlu ve Gürbüzoğlu, 2009: 50). 
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Gardner, çoklu zekâ kuramının alanlarını dokuz madde ile tanımlayarak 

öğrencilerin bu zekâ alanlarının en az birinde yetenek ve potansiyele sahip olduğunu 

düĢünmüĢtür.  

1. Sözel–Dilsel Zekâ 

2. Matematiksel–Mantıksal Zekâ 

3. Görsel–Uzamsal Zekâ  

4. Müziksel–Ritmik Zekâ 

5. Bedensel–Kinestetik Zekâ 

6. KiĢilerarası Arası–Sosyal Zekâ 

7. Ġçsel–Öze Dönük Zekâ 

8. Doğacı Zekâ 

  9. VaroluĢçu Zekâ (Temur, 2004:2) 

 

Kavram haritaları ile yapılan etkinliklerde sınır ancak bireyin kendisidir. 

Böylece birey sahip olduğu zekâ türünü, yapacak olduğu kavram haritasına doğrudan 

yansıtacaktır. Bireyin sahip olduğu zekâ türünün ortaya çıkmasında kavram 

haritalarının önemli bir iĢlevi olduğu söylenebilir. 

Geometrik Ģekillerle zihnindeki kavramları ifade eden bireyler matematiksel 

mantıksal zekâ türünü ve görsel-uzamsal zekâsını ön plana çıkarırken daha çok 

yazıya ihtiyaç duyan bireyler sözel ve dilsel zekâlarını ön plana çıkarmaktadırlar. 

Aynı zamanda kavram haritaları aktif öğrenme metotlarıyla birleĢtirilip grup 

çalıĢması, sor öğren gibi etkinliklerle kiĢilerarası-sosyal zekâyı ön plana çıkarmak 

için de kullanılabilir. 
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4.2. Kavramlar ve Kavram Öğretimi 

 

4.2.1. Kavramın Tanımı ve Özellikleri 

 

Kavram, bir nesnenin veya düĢüncenin zihindeki soyut ve genel tasarımı, 

mefhum, fehva, konsept, nosyon olarak adlandırılmaktadır (Türk Dil Kurumu 

[TDK], 1998). 

Bu tanım aĢağıda verildiği gibi soyutluk ve somutluk derecesi sergilemesi de 

ilave edilerek geliĢtirilirken; kavramlar dile özgü durumları açısından Ģu Ģekilde ele 

alınmıĢtır. 

Bir Ģeyin, bir nesnenin zihindeki ve zihne ait tasarımı; soyut düĢünme 

faaliyetinde kullanılan ve belli bir somutluk ya da soyutluk derecesi sergileyen bir 

düĢünce, fikir ya da ide olarak tanımlanmaktadır (Cevizci, 1999: 499). 

Aksan (1995: 475)‟a göre kavramın tanımı dünyadaki nesnelerin, biçimlerin, 

olgu, durum ve devinimlerin dildeki anlatım bulgusu ve dünyadaki nesnelerin ortak 

niteliklerine dayanan, dile özgü bir genelleme, bir soyutlamadır. Aksan J. Lyons‟un 

kavram tanımını, zihnin nesneleri kavranmasına ya da bilmesine araç olan bir 

düĢünce ya da mantıksal bir yapı olarak aktarmıĢtır. 

Ġnsan zihninde anlamlanan farklı obje ve olguların değiĢebilen ortak 

özelliklerini temsil eden ve bir sözcükle ifade edilen bilgi yapılarına kavram 

denilmektedir (Ülgen, 1996: 34). 

Fidan (1985: 166)‟a göre kavramların özellikleri aĢağıdaki gibidir: 

 Somuttan soyuta derecelenebilirler. 

 Basitten karmaĢığa doğru bir sıralama gösterirler. 

 Bazı kavramlar birbiriyle iliĢkili birçok kavramı içerir. 

 Kavramların temel özellikleri tanımlama veya fonksiyonel yönlerden olabilir. 

 Kavramların kritik ve kritik olmayan özellikleri vardır. 

 Dikey ve yatay organizasyon içindedirler. 

 KiĢiden kiĢiye değiĢen ve değiĢmeyen olmak üzere iki türlü anlam taĢırlar. 
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 Sürekli geliĢen ve yeni anlamlar kazanan sınıflamalardır. Kavram geliĢimi 

bireyin geliĢimi ile iç içedir. 

 Hangi yolla kazanılırsa kazanılsın, onlara yalnız kiĢinin kendi yaĢantıları 

anlam kazandırır. 

 Ġnsanlar, kavramların önemli bir kısmını sembolik Ģekillerle zihinlerine 

yerleĢtirirler ve hatırlarlar.  

 

Yukarıda kavram hakkındaki tüm bilgilerin ortak noktası, kavramların 

nesnelerin, durumların veya olayların zihindeki yansıması Ģeklindedir. Türk 

edebiyatındaki makale kavramını ele aldığımızda bireyin makale kavramını 

duyduğunda, zihninde oluĢan görüntüler bir kavram örneğidir. Birey kavram 

hakkında ne denli geniĢ bir iliĢkilendirme kabiliyetine sahipse bu resim o kadar net 

ve doyurucu olacaktır. 

Örneğin, birey makale kavramını ilk duyduğunda bunu zihnindeki doğru 

Ģemanın içine yerleĢtirmesi gerekir. Birey kavramı ilk önce genellemek ister. Daha 

sonra genellenen kavrama ait diğer yan kavramlar bireyin zihninde Ģekillenir ve 

soyut bir kavram örgüsü ortaya çıkar. Kavram soyutlaĢabildiği ölçüde nitelikli hale 

gelir. Ġnsanın düĢünebilme kabiliyetinin en temel özelliklerinden birisi de onun bu 

nitelikli kavramı oluĢturabilmesidir. 

Bireyin öğrendiği kavramlar:  

- Soyutluk derecesi  

- KarmaĢıklık derecesi  

- Genellik (çok boyutluluk) derecesi  

- Kritik özellikler bakımından birbirlerinden farklılaĢırlar.  

 

Soyutluk Derecesi: Kavramlar özünde soyuttur.  Ne var ki kimi kavramlar duyu organlarıyla 

algılanabildikleri için daha az soyut  (masa,  kuĢ)  kimileriyse  (adalet gibi)  çok soyutturlar.  

Kavramın özellikleri azalınca kaplamı geniĢler.  

Örnek: Dört ayaklı tahta masa; Bunun içlemi geniĢ (özellikleri çok) dolayısıyla kaplamı dar. 

Az sayıda masayı kapsıyor. Oysa masanın içlemi dar (özellikleri belirtilmiyor), kaplamı geniĢtir. 

(bütün masaları kapsıyor)  
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KarmaĢıklık Derecesi: Kavramlar,  yalından karmaĢığa doğru bir sıra izler.  Masa,  yalın bir 

kavramdır. Birkaç özelliği vardır. Oysa kent (nüfus,  semt,  yol,  trafik, vb.) birçok özelliğiyle 

karmaĢık bir kavramdır.  

Genellik (Çok Boyutluluk) Derecesi: Kimi kavramlar birbiriyle iliĢkili birçok kavramı 

içerir. Örneğin bina  (ev,  dükkân,  fabrika,  otel vb. kavramları içine alır) ve araba  (at arabası,  

otomobil,  el arabası gibi kavramları içerir)  farklı kavramları içeren, çok farklılaĢan kavramlardır.  

Özelliklerin Kritikliği: Özelliklerin kritik (yani doğrudan kavramla ilgili) olup olmaması, 

kavramların geliĢmesinde önemli bir noktadır. Turist kavramı için kritik özelikler: Dinlenmek, 

eğlenmek,  hoĢça vakit geçirmek,  meraklarını giderip yeni Ģeyler görmek için gezmesi, zevk alıp 

isteklerini karĢılaması, sürekli oturma yerinin olması… Ama giyimi,  yurttaĢı olduğu ilke,  turist 

kavramı için kritik özellikler değildir  (Nas, 2000: 101). 

4.2.2. Kavram Öğrenme  

Bireyin adını öğrendiği yeni kavramları biliĢsel Ģemalarında yapılandırma 

sürecine kavram öğrenme denilmektedir. Birey bir kavramın adını duymuĢ olabilir. 

Bu bireyin bu kavramı zihnine doğru Ģekilde yerleĢtirdiği anlamına gelmez. Birey 

adını duyduğu yeni kavramı zihninde doğru Ģemalara, doğru bağlantı iliĢkileri ile 

yerleĢtirmesi gerekir.    

Gagne (1970: 138) de, yeni öğrenilen nesneleri, olayları ya da insanları bir 

sınıfa koyabilme ve bir bütün olarak tepkide bulunabilme durumuna kavram 

öğrenme adını vermektedir. 

Zihinde bir kavramın oluĢturulmasının kavram öğrenme için yeterli 

olmadığını savunan Ülgen (2001: 109), farklılıkları ve benzerlikleri gruplayarak 

yapılan genellemelerden sonra bunları sınıflayabildiğimiz kadar kavram öğrenmenin 

gerçekleĢtirilebilmiĢ olduğunu savunmaktadır. Kavram kazanma denilen sürecin 

gerçekleĢebilmesi için genellemeler sonucu zihinde oluĢmaya baĢlayan kavramın 

belirli nitelik ve ölçütlere göre zihinde ayrıĢtırılması gerekmektedir. 

Kavram öğrenimini zorlaĢtıran etmenlerden bahseden Ülgen (2001: 136-138) 

tespitlerini Ģu Ģekilde sıralamaktadır: 
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1. Öğrenilecek kavrama iliĢkin ön bilgiler: Çocuklar yeni kavram 

öğrenirken, önce öğrendiği bilgileri ölçüt olarak kullanabilmektedir. Böylece 

kavram eksik, yanlıĢ veya iki anlamlı öğrenilecektir. Bu durumun sonucunda çocuk 

ya çeliĢkiye düĢerek cesareti kırılır veya kavrama ait edindiği ön bilgiyi savunmaya 

geçebilir 

2. Kavram kargaĢası: Bir kavram için birden çok sözcük kullanılması ya 

da bir sözcüğün birden çok kavram için kullanılması kavram kargaĢasına yol 

açmakta ve çocukta kavram öğrenmeyi zorlaĢtırabilmektedir. 

3. Öğretim ortamının yetersizliği: Kavram öğretiminde öğretmenin, 

kavramlar ve kavramlar arası iliĢkideki bilgi düzeyi ve kavram öğretim metotlarını 

kullanma becerisi, kavram öğrenme zorlukları arasında yer almaktadır. 

Yukarıdaki kavram öğrenimini zorlaĢtıran etmenler incelendiğinde sağlıklı bir 

kavram öğreniminin sağlıklı bir öğretim ortamında gerçekleĢebileceği âĢikârdır. 

Kavram öğrenimini zorlaĢtıran etmenler doğrudan kavramın nasıl öğretildiği ile 

iliĢkilidir. Bu iliĢki de kavram öğretiminin önemini ortaya koymaktadır. 

 

4.2.3. Kavram Öğretimi  

Kavram öğretimi aslında eğitim felsefecilerinin „Nasıl öğretelim?‟ sorusuna 

aradığı cevaptır. Günümüz eğitim anlayıĢlarında bireyin kavramları kendi zihin 

süzgecinden geçirerek anlamlandırması ön plana çıkmaktadır. Bireyin kavramı 

sağlıklı bir Ģekilde öğrenebilmesi için, doğuĢtan itibaren Ģemalarına yerleĢtirdiği ön 

kavramlarının ve hazırbulunuĢluluğunun yeterli olması gerekir. Öğrencinin kavramı 

öğrenme verimliliği ile öğretmenin kavramı öğretme yeteneği kavram öğretimi 

sürecini doğrudan etkiler.   

Kavram öğretiminin; somut düzey, tanıma düzeyi, sınıflama düzeyi ve soyut 

düzey olmak üzere dört ana düzeyde gerçekleĢtiğini söyleyen Senemoğlu (2004: 

519-532) sinir siteminin ve öğrenme yaĢantılarının yeterli olgunluğa eriĢmesine, aynı 

düzeydeki kavramların farklı zamanlarda öğrenilebileceğine ve tüm düzeylerin 

birbiri ardınca yapılandırıldığına dikkat çeker. 
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Örneğin birey önce kuĢ ismini öğrenir ve kuĢ K-U-ġ sesini duyduğunda 

zihninde birkaç resim canlanır. Daha sonra kuĢlara ait Ģemalarına birkaç özellik daha 

ekleyerek kuĢ kavramına ait olan ve olmayan örnekler bulur. Sözgelimi birey, 

tavuğun uçamamasından yola çıkarak onun bir kuĢ olmadığını düĢünebilir. Bireyin 

zihnindeki kuĢ Ģemasına yeni halkalar eklendikçe birey kuĢa ait birçok özelliğin 

tavukta da var olduğunu ve tavuğun da bir kuĢ olduğunu kavrayabilir. Birey 

öğrendiği kavrama ait ne denli fazla özelliği Ģemalarına ekleyebilirse o derece 

kavramı soyutlaĢtırmıĢ olur. Divan edebiyatındaki önemli mazmunlardan biri olan 

„garip bülbül‟ün bir kuĢ olduğunu, gül diyarına âĢık olduğunu ve zayıf bünyeli, 

kırılgan olduğunu öğrendikçe metindeki âĢık kavramı ile birlikte düĢünebilecek ve 

bu kavram onun zihninde gittikçe mazmuna dönüĢecektir. 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretiminin baĢlıca sorunlarından olan 

öğrencinin metnin ve Ģairin zihin dünyasını çözememesi sorunu, iletinin 

göndericisinin ve alıcısının kavram soyutluğunun birbirine çok uzak olmasından 

kaynaklanmaktadır. ÇalıĢmanın giriĢ bölümünde de değinildiği gibi; çağın getirdiği 

Ģartlar bireyin, kavramı yalnızca iĢlevsel olarak öğrenmesine sebep olmaktadır. 

Bireyin anlam dünyası gittikçe fakirleĢmekte ve OTEP kazanımlarının gerçekleĢme 

düzeyi azalmakta, sanatçılarla öğrencinin arasındaki kavram kalitesinin farkı gün 

geçtikçe artmaktadır. 

Birey öğrendiği kavrama ait özellikleri arttırdığı sürece somut iĢlem 

basamaklarından soyut iĢlem basamaklarına ulaĢabilecektir. Somut iĢlemler 

döneminde benmerkezcilikten uzaklaĢan birey, nesneleri birden çok boyuta göre 

(renk, Ģekil gibi) gruplandırabilir. Soyut iĢlemler dönemine ulaĢan birey ise 

hipotezler kurarak düĢüncelerini organize edebilir.  

 Bu süreçte kavram haritalarının etkili olduğu sahada yapılan çalıĢmalarla 

ortaya konmuĢtur. (Çardak, 2002; Kabaca, 2002; Güçlüer, 2006; Yaman, 2006; 

Korukçu, 2007; Erdoğan, 2007; Çolak, 2010; Koçak, 2011; Evrekli, Ġnel, Balım 

2012.) 
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4.3.Kavram Haritaları 

 

Bilgiyi organize etmek ve sembolleĢtirmek için kullanılan grafiksel araçlar 

olan kavram haritaları, Novak ve Gowin (1984: 15-27)‟e göre kavramlar arasındaki 

anlamlı iliĢkileri önermeler Ģeklinde simgeleĢtirmek üzere tasarlanmıĢtır. Kavram 

haritaları öğrencilerin anlamlı öğrenmelerini kolaylaĢtıran bir öğrenme aracıdır. 

Kavram haritaları ayrıca öğrencilerde önceden var olan bilgilerle yeni öğrenilen 

bilgiler arasında bağlantı kurmalarına yardım ederler. Kavram haritaları kavramlar 

arasındaki iliĢkileri göstermek için yapılır. ÇalıĢmada cümleler yer almaz, bağlantılar 

sayesinde anlamlı iliĢkiler kurulur. Örneğin, gök mavidir cümlesinde gök ve mavi 

kavramları bir bağlantı çizgisiyle bağlanır ve üzerine -dir eki getirilir. Kavram 

haritası kavramları kolay ve kalıcı bir Ģekilde beyne yerleĢtirmenin bir yoludur. 

Kavramlar arasındaki bağlantıları görsel olarak fark etmemizi sağlar. Ayrıca bir 

öğrenme sona erdikten sonra ne öğrendiğimizin bir özeti olarak da görev yapar.  

Kavram haritalarının, kavramları öğrenmenin merkezine aldığı için 

Ausubel‟in savunuculuğunu yaptığı anlamlı öğrenme kuramında da önemli bir yeri 

olduğu söylenebilir.  

Novak ve Gowin (1984: 15-27)‟e göre birey anlam iliĢkilerini kendi getirdiği 

zihin Ģemalarının üzerine bina eder. Birey gibi bireyin zihnindeki kavram Ģeması da 

özel ve biriciktir. Bu bakımdan kavram haritalarının bireysel öğrenmeyi esas aldığı 

söylenebilir. 

4.3.1. Kavram Haritaları OluĢturma Süreci 

 

Yapılan araĢtırmalara göre kavram haritaları oluĢturulurken izlenmesi 

gereken süreç Ģu Ģekildedir:  

 

1. Öğretilecek konunun kavramları listelenir. Kavramlarla ilgili açıklama 

gerekmez. EĢya ve olayların tekil örnekleri, özel adlar kavram olmadıkları için bu 

listeye alınmaz. Ġlkeler ve kavramlar arası iliĢkiler de bu listeye dâhil değildir. 
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2. Kavramlar listesinden en genel veya en üst düzeyde olan sözcük ayrı bir 

sayfanın baĢına ya da ortasına yazılır. Bu bir kavram olabileceği gibi bir tema da 

olabilir. Bundan sonra öğretilmek istenen iliĢkili kavramlar aĢamalı bir düzende 

sayfaya yerleĢtirilir. 

DüĢey düzenlemede en genel kavram en üstte, eĢit genellikteki kavramlar 

aynı satırda, diğerleri genellik derecelerine göre azalan sırada sayfanın altına doğru 

sıralanır. 

Kavramların birincil ve ikincil olarak ayrıldığı örümcek kavram haritalarda 

ise birincil, ana kavram ortaya diğer kavramlardan daha vurgulu Ģekilde yerleĢtirilir. 

Ġkincil kavramlar ana kavram etrafına yerleĢtirilir. Kavram iliĢki yargıları ise 

kavramlar arasına iliĢki yönü dikkate alınarak, kağıda paralel Ģekilde yazılır. 

3. Kavramlar haritadaki diğer sözcüklerden kolayca ayırt edilebilmelidir; 

bunun için kavramlar “kutu” veya “yuvarlak” içine alınır. 

4. Öğretilmek istenilen kavramlar arası iliĢkiler, genelleme ve ilkeler ayrıca 

listelenir. 

5. Kavram haritasında iki kavram arasındaki iliĢkiyi göstermek üzere iki kutu 

bir çizgi ile bağlanır. ĠliĢki bu çizginin üzerine birkaç kelimelik bir ibareyle yazılır. 

Bu iliĢki haritadaki kavramlardan en az birini ilgilendiren bir önermedir. 

ĠliĢkiler ve ilkeler kutulanmaz. Bazı hallerde iliĢkinin yönü önemli olduğu için 

belirtilecek iliĢki yönü ok ile gösterilir. ĠliĢkileri içermeyen bir kavram haritası daha 

ziyade bir akıĢ diyagramına benzer; öğretimde yeterince etkili olmaz. 

6. Kavram haritası gereğinden fazla ĢiĢirilmemelidir. Harita baĢlangıçta basit 

tutulmalıdır. Harita çok sayıda kavramı, iliĢkiyi ve ilkeyi içeriyorsa önce en önemli 

elemanları topluca gösteren bir genel harita, sonra genel haritanın bölümlerini ayrı 

ayrı gösteren ayrıntılı haritalar yapılmalıdır. (Çepni ve ark., 1997 :410-413) 
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         ġekil 2: Kavram Haritalarının Özelliklerini Gösteren Kavram Haritası 
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4.3.2. Kavram Haritalarının ÇeĢitleri 

 

Novak ve Gowin (1984: 39)‟e göre kavram haritaları üç baĢlık altında 

incelenmektedir:  

 

1- AkıĢ Çizgesi (Flow Charts): AkıĢ çizgesinde bir fikrin, düĢüncenin, olayın 

akıĢı kavram haritası Ģeklinde sunulur. AkıĢ çizgesi algoritmaları ve iĢlemleri birbirine 

oklarla bağlı değiĢik tiplerdeki kutular içinde gösteren yaygın bir Ģema tipidir. AkıĢ 

çizgeleri çeĢitli alanlardaki iĢlem ve uygulamaların yönetilmesi, belgelendirilmesi, 

tasarlanması ve çözümlenmesinde kullanılır.
1
 

2- Dönen Diyagramlar (Cycle Diagram): Dönen diyagramların 

oluĢturulmasında kavramların birbiri ile karmaĢık iliĢkisi etkilidir. 
2
 

3- Dayandırılabilir Ağaçlar (Predicability Trees): Kavram, bir noktaya 

dayandırılacaksa dayandırılabilir ağaçlar kullanılabilir. 

 

Kavram haritaları, kavramlar arasındaki iliĢkiyi göstermek ve kavramları 

kullanılabilir kılmak için çizilirler. Ġlerlemeci öğretim felsefesine göre her bireyin 

kendine özgü öğrenme yöntemi vardır ve her birey özeldir. Bu yüzden bu felsefeye 

göre tek ve mutlak bir kavram haritası çiziminden bahsetmek çeliĢki olacaktır. 

Kavram haritası tekniğinde birey mevcut bilgisini biçimsel değiĢiklikler ile kendine 

özgü Ģekillerde sunabilmelidir. Kavram haritası çeĢitlerinin oluĢumundaki temel 

unsur haritaların Ģeklinden öte onların oluĢturulma biçimleridir. 

 

Altın (2002: 78) ise kavram haritalarını tamamlanma durumlarına göre üçe 

ayırır:  

 

a) TamamlanmıĢ ve iliĢkilendirilmiĢ kavram haritaları, 

b) TamamlanmıĢ ancak iliĢkilendirilmemiĢ kavram haritaları,
3
 

c) TamamlanmamıĢ ve iliĢkilendirilmemiĢ kavram haritaları.
4
 

 

                                                 
1
 Ek 13 Metinlerin sınıflandırılması ile ilgili hazırlanan kavram haritası akıĢ çizelgesine örnektir. 

2
 Ek 15 Öğretici metinler ile ilgili hazırlanan kavram haritası dönen diyagramlara örnektir. 

3
 Ek 10 Makale konusunda hazırlanan tamamlanmıĢ ancak iliĢkilendirilmemiĢ kavram haritalarına 

örnektir 
4
 Ek 4 Öğretici metinler ile ilgili hazırlanan kavram haritası tamamlanmamıĢ ve iliĢkilendirilmemiĢ 

kavram haritalarına örnektir 
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Yukarıdaki tasnif haritaların tamamlanma ve haritadaki kavramların birbiri ile 

iliĢkilendirilme durumlarına göre oluĢturulmuĢtur. Bu tasnife göre edebiyat 

derslerinin hangi aĢamasında hangi tür kavram haritaları kullanılabileceği 

belirlenebilir. Örneğin, tamamlanmıĢ ve iliĢkilendirilmiĢ kavram haritaları dersin 

özet bölümünde ve bir önceki dersin bilgilerini hatırlatma bölümünde 

kullanılabilirken tamamlanmıĢ ancak iliĢkilendirilmemiĢ kavram haritaları geliĢtirme 

ve ölçme değerlendirme bölümlerinde kullanılmaya daha uygun olacaktır. 

TamamlanmamıĢ ve iliĢkilendirilmemiĢ kavram haritaları da ölçme değerlendirme, 

ön bilgileri düzenleme, dikkat çekme aracı olarak kullanılabilir. 

 

Kaya ( 2003: 73)‟nın yaptığı araĢtırmaya göre ise kavram haritaları Ģekillerine 

göre üçe ayrılır: 

 

a) HiyerarĢik kavram haritaları 

b) HiyerarĢik olmayan kavram haritaları (örümcek, salkım, yıldız adı da 

verilmiĢtir) 

c) Zincir kavram haritaları 

 

           a)HiyerarĢik Kavram Haritaları: 

HiyerarĢik kavram haritaları, kapsamlı bir kavram baĢlığı altındaki daha  

az kapsamlı kavramların genelden özele doğru bir yapı içinde iliĢkilerini gösterir  

 

HiyerarĢik kavram haritaları oluĢturulurken aĢağıda belirtilen basamaklar 

izlenebilir.  

1. Konuyla ilgili kavramların listesi genelden özele doğru hiyerarĢik bir yapı 

içinde oluĢturulur.  

2. Bu kavramlar listesinde en genel veya en kapsamlı kavram (merkez 

kavram) sayfanın en üstüne yazılır.  

3. Konuyla ilgili daha özel olan ve merkez kavramı tanımlayan bağımlı 

kavramlar sayfanın daha alt kısımlarına aĢamalı olarak yerleĢtirilir.  

4. Kavramların, haritadaki diğer elemanlardan kolayca ayırt edilebilmesi için,  

daireler veya kutular içerisine alınması gerekir.  
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5. Haritayı oluĢtururken kavramların hiyerarĢik olarak düzenlenmesi gerekir.  

YaklaĢık olarak aynı öneme ve kapsama sahip kavramlar aynı hiyerarĢide  (seviyede) 

bulunmalıdır  

6. Kavramları birbirleri ile iliĢkilendirmek için çizgiler kullanılır. Bu 

çizgilerin üzerine kavramlar arasındaki iliĢkiyi anlamlı birer önerme haline getirecek 

bağlantı kelimeleri veya ekleri yazılır. Bu bağlantı kelimeleri veya eklerine  

“olabilir”, “sağlar”, “içerir”, “-dir”, “çeĢididir”, “vardır” ve “-den oluĢur” örnek 

verilebilir.  

7. Kavram örnekleri haritanın alt kısmında ilgili kavramlarla iliĢkilendirilir.  

Ancak bu örnekler, haritada kolayca ayırt edilebilmesi için daireler veya kutular 

içerisine alınmamalıdır.  

8. Haritanın farklı kısımlarındaki kavramlar arası iliĢkileri göstermek için,  

bağlantı kelimeleri veya ekleri yardımı ile çapraz bağlantılar kurulur. 

 

           b)HiyerarĢik Olmayan Kavram Haritaları: 

 

Ağ, kategori, yıldız veya örümcek kavram haritaları olarak da adlandırılan 

hiyerarĢik olmayan kavram haritaları hiyerarĢik yapıda olan kavram haritalarına 

kıyasla kavramlar arası iliĢkilerin çok farklı Ģekillerde düzenlenmesine olanak sağlar.  

  

HiyerarĢik olmayan kavram haritaları oluĢturulurken aĢağıda belirtilen 

basamaklar izlenebilir.  

1. En genel veya en kapsamlı kavram (merkez kavram) sayfanın ortasına 

yazılır.  

2. Daha az kapsamlı kavramlar, çizgiler ve oklarla merkez kavrama bağlanır.  

3. Özel kavramları içeren alt kategoriler, üst kategorilerle iliĢkilendirilir.  

4. Kavramlar daireler veya kutular içerisine alınıp, kavramlar arası iliĢkiler 

bağlantı kelimeleri veya ekleri ile anlamlı birer önerme haline getirilir.  

5. Örnekler ilgili kavramlarla iliĢkilendirilir. Ancak bu örnekler daireler veya 

kutular içerisine alınmamalıdır.  

6. Haritanın farklı kısımlarındaki kavramlar arası iliĢkileri göstermek için 

çapraz bağlantılar kurulur. 
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c)Zincir Kavram Haritaları 

ArdıĢık veya sırasal olarak da adlandırılan zincir kavram haritaları yukarıdan 

aĢağıya doğru birbirini takip eden kavramların bağlantı kelimeleri veya ekleri ile 

iliĢkilendirilmesi sonucu oluĢturulur. Bununla birlikte, öğretmenler bu tür bir kavram 

haritası hazırlamıĢ olan öğrencinin, konuyla ilgili kavramları anlamada veya kavram 

haritası tekniği hakkında bazı sorunlara sahip olduğu sonucuna varabilirler. Çünkü 

bu tür bir kavram haritası yetersiz kavramayı gösterir. 

 

4.3.3. Kavram Haritalarının Kullanım Alanları 

 

Kavram haritaları üzerine yapılan çalıĢmalarda bu haritaların eğitim-öğretim 

çalıĢmaları içinde kullanıldıkları alanlar Ģu Ģekilde belirtilmektedir:  

 Kavram haritaları, öğrencilerin öğretimi yapılan eski konularla yeni 

öğrenmelerin iliĢkisini ortaya koyabilmek için kullanılabilir. 

 Sınıfta öğrencilerle birlikte çizildiğinde, öğrencilerin konunun ana temasını 

ve onunla iliĢkili diğer kavramları not almalarına fırsat vermek için kullanılabilir.  

 Derste iĢlenen konunun ders sonunda öğrenciye özetlenmesi amacıyla 

kullanılabilir. Bu tür bir özetleme, konunun ana kavramları ve baĢlıklarıyla alt 

kavram ve baĢlıklar arasında ilke ve önermeler aracılığıyla bağlantılar kurulacağı 

için öğrenciyi ezber yapmaktan kurtaracaktır. 

 Kavram haritaları, iki veya üç boyutlu öğretme ve öğrenme aracı olduğu 

için, öğrenciye öğretilmek istenen bilgiyi görsel ve somut hale getirmede etkili ve 

çok boyutlu bir araç olarak kullanılabilir. (Chang, Shung, Chen 2002;5-23; Korukçu 

2007) 

Kabaca (2002: 29-33)‟ya göre bir öğretim yöntemi olarak kavram haritaları, 

öğretim modelinin her aĢamasında kullanılmaya uygundur. Dersin baĢlangıç, 

açıklama, geliĢtirme ve değerlendirme aĢamalarında kavram haritası kullanılabilir. 

Kavram haritaları, üniteler ve bölümler arası bir geçiĢ olarak da yararlıdır. 

Öğrencinin konular arasındaki bağlantıları kurabilmesini sağlar. Bir üniteyi 

pekiĢtirmek ve değerlendirme aktivitelerine hazırlanmak için kullanılan doğal bir yol 

da olabilir. Genel olarak kavram haritaları, öğrencilere kavramları anlamaları, hatalı 

öğrenmeleri tespit etmeleri ve kavramlar arası iliĢkileri belirlemeleri için değiĢik 
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seçenekler sunmaktadır. Bu yönüyle de bireysel öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamaya 

yardımcı olmaktadır. 

Kavram haritaları, hem bireysel çalıĢmalarda hem de grup çalıĢmalarında 

kullanılabilir. Bireysel aktivitelerde kullanımı, öğrencilerin anlama seviyesini ölçmek 

için daha uygundur. Grup çalıĢmalarında ise bir grubun yardımlaĢarak oluĢturduğu 

kavram haritaları, bu grubun anlama seviyesini göstermesi açısından önemli 

olmaktadır.  

Kavram haritaları, dersin farklı düzeylerinde değiĢik amaçlar için 

kullanılabilir. Kaptan (1999, 113-114)‟a göre bu düzeyler aĢağıdaki Ģekilde 

belirtilmektedir: 

1. BaĢlangıç AĢamasında Kavram Haritasının Kullanılması 

Öğrencilerin kavram hakkında önceden bilgileri varsa, bu aĢamada kavram 

haritası kullanmak uygun olabilir. Bu aĢamada, kavram haritaları öğrencilerin 

kavram hakkında önceden bilgilerinin olup olmadığını belirlemek amacıyla da 

kullanılabilir. 

Öğrencilerden o sırada anlattıklarına göre bir kavram haritası yapmaları 

istenebilir. Bu da öğrencilerin yanlıĢ anlamalarını belirleyip düzeltmeleri için bir 

fırsat verebilir. 

2. AraĢtırma AĢamasında Kavram Haritasının Kullanılması  

Bu aĢamada, kavram haritası öğrencilerin kavram değiĢiklikleri hakkındaki 

görüĢlerini sergilemelerini sağlar. Bu çalıĢma sırasında, özellikle öğrenciler kavram 

haritası çizmeyi yeni öğreniyorsa, öğrencilere kısmen tamamlanıĢ bir harita verip 

kavramı araĢtırıp öğrendikçe bu haritayı tamamlamalarını istemek çok uygun 

olacaktır. 

3. Açıklama AĢamasında Kavram Haritasının Kullanılması 

Açıklama aĢamasında bir kavram haritası yapmak, öğrencilerin bir 

kavramdan ne anladıklarını görsel olarak yansıttığı için uygun olacaktır. Fen 

bilgisinde örneğin deneysel bir çalıĢma ya da tartıĢma tamamlandıktan sonra 

öğrencilerden bir kavram haritası çizmeleri istenebilir. Eğer kavramlar çok zor 

değilse, bunu kendileri yapabilirler. Kavramlardan ne anladıklarını özetlemeleri 

istenip, daha sonra bir kavram haritası çizmeleri istenebilir. Öğrencinin öğrenme 

sistemine bakarak, not alma ya da taslak çıkarma gibi yöntemlerle alternatif olarak 

kullanılan kavram haritası da çok yararlı olabilir. 
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4. GeliĢtirme AĢamasında Kavram Haritasının Kullanılması 

Bu aĢamada öğrencilerin, açıklama bölümünde çizmiĢ oldukları bir kavram 

haritasını aynı kavram için yeniden kullanmaları fakat farklı renkteki kalemlerle, 

geliĢtirme çalıĢmasında öğrendikleri doğrultusunda eklemeler yapmaları uygun 

olacaktır. GeliĢme aĢamasındaki kavram haritası, çapraz bağlantıları ve ileri 

düzeydeki önermeleri ile bir önceki aĢamada kullanılandan daha karmaĢık 

görünebilir. Aynı zamanda, kısmen tamamlanmıĢ bir haritayı öğrencilere vermek de, 

geliĢtirmekte oldukları bir kavram hakkında bir sınıf ya da grup tartıĢması baĢlatmak 

için uygun bir yoldur. 

5. Değerlendirme AĢamasında Kavram Haritasının Kullanılması 

Kavram haritası, pek çok değerlendirme çalıĢmalarına uygun bir metottur. 

Öğrencilerin bir kavramı ne kadar iyi anladıkları konusunda yararlı yollar 

sunmaktadır. 

Aynı zamanda, öğrencilerin anlamakta güçlük çektikleri kavramları 

belirlemek açısından da olasılıklar yaratır. 

Kavram haritaları, planlama, öğretim ve değerlendirme gibi pek çok amaç 

için okul öncesinden üniversiteye kadar eğitimin her kademesinde 

kullanılabilmektedir. 

Bu referanslardan hareketle aĢağıda Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinde 

kullanılabilecek kavram haritası örnekleri oluĢturulmaya çalıĢılmıĢ ve örnek 

uygulama formlarından birisi 4.4. maddede analiz edilmiĢtir. 

 

4.3.4. Kavram Haritası Kullanımının Yararları 

 

Novak ve Gowin (1984: 36) kavram haritasını iki veya üç kiĢilik gruplar 

oluĢturulduğunda oldukça faydalı bir sınıf içi etkileĢim aracı olarak görmüĢlerdir. 

Kavram haritaları geçerli ve güvenilir bir değerlendirme ve özellikle araĢtırma aracı 

olarak kullanıldığında eğitim sürecine büyük katkı sağladığını belirtmiĢlerdir.  

 

GeliĢim psikologları insanın doğduğu andan itibaren kavram öğrenmeye 

baĢladığını savunmaktadır. Ġnsan geliĢim özelliklerine göre çevreyi tanıma 

donanımına sahiptir. Önce nesneleri ağzıyla tanımaya ve anlamlandırmaya çalıĢan 

insan daha sonra bu kavramlara zihinsel geliĢim sürecine göre koku, renk, Ģekil, 

doku, ses gibi özellikler ekleyerek kavram ağını geniĢletir. Bu geniĢleme çevreyle 
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etkileĢim kalitesine göre hızlanır. Özellikle okul döneminde birey yoğun bir Ģekilde 

kavram dağarcığını geniĢletir. Bu süreçte hangi kavramın hangi kavram ile iliĢkili 

olduğunu saptaması gerekir. Öğrendiği her bir kavramı doğru kavramlar ile 

iliĢkilendirebilirse birey yeni kavramlara daha çabuk ulaĢabilecektir. Eğitimcilerin 

sık sık „Ģu öğrencinin temeli zayıf‟ demesi aslında bu açıklamanın bir yansımasıdır. 

Kavram haritaları kullanıĢlı, anlamlı, kalıcı öğrenmeyi sağlayan bir öğretim 

tekniğidir. 

   

 Korukçu (2007:117) da kavram haritalarının yukarıda ifade edilen yararlarına 

ilave olarak Ģunları belirtmektedir: 

 
1- Öğrencilerin nasıl öğrendiklerini görmeleri ve bireysel olarak yeni bilgiyi 

nasıl yapılandırabileceklerini fark etmeleri, öğrenmelerini kolaylaĢtırır. 

2- Öğrencileri, yazılı bir materyal üzerinde kavramları tanımlama, özetleme ve 

iliĢkilendirme konusunda cesaretlendirir. Öğrencilerin derslerdeki performansı 

farklılaĢabilmektedir. Bir öğrenci bir derste çok iyi bir performans ortaya koyarken, 

sonraki bir derste yeterli performansı gösterememektedir. Bu da, konular arasında 

bağlantı sorunu yaratmaktadır. Bu noktada kavram haritaları dersler arasında daha 

iyi bağlantılar gerçekleĢtirmek için öğrencilere yardım eder. 

3- Bloom‟un eğitimsel taksonomisinde dile getirilen hedefler; “bilgi, kavrama, 

uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme” dir. Geleneksel testler yeni bilginin 

öğrenci tarafından analiz edilip edilmediğini, sentez edilip edilmediğini ve 

değerlendirilip değerlendirilmediğini devamlı belirleyemez. Bu güçlüğün üstesinden 

gelebilmenin bir yolu da kavram haritalarıdır. 

4- Kavram haritalarını geliĢtirmek ve değiĢtirmek, yaratıcı olmayı ve yeni 

görsel bağlantılar yapmayı gerektirir. Bu noktada kavram haritaları edinilmiĢ yeni 

bakıĢ açılarına dayalı olmak üzere eĢsiz öğrenme fırsatları sunar. Belki de bu 

kazanç, özellikle eğitimcilerin yeni sınıf materyalleri geliĢtirmelerinde yarar 

sağlayabilir. 

5- Kavram haritası kavramları toplamak ve onları mantıksal bir tarzda sunmak 

için yararlı bir araçtır. 

6- Kavram haritalama, yansıtılan materyale açık bir odaklanma sağlamak 

yoluyla düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesine katkı sağlayabilir. 

7- Öğrencilerin kapsamlı kavram çatıları oluĢturmalarına ve kavramların 

genelin içindeki yerini görmelerine yardım eder. 
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              Avantajları: 

• Okumadan daha kolay bir Ģekilde öğrenme materyalini kavramayı sağlamaktadır, 

• Öğrencileri daha iyi yoğunlaĢmaya ve bilgileri daha iyi organize etmeye zorlar, 

• Tek bir sayfa üzerinde yer alan kavramlar çalıĢmayı kolay hale getirir, 

• AkıĢı görmek daha kolaydır, 

• Öğrenci görsel bilgi ile daha iyi öğrenir. 

Dezavantajları: 

• Hazırlanması oldukça fazla zaman alır, 

• Öncelikle nereden baĢlanacağı bilinemeyebilir, 

• Haritalara baĢlanabilmesi için, tanımların iyi anlaĢılması gerekir, 

• Kavram haritası üzerinde yer alan çok fazla bilgi karıĢıklık meydana getirebilir. 

 

4.4. Ortaöğretim Türk Edebiyatı Derslerinde Kavram Haritası Kullanım 

Formlarına Yönelik GeliĢtirilebilecek Tutumlar: 

 

Kavram haritaları ile yaratıcı öğrenme arasında sıkı bir iliĢki vardır. Kavram 

haritaları tekniğinin esas amacı, haritaları kullanan kiĢilerin sahip olduğu bilgiler ile 

yeni bilgiler arasında iliĢkiler kurdurarak önceden farkında olmadığı kavram iliĢkileri 

hakkında farkındalık yaratmaktır.  

 Amaç öğrencinin yaratıcı düĢüncesini geliĢtirmek olduğundan tek ve katı 

kurallar içeren bir kavram haritasından bahsetmek doğru olmayacaktır. Novak ve 

Gowin bu konuda „Öğrenciden öğrenciye hazırlanan kavram haritası değiĢebilir. 

Önemli olan da budur. Öğretmen tek bir haritayı dikkate alarak değerlendirmeler 

yapmamalı, öğrencilerin keĢiflerini sınırlamamalıdır. Önemli olan kavramlar 

arasındaki bağlantıları doğru kurmak ve öğrenci merkezli olabilmek‟ olduğunu 

vurgulamaktadır (Novak ve Gowin, 1984: 84). 

Kavram haritalarının uygulanmasında en iyi yol diye söylenebilecek bir yol 

yoktur, ancak birkaç yaklaĢım gösterilebilir. Öğrenci düĢüncelerine göre ve farklı 

seviyelere göre oluĢturulmuĢ uygulama modelleri üç ayrı bölüme ayrılabilir. 1. 

sınıftan 3. sınıfa kadar öğrenciler için A, 3. sınıftan 7. sınıfa kadar B, 7. sınıftan 11. 

sınıfa kadar ise C seviyeleri geliĢtirilmiĢtir. Tabi ki bunlar eleĢtiriye açık, 

geliĢtirilebilir özelliklerdir (Novak ve Gowin, 1984: 85). 

Hazırlanan kavram haritaları örnekleri ve kullanım Ģekilleri de yalnızca bir 

öneri niteliğinde olup sınıfın, öğrencinin dersin, sürenin ve öğretmenin durumuna 
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göre esneklik göstereceği göz önünde bulundurulmalıdır. ÇalıĢmamızda Türk 

Edebiyatı derslerinde kavram haritalarının kullanım formlarına yönelik 

geliĢtirilebilecek farklı tutumlara model teĢkil etmesi açısından „Makale Konusu‟ 

örneği üzerinde uygulama biçimleri ele alınarak tartıĢılmıĢtır. 

a)GiriĢ Bölümünde 

 Dersin kavramları öğretilmeden önce bir kavram analizi yapılmalıdır. Makale 

konusu için yapılacak olan kavram analizinde Ģu sorulara cevap aranmalıdır: 

1. Makale konusunda öğrenciye hangi kavramlar öğretilecek? 

2. Öğrencinin makale konusunda kavramları iliĢkilendirebileceği diğer türlerdeki 

özellikler ile henüz karĢılaĢmadığı veya diğer öğretici metinlerde geçmeyen 

kavramlar nelerdir? 

3. Makale konusunda öğretilecek olan kavramlarla doğrudan ilgili özellikler ve 

ilkeler nelerdir? 

 Kavram analizinde belirlediğimiz sorulara cevap vererek kavram haritası 

hazırlama çalıĢmalarına baĢlanabilir: 

            1. Makale konusunda dilin iĢlevleri, anlatım türleri, üslup özellikleri, 

düĢünceyi geliĢtirme yolları, metnin hedef kitlesi, metinlerin alıcıya ulaĢma kanalları 

ile ilgili kavramlar tanıtılacaktır. Bu kavramlardan göndergesel iĢlev, tartıĢmacı 

anlatım, kanıtlayıcı anlatım, açık, akıcı, duru anlatım, kamuoyu, bilimsel dergiler, 

tanımlama, tanık gösterme, sayısal verilerden yararlanma, nesnel ifadeler, bilimsel 

dergiler, gazeteler gibi kavramlar öğrenciler tarafından anlamlı iliĢkilere 

dönüĢtürülecektir. 

             2. Öğrenicinin daha önceki haftalarda öğrendiği fıkra türünde ürün olarak 

ortaya çıkardığı kavram haritasının makale konusunda da dersin hazırlık bölümünde 

kullanılması faydalı olacaktır. Diğer öğretici metinlerden farklı olarak karĢımıza 

çıkan kanıtlayıcı anlatım türü ve özellikleri ön hazırlık araĢtırmalarında kullanılabilir. 

Öğrenci, kanıtlayıcı anlatım özellikleri içeren bir metni sınıfa getirerek bu anlatım 

türüne dair çıkarımlarda bulunabilir. 
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          3. Öğretici metin türlerinin birçok özelliği dil ve anlatım özellikleri 

bakımından birbirini tamamlar nitelikte olduğu için bilinenden bilinmeyene, 

yakından uzağa, somuttan soyuta ilkeleri ile konu iĢlenebilir. 

b)GeliĢtirme Bölümünde:  

1. Öğretmen etkileĢimli tahtaya veya sınıf tahtasına makale konusunda 

iliĢkilendirilecek olan kavramları, öğrencilerin kavramlar üzerinde düĢünmelerini 

sağlayacak Ģekilde tahtaya yazar.  

 Öğretmenin bu etkinliği bir anlamda beyin fırtınası etkinliğine dönüĢtürmesi 

de mümkündür. Öğrencilerden istenilen kavramlara buluĢ yoluyla öğrenme ilkeleri 

çerçevesinde, sözel ipuçları ile ulaĢmaları da istenebilir. Beyin fırtınası yöntemi bu 

aĢamada öğrencinin önerdiği hatalı kavramları da tahtaya listelemeyi 

gerektirdiğinden zaman kaybına yol açabilir. 

 Bu etkinlikteki temel amaç öğrencinin kavramlar üzerinde düĢünmesini 

sağlamaktır. ListelenmiĢ kavramları aĢağıdaki Ģekilde göstermek mümkündür:  

 

ġekil 3: Makale Konusunda ListelenmiĢ Kavramlar 
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            2. Öğretmen ipucu niteliğinde birkaç bağlantı kelimesini veya eklerini tahtaya 

yazarak öğrencilerin doğru kavram önermelerine ulaĢmasını sağlar. Örneğin, –dır, 

kullanılır, yazılardır, yer alır vb… bağlantı kelimeleri ile: 

 Makalenin hedef kitlesi halktır. 

 Makalede temel öğe kamuoyu oluĢturmaktır. 

 Makalenin hedef kitlesi alanının uzmanlarıdır. 

 Makale bilimsel dergilerde yayımlanır. 

 Makale gazetelerde yayımlanır. 

 ġeklindeki önermelere ulaĢması istenir. Bu çalıĢmadaki amaçlardan biri de 

öğrenciye iki ayrı makale kavramı olduğunu hedef kitle, yayımlama aracı, temel öge 

gibi kavram ikilikleri ile keĢfettirmektir. 

 Öğrencilerin yukarıda keĢfettiği ve tahtada listelenen iki ayrı türe ait 

kavramları, kendi anlam dünyalarında birbiri ile iliĢkilendirmeleri istenir. 

Öğrencilerin bu iliĢkilendirmeleri hızlı bir Ģekilde tamamlamaları sağlanır. 

 

ġekil 4: Makale Konusunda ListelenmiĢ ve EĢleĢtirilmiĢ Kavramlar 
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 Öğrencilerin kavram eĢleĢtirmelerini yönlendirebilmek amacıyla, kavram 

eĢleĢtirmeleri gazete makaleleri için siyah renkli, bilimsel makaleler için kahve renkli 

ve her iki türe ait ortak özellikler için ise mavi renkli gösterilmiĢtir. 

 Yukarıdaki gibi kavramlar oklarla ayrıĢtırılıp kavram haritaları hazırlamaya 

uygun hale getirilebileceği gibi, iki ayrı baĢlık altında aĢağıdaki gibi kavram 

sınıflandırılması da yapılabilir. Oklarla kavram sınıflandırılması yapmak karıĢık 

gözükse de öğrencilerin kavram iliĢkilendirmesi safhasına geçiĢi için daha kullanıĢlı 

olacaktır. 

 

 

ġekil 5: Makale Konusunda SınıflandırılmıĢ Kavram Listesi 

 

            2. Yukarıdaki ayırma çalıĢmasının ardından simgesel pekiĢtireçler yolu ile 

öğrenciye keĢfettirilen bilimsel makale ve gazete makaleleri türleri için öğrencilerden 

türlerin ortak ve farklı özellikleri hakkında çok sayıda önermeye ulaĢması istenir. 
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c)Sonuç ve Değerlendirme Bölümlerinde: 

 Kavramları sınıflayan ve kavramlara ait çok sayıda önermede bulunan 

öğrenciler kavram haritası oluĢturmaya hazır hale gelmiĢlerdir. Öğrenciler 

keĢfettikleri önermelerle, kendi tasarımlarına göre kavram haritalarını 

hazırlayabilirler.  

 

ġekil 6: Makale Konusunda ListelenmiĢ ve EĢleĢtirilmiĢ Kavram Haritası 

 ĠliĢkilendirilmemiĢ kavram haritalarından da dersin sonuç ve değerlendirme 

bölümlerinde yararlanmak mümkündür. Bu tür kavram haritaları sonraki derslerde 

hatırlatıcı ve ön bilgileri harekete geçirici etkinliklerde kullanılabilir. 
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ġekil 7: Makale Konusunda TamamlanmamıĢ Kavram Haritası 

 

Kavram haritalarını bir değerlendirme aracı olarak kullanmak da mümkündür. 

HiyerarĢik kavram haritaları değerlendirme amacıyla kullanıma daha uygundur. Bu 

tür bir değerlendirme için Novak ve Govin‟in (1984) geliĢtirdiği puanlama 

ölçeğinden yararlanılabilir. 
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ġekil 8: HiyerarĢik Kavram Haritaları ve Puanlama Modeli (Novak ve Gowin, 1984: 37) 

 

  

Hazırlanan kavram haritaları öğrenme sürecinde yapılandırmacı yaklaĢıma uygun 

olarak aĢama aĢama öğrencilerin sezme, düĢünme, keĢfetme becerilerini harekete 

geçirmek için, 

1. Haritası yapılan ana kavramdan baĢlayarak çağrıĢım kavramlarına doğru 

2.  ÇağrıĢım kavramlarından ana kavrama doğru 

3. Ana kavram ve çağrıĢım kavramları arasındaki iliĢki 

4. ĠliĢki yönü 

 gibi çeĢitli açılardan sorgulatılarak uygulamanın gerçekleĢtirilmesi kavram 

haritalarıyla hedeflenen kazanımların gerçekleĢmesinde son derece etkili olacaktır. 

 



52 

4.5. Ortaöğretimde Türk Edebiyatı Öğretimi  

 

Toplumlar bünyelerinde geliĢtirdikleri sistemleri ile beraber tıpkı bir insan 

gibi doğar, büyür ve ölürler. Toplumlar büyümek ve geliĢmek için kültürünü 

oluĢturan dil, tecrübe, gelenek, edebiyat gibi tüm unsurlarını bir sonraki kuĢaklara 

aktarmak zorundadır. Böylece sonraki kuĢaklar geçmiĢten gelen değerleri, çağın 

gerekleri ile sentezleyerek toplumun devamlılığını sağlamıĢ olacaktır. Bu 

devamlılığın sağlanmasında, kültürel değerlerin ve estetik birikimin aktarılmasında 

önemli görevlerden biri de edebiyata dolayısıyla edebiyat öğretmenlerine 

düĢmektedir. 

Edebiyat öğretiminin mahiyeti, iĢlevleri ve amaçları konusunda Genç (2008: 

424-425) edebiyat sanatının, dilin kültürle arasında cereyan eden alıcı-verici 

iliĢkisinin göstergesini sağladığını vurgulamaktadır. Edebiyat, birey ve toplumların 

her türlü bilgilenmelerini ve estetik haz alarak ruh olgunluğuna eriĢmelerini 

sağlamada çağlar boyunca en etkili güzel sanat alanı olmuĢtur. Okuyan, dinleyen ve 

seyreden her konumdaki kiĢiye çeĢitli iĢlevleriyle ilham kaynağı olmuĢtur. Edebiyat 

eseri öğretici ve edebi eserleriyle hem kültür hayatını düĢündürür, duygulandırır, 

hayal ettirir, biçimlendirir hem de kültürün ifadesi olarak toplumların tarihini, 

felsefesini örf ve adetlerini yansıtır.  

Dünyanın belli baĢlı kültür yaratıcıları arasında köklü ve zengin bir edebiyat 

geçmiĢine sahip olan Türk milletinin binlerce yıllık bilgi ve tecrübe birikimine sahip 

olduğunu belirten Çetin (2010:1)  edebiyat eserini, tarihi dönem içinde edindiği bilgi 

ve tecrübe birikimi, dil vasıtasıyla yazıya veya söze dökülmüĢ hali olarak 

tanımlamaktadır.   

Çetin (2010:1) sözlü ve yazılı edebiyatımızın kimi zaman merkezi otorite 

tarafından kurulan eğitim kurumları ile kimi zaman ise halk eğitimi diyebileceğimiz 

yaygın eğitim vasıtasıyla öğrenilip öğretildiğini savunmaktadır. 

Yukarıda söylenen edebiyat öğretimini tesis eden kaynaklar arasında olan 

halk eğitimi bir yaygın eğitimdir. Yaygın eğitim ise yine merkezi otorite tarafından 

kurulan eğitim kurumlarıdır. Dolayısıyla yukarıdaki ayrımın hatalı bir sınıflama 

olduğunu söylemek mümkündür. Edebiyat öğretimi tarih boyunca merkezi otorite 
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tarafından kurulan eğitim kurumları (formal) ve merkezi otoriteden bağımsız 

(informal) Ģekilde gerçekleĢtiğini söylemek daha doğru olacaktır. 

Bugünkü Ortaöğretim Türk Edebiyatı derslerinin cumhuriyet‟in ilanından 

günümüze kadarki geçirdiği değiĢikliklere değinmek, öğretici metinlerle ilgili 

içeriğin bugünkü programda yerinin anlaĢılmasında yarar sağlayacaktır. 

Yücel (2004: 184-192)‟in ve Dursunoğlu (2006:227-244)‟nun 

araĢtırmasından yola çıkarak Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretimi tarihi konusunda 

aĢağıdaki bulgulara ulaĢmak mümkündür: 

1924‟te toplanan 2. Heyet-i Ġlmiyye toplantısında eğitim kurumlarının 

isimlerinde ve sürelerinde değiĢiklik yapılmıĢ olup ibtidaiyelere ilk mektep adı 

verilmiĢ, eğitim süreleri 6 yıldan 5 yıla indirilmiĢ; ortaöğretim üçer yıllık iki devre 

haline getirilmiĢtir. Birinci devresine ortamektep, ikinci devresine ise lise 

denilmesine karar verilmiĢtir. Lise 3. sınıfta fen ve edebiyat olarak Ģube ayrımına 

gidilmiĢtir. Ortaöğretim kurumlarında dil ve edebiyat dersleri için ilk program bu 

toplantıda hazırlanmıĢ,  Esbâb-ı Mucibe Lâyihası adlı kitapçıkla programın ilkeleri 

anlatılmıĢtır. Programın Türkçe bölümlerini Mehmet Fuat Köprülü, Ali Canip 

Yöntem, Süleyman ġevket Tanlı hazırlamıĢtır. (KarakuĢ 2002, 170-171) 

3 Mart 1924 Tevhid-i tedrisat ile eğitim kurumları programlarında birlik 

sağlanmıĢ, bununla beraber planlı Ģekilde edebiyat öğretimine geçilmiĢtir. 1924 

programında iki bölümden oluĢan liselerin 6 ve 7. sınıf diye adlandırılan bugünkü 

lise 1 ve 2. sınıflarında üçer saat, lise 3‟lerde ise fen bölümlerinde 2, edebiyat 

bölümlerinde haftalık 5 saatlik edebiyat dersine yer verildiği görülmektedir. 

1927 yılındaki revizyonla derslerin dünyadaki diğer ortaöğretim kurumları 

gibi ülkemizde de edebiyat derslerinin metne dayandırılması gerektiği 

benimsenmiĢtir. Aynı zamanda önceden sadece edebiyat tarihi konularına ayrılan    

5. sınıf edebiyat derslerinin bir saati, öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda Türk 

edebiyatı tarihine; bir saati, izahlı edebi kıraate; bir saati ise edebi tetkik ve tahrire 

ayrılmıĢtır. Edebi kıraat kısımlarında Batı edebiyatının seçkin eserlerinin 

okutulmasının gerekliliği ifade edilmektedir. 
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1928 yılında yapılan harf inkılâbı Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersleri için 

önemli değiĢiklikleri beraberinde getirmiĢtir. Programda yer alan Arapça ve Farsça 

dersleri kaldırılmıĢ, lise iki ve üçüncü sınıfların konularının dörtte üçünü oluĢturan 

Dîvan edebiyatına toplamda bir öğretim yılı olmak üzere haftada bir saat ayrılmıĢtır. 

 

ÖĞRETĠM PROGRAMI 

 

SINIFLAR 

 
LĠSE-1 LĠSE-2 LĠSE-3 (Fen) LĠSE-3 (Edebiyat) 

 

1924 3 3 2 5 

 

1927 3 3 3 5 

 

1929 3 3 3 5 

Tablo 3: 1924, 1927, 1929 Programlarına Göre Ortaöğretim Türk Edebiyatı Ders Saatleri 

 

Bu programlarda dil ve edebiyat öğretiminin bir bütün teĢkil ettiği, lisenin son 

sınıfındaki edebiyat dersi ile ortaokulun ilk sınıfındaki Türkçe derslerinin kapsam ve 

nitelik bakımından aynı amaca hizmet etmesi gerektiğini ve derslerin kolaydan zora, 

parçadan bütüne Ģeklinde olması gerektiği söylenmektedir. (Yücel, 1938: 96) 

 

1924 yılında hazırlanan bu program üzerinde 1927, 1929, 1934, 1938, 1942, 

1949, 1952 ve 1954 yıllarında çeĢitli değiĢiklikler yapılmıĢtır. Yapılan değiĢikliklerle 

son Ģeklini alan 1957 programı 1976 yılı hariç 33 yıl yürürlükte kalmıĢtır. 1976‟da, 

bir ara programda köklü bir değiĢiklik yapılmıĢ; fakat bir yıl sonra bu da 

değiĢtirilerek tekrar 1957 programına dönülmüĢtür. Nihayet “Ders Geçme ve Kredili 

Sistem”e göre uygulanan 1991 programı uygulamaya konulmuĢ ve bu program 1995-

1996 öğretim yılına kadar uygulanmıĢtır. 1995-1996 öğretim yılı baĢında tekrar 

“Sınıf Geçme Sistemi”ne dönülmüĢ; ancak, bu sistem ile ilgili program henüz 

hazırlanmadan yeni bir öğretim programı hazırlanmıĢ ve 2005-2006 öğretim yılında 

uygulamaya konulmuĢtur (Dursunoğlu, 2006:229). 

 

Ortaöğretim programları tarihinde 1957 programı hariç tutulduğunda siyasi 

otoritelerin değiĢikliğe eğitim politikalarından baĢladığı ve bu eğitim programları 

içinde de Türk Edebiyatı ve Türkçe derslerinin ders saatleri, içerikleri, müfredat 

sistemi üzerinde çok sık değiĢiklik yapıldığı gözlenmektedir. Bu durumu toplumsal 
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baĢarıya ulaĢmanın temel yolunun dil ve kültür eğitiminden geçtiği düĢüncesi ile 

iliĢkilendirmek mümkündür. 

 

Dursunoğlu (2006: 229)‟nun yaptığı çalıĢmayı, 1929 programından 

günümüze kadarki Ortaöğretim Türk Edebiyatı ders saatlerindeki değiĢimleri tablolar 

halinde, Ģu Ģekilde özetleyebiliriz: 

Tablo 4: 1934-1938 Yılları Arası Okutulan Türkçe ve Edebiyat Öğretimi ile Ġlgili Derslerin 

Sınıflara Göre Dağılımı 

 

1942‟de yapılan değiĢiklikle Türk Edebiyatı dersleri 4 saate indirilmiĢtir. 

1949‟da 557, 1950‟nin Ocak ayında” 571, 1950‟nin Nisan ayında 585 sayılı 

Tebliğler Dergilerinde Türk Edebiyatı dersleri için önemli değiĢikler yapıldığı 

görülmektedir. Bu değiĢikliklere göre: 

 

DERS ADLARI 1. SINIF 2. SINIF 3. SINIF 

 

4. SINIF 

Fen Kolu    Edebiyat Kolu 

Okuma ve Edebiyat 2 2 2 2 2 

Dil Bilgisi 1 1 - - - 

Kompozisyon 2 1 2 - 2 

Garp Edebiyatı 5 4 4 2 6 

Tablo 5: 1949, 1950, 1951‟de Yapılan DeğiĢikliklere Göre Programda Türkçe ve Edebiyat 

Derslerinin Saatleri ve Sınıflara Göre Dağılımı 

 

 

 

 

DERS ADLARI 1. SINIF 2. SINIF 

 

3. SINIF 

Fen Kolu                 Edebiyat Kolu 

Kıraat 2 1 1 1 

Tahrir 1 1 1 1 

Edebiyat Tarihi - 1 1 1 

Edebi Tetkikler - - - 2 

Toplam 3 3 3 5 
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DERS ADLARI 1. SINIF 2. SINIF 3. SINIF 
4. SINIF 

Fen Kolu    Edebiyat Kolu 

Okuma ve Edebiyat 2 2 2 2 2 

Dil Bilgisi 1 1 - - - 

Kompozisyon 2 1 2 - 2 

Garp Edebiyatı 5 4 4 2 6 

Tablo 6: 1952,1953 Yıllarında 4 Yıllık Liselerde Okutulan Türkçe ve Edebiyat Derslerinin Sınıflara 

Göre Dağılımı ve Haftalık Ders Saatleri 

 

 

DERS ADLARI 1. SINIF 2. SINIF 
3. SINIF 

Fen Kolu    Edebiyat Kolu 

Edebi Okuma 3 3 2 5 

Kompozisyon 2 1 1 1 

Toplam 5 4 3 6 

Tablo 7: 1957 Yılından Ġtibaren 33 Yıl Uygulamada Kalan Türkçe ve Edebiyat Derslerinin Sınıflara 

Göre Dağılımı ve Haftalık Ders Saatleri 

 

 Cumhuriyet tarihinin en uzun süre uygulamada kalan programı olan 1957 

programı hakkında çok sayıda tartıĢmalar yapılmıĢtır. Fen ve edebiyat kolu 2. 

sınıflarda da uygulanmaya baĢlamıĢ, fen kollarının edebi okuma ders saati 2‟den 3‟e 

çıkarılmıĢtır. 

DERS ADLARI 1. SINIF 
2. SINIF 

Fen Kolu         Edebiyat Kolu 

3. SINIF 

Fen Kolu   Edebiyat Kolu 

Edebiyat 3 2 3 2 4 

Türk Dili 1 1 1 1 1 

Türkçe-Kompozisyon 1 1 1 1 1 

Toplam 5 4 5 4 6 

Tablo 8: 1976 Tarihli Programa Göre Liselerde Okutulan Türkçe ve Edebiyat Derslerinin Sınıflara 

Göre Dağılımı ve Haftalık Ders Saatleri 
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DERS ADLARI 1. DÖNEM 2. DÖNEM 3. DÖNEM 4. DÖNEM 

Edebiyat 
3 3 2 2 

Türk Dili ve Kompozisyon 
1 1 1 1 

Toplam 4 4 3 3 

Tablo 9: Kredili Sisteme Göre 1991-1995 Yıllarında Okutulan Türkçe ve Edebiyat Derslerinin 

Sınıflara Göre Dağılımı ve Haftalık Ders Saatleri 

 

DERS ADLARI 

 

HAZIRLIK SINIFI 

 

9. SINIF 

 

10. SINIF 

 

11. SINIF 

Türkçe 4 - - - 

Türk Dili - 2 1 1 

Edebiyat - 1 2 1 

Kompozisyon - 1 1 2 

Toplam 4 4 4 4 

Tablo 10: 1995-1996‟dan Ġtibaren Liselerde Okutulan Türkçe ve Edebiyat Derslerinin Sınıflara Göre 

Dağılımı ve Haftalık Ders Saatleri 

 

1995-1996 öğretim yılından itibaren uygulamaya konan sınıf geçme sistemi 

ile 10. sınıftan sonra EĢit Ağırlık, Sayısal, Sosyal Bilimler Yabancı Dil bölümleri 

oluĢturulmuĢ ve ilerleyen yıllarda eĢit ağıtlık, yabancı dil ve sosyal sınıflarının 

edebiyat derslerinin yanında okul öğretmen kadrosunun imkânları doğrultusunda 

edebi metinler dersleri de haftalık ders saatlerine ilave edilmiĢtir. 

Yapılandırmacı eğitim programının kabulü ve aĢamalı olarak liselerde 

uygulanmaya baĢlaması için uygulamaya konan ve halen yürürlükte olan 2005 

programı ile ders saatleri ve isimleri yeniden düzenlenmiĢtir. Liseler 2005 yılında 4 

yıla çıkartılıp daha sonra 2012 yılında zorunlu olması ile sosyal bilimler lisesi hariç 

tüm lise türlerinin 9,10,11,12. sınıflarında Türk Edebiyatı haftada 3 saat; Dil ve 

Anlatım dersleri ise haftada 2 saat olarak belirlenmiĢtir. Sosyal Bilimler liselerinde 

ise 10,11ve 12. sınıflarda haftada 4 saat Dil ve Anlatım; 4 saat Türk Edebiyatı dersi 

konmuĢtur. Aynı lisenin 9. sınıflarında ise tüm ülkede olduğu gibi ortak 9. sınıf 

müfredatı uygulanmakta, 2 saat Dil ve Anlatım dersi, 3 saat edebiyat dersi 

iĢlenmektedir.  Bu dersleri tablo üzerinde Ģu Ģekilde göstermek mümkündür: 



58 

 Ders 
Kategorileri 

Dersler 
Hazırlık 
Sınıfı 

9. 
Sınıf 

10. 
Sınıf 

11. 
Sınıf 

12. 
Sınıf 

 
MESLEK LİSELERİ 
 
 

ORTAK 
DERS 
 

 

Dil ve 
Anlatım 

- 2 2 2 2 

 

Türk 
Edebiyatı 

- 3 3 3 3 

 
ANADOLU LİSESİ 
 
 

ORTAK 
DERS 
 

 

Dil ve 
Anlatım 

- 2 2 2 2 

 

Türk 
Edebiyatı 

- 3 3 3 3 

SEÇMELİ 
DERS 
 

 

Dil ve 
Anlatım 

- - (2) 
(2) 
(3) 

(2) 
(3) 

 

Türk 
Edebiyatı 

- - (1) (1) (1) 

 
 
HAZIRLIK SINIFI 
BULUNAN ANADOLU 
LİSELERİ 
 
 

ORTAK 
DERS 
 

 
Türkçe 

4 - - - - 

 

Dil ve 
Anlatım 

- 2 2 2 2 

 

Türk 
Edebiyatı 

- 3 3 3 3 

SEÇMELİ 
DERS 
 

 

Dil ve 
Anlatım 

- - (2) 
(2) 
(3) 

(2) 
(3) 

Türk 
Edebiyatı 

- - (1) (1) (1) 

 
FEN LİSESİ 
 
 

ORTAK 
DERS 
 

 

Dil ve 
Anlatım 

- 2 2 2 2 

 

Türk 
Edebiyatı 

- 3 3 3 3 

 
 
SOSYAL BİLİMLER 
LİSESİ 
 
 

ORTAK 
DERS 
 

 

Türkçe 4 - - - - 
 

Dil ve 
Anlatım 

- 2 4 4 4 

 

Türk 
Edebiyatı 

- 3 4 4 4 

GÜZEL SANATLAR ve 
SPOR LİSESİ 
 
 

ORTAK 
DERS 
 

 

Dil ve 
Anlatım 

- 2 2 2 2 

 

Türk 
Edebiyatı 

- 3 3 3 3 

Tablo 11: TTKB 20.07.2010 Tarih ve 76 Sayılı Kararı ile Lise Türlerinde Türk Edebiyatı ve 

Dil Anlatım Derslerinin Haftalık Ders Sayılarını Gösterir Çizelge 
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Türk Edebiyatı dersleri Türk eğitim tarihinde önemli bir yere sahiptir. 

Tevhid-i tedrisattan günümüze haftalık ders saatlerinin sayısı artmıĢtır. Bu artıĢı 

farklı eğitim programlarında, farklı renklerle sütun grafiği ile Ģu Ģekilde göstermek 

mümkündür: 

 

 : 4 Yıl eğitim veren liselerde edebiyat derslerinin haftalık ders saati  

 : 3 Yıl eğitim veren liselerin edebiyat kolunda haftalık ders saatleri 

 : 4 Yıl eğitim veren liselerin edebiyat kolunda haftalık ders saatleri 

 : Kredili sisteme göre 4 dönemde alınması gereken toplam edebiyat dersi saatleri 

 : 8 Yıllık zorunlu eğitimden sonra Anadolu liselerindeki edebiyat dersi saatleri (bu yıldan 

itibaren Türk edebiyatı dersleri Dil anlatım ve Türk Edebiyatı olarak ikiye ayrılmıĢtır.) 

Grafik 1: Tevhid-i Tedrisattan Günümüze Türk Edebiyatı Dersi Haftalık 

Ders Saati Sayıları (Seçmeli dersler hariçtir.) 

 

Yukarıdaki grafikte ders saatlerinde görülen artıĢ Türk Edebiyatı derslerinin 

haftalık ders saatleri içindeki oranı dikkate alındığında yine bu artıĢla tutarlı bir 

sonuç göstermektedir. 1924 Yılı ortaöğretim müfredatında 4, 5, 6. sınıfların edebiyat 

derslerinin toplam ders saatlerine oranı %10.8 iken 2012 yılı TTKB haftalık ders 

çizelgesine göre 9, 10, 11, 12. sınıfların seçmeli dersler hariç, edebiyat derslerinin 

toplam ders saatlerine oranı %28‟e yükselmiĢtir.  
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Grafik 2: Türk Edebiyatı Derslerinin Haftalık Toplam Ders Saatlerine Oranı  

 

Yukarıdaki veriler aynı zamanda Cumhuriyet döneminden bu yana dünyadaki 

geliĢmelere ve yönetimdeki siyasi erklerin dünya görüĢüne bağlı olarak Türk dili ve 

edebiyatı öğretimi üzerinde birçok değiĢiklik yapıldığını gösterir. Bu değiĢikliklerden 

biri de haftalık derslerin içeriklerinde ve saatlerinde yapılan değiĢikliklerdir. 1924 

Programından bu yana Türk edebiyatı derslerinin haftalık ders saatleri üzerindeki 

oranı %17‟lik bir artıĢ göstermektedir. Bu oran, okulların öğrencilerine seçtirdiği 

seçmeli dersler dâhil edildiğinde daha da artacaktır. 

Yukarıdaki sürekli değiĢikliklere rağmen milli eğitim politikalarına yön veren 

Milli eğitim Ģuralarında Türk dili ve edebiyatı derslerine yeterince yer verilmediğini 

Kolaç (2008: 417) Ģu Ģekilde tespit etmiĢtir: 

1939 yılından günümüze kadar on yedi kez toplanan Milli eğitim 

Ģuralarında eğitim sistemimiz değiĢik boyutlarıyla ele alınmıĢ, yaĢanan 

sorunlar irdelenmiĢ, bu konuda çeĢitli öneriler dile getirilerek sorunların 

çözümüne yönelik kararlar alınmıĢtır. Yapılan değerlendirme sonunda; 

Türkçe öğretiminin Ģura gündemlerinde iki alt baslık ve %3,13‟lük oranla 

ikinci ve on ikinci Ģuraların gündemlerinde yer aldığı, saptanmıĢtır. Sadece 

“Türkçe ve Türk dili ve edebiyatı eğitimi- öğretimi” konusuna ayrılan bir 

Ģura bulunmamaktadır. ġura kararları incelendiğinde ise 9 Ģurada bu 

derslerin öğretimi ile ilgili kararlar verildiği saptanmıĢtır (Kolaç 2008: 417). 
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Yukarıdaki veriler yola Türk dili ve edebiyatı eğitimi- öğretimine yönelik 

özellikle ders saatleri ve içeriklerinde çok sık değiĢiklik yapıldığı, yapılan 

değiĢikliklerden birkaç yıl sonra vazgeçildiğini göstermektedir. Bu durum özellikle 

teknik alanlardaki geliĢmeleri takip edebilmek ve zaman kazanmak için Ortaöğretim 

Türk Edebiyatı programlarında daha titiz çalıĢmalar yapılması gerekliliğini ortaya 

koymaktadır. 

 

4.6. 2005 Türk Edebiyatı Öğretim Programı ve Öğretici Metinlerin 

Programdaki Yeri 

 

Yapılandırmacı yaklaĢıma geçilmesi ile birlikte her alanda olduğu gibi Türk 

Edebiyatı öğretim programında da yenilikler yapılmıĢtır. Yenilenen öğretim 

programı “Programın Hareket Noktası ve Amacı” adlı bölümde tanıtılmıĢtır. Bu 

bölüme göre program, ortaöğretimdeki her öğrenciyi kendisini yazılı ve sözlü Ģekilde 

ifade edebilen ilköğretim (2012‟den itibaren ortaokul) mezunu öğrenci olarak kabul 

etmektedir. 

Yenilenen program metin merkezli yaklaĢımı benimsemiĢtir. Verilen metinler 

aracılığıyla öğrencinin özel uzmanlık alanı istemeyen her çeĢit metni; yazıldığı 

dönemin zihniyeti, dil ve anlatım özellikleri, anlam ve gelenek bağlamında 

karĢılaĢtırmalı Ģekilde inceleyen, çözümleyen bunlardan daha da önemlisi ise 

yorumlayabilme becerisi hedeflenmiĢtir.  

Programın hareket noktasından elde edilebilecek bir diğer bulgu ise 

kazanımların öncelikle duyuĢsal olarak gerçekleĢmesi gerekliliğidir. Öğrencinin 

verilen metni ve metinle beraber Ģairin anlam dünyasını sevmesi istenmiĢtir. Bu 

sevgi ile birlikte öğrenci hissettiklerini ve öğrendiklerini, doğru ve güzel bir Türkçe 

ile hayatın her alanında kullanabilmelidir.  

IĢıksalan (2011: 15-40) 2007- 2008 yıllarında çeĢitli lise tiplerinde 180 Türk 

Dili ve Edebiyatı Öğretmenine „2005 Türk Edebiyatı Dersi Öğretim Programının 

Değerlendirilmesi‟ adında bir anket uygulamıĢtır. Uygulanan ankete göre ankete 

katılan öğretmenler 7 temel soruya cevap vermiĢtir. Öğretmenlerin metin ve 

kazanımlarla ilgili sorulara verdiği yanıtlardan özetle Ģu sonuçlar çıkarılmıĢtır: 
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1. 2005 programının “metin” kavramı üzerine oturtulan sınıflandırılması, 

öğretmenlerin çoğu tarafından “yararlı” bulunmaktadır. Genel, Anadolu ve meslek 

lisesi öğretmenlerinin yaklaĢık beĢte üçü (%59; %54.8; %57.1), özel lise 

öğretmenlerinin yaklaĢık üçte ikisi (64.3), programın metin odaklı 

sınıflandırılmasını, edebiyat öğretimi açısından “yararlı” bulmaktadır. Kıdem ve 

mezuniyet değiĢkeninden de birbirine yakın oranlarda bulgular elde edilmiĢtir. 

2. OTEP‟e göre konu/dönem ağırlığına göre ünitelerin dağılımı, genel, 

Anadolu, meslek ve özel lise öğretmenlerinin dörtte üçü (%74.2; %76.5; %75.4; 

%71.4) tarafından “dengeli” bulunmamaktadır. Kıdem ve mezuniyet değiĢkeni de 

benzer sonucu vermektedir. Öğretmenler, “konu ağırlığının Cumhuriyet edebiyatının 

(1950-2000) döneminde olmasını ve metin dağılımlarının günümüzden geçmiĢe 

doğru giden bir anlayıĢla yapılmasını önermiĢlerdir. 

Programın sınıf bazında ve öğretici metinler konuları ile ilgili 

değerlendirmesi aĢağıdaki Ģekilde yapılabilir: 

 

4.6.1. Programın 9. Sınıfla Ġlgili Bölümünün Değerlendirilmesi 

  

Programın 9. sınıf kısmında edebi eserleri inceleme ve tanıma açısından temel 

teĢkil etmektedir. Öğrenci genel olarak edindiği bilgilerle 10, 11 ve 12. sınıfta 

karĢılaĢacağı metinleri inceleme fırsatı bulacaktır. Bu anlamda 2005 yılı ortaöğretim 

Türk Edebiyatı dersi programının içerik düzenlemesinde sarmal yaklaĢımdan da 

yararlandığı görülmektedir. 

 

2005 OTEP‟e göre 9. sınıf konuları 4 ünitede Ģekillenmektedir. Bu 

ünitelerden ilki „„Güzel Sanatlar ve Edebiyat‟‟ adlı bölümdür. Bu ünitede programın 

temelinde yer alan edebiyatın güzel sanatların bir dalı olduğunun öğrenciye 

hissettirilmesi amaçlanmaktadır. 2. ünite „„ġiir Bilgisi‟‟dir. Bu ünitenin 

kazanımlarına göre öğrenci Ģiiri zihniyet, dil, yapı, ahenk ve gelenek bakımından 

inceleyip yorumlayabilmelidir. 3.ünite „„Olay Çevresinde GeliĢen Edebi Metinler‟‟e 

ayrılmıĢtır.  Bu ünitede öğrenci önce masaldan romana kadar olan anlatmaya bağlı 

edebi türleri tanıyacak daha sonra ise yine olay çevresinde kendi geleneği içinde 

Ģekillenen göstermeye bağlı türlerin örneklerini tanıyacaktır. 3. ünitenin bir diğer 

amacı da öğrencinin verilen metinlerle biliĢsel iĢlem basamaklarının üst 

hedeflerinden olan problem çözme becerisini arttırmaktır. 4. ünite de „„Öğretici 
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Metinler‟‟e ayrılmaktadır. Öğretici metinleri tanıma, inceleme ve yorumlamaya 

yönelik kazanımlar hedeflenmiĢtir. 

 

Programın 9. sınıf bölümünün öğretici metinlerle ilgili kazanımları Ģu 

Ģekildedir:  

ÜNĠTE 4: ÖĞRETĠCĠ METĠNLER 

I. ÖĞRETĠCĠ METĠNLERĠ ĠNCELEME YÖNTEMĠ 

1. Ġncelediği öğretici metinlerden hareketle metnin oluĢmasına imkân 

sağlayan zihniyeti belirler. 

2. Metnin yapısını çözümler. 

3. Metnin ana düĢüncesini bulur. 

4. Metnin dil ve anlatım özelliklerini açıklar. 

5. Metnin gelenekle iliĢkisini belirler. 

6. Metnin anlamıyla ilgili çıkarımlarda bulunur. 

7. Metni yorumlayarak güncelleĢtirir. 

8. Yazar ile metin arasındaki iliĢkiyi sorgular. 

II. ÖĞRETĠCĠ METĠNLERĠ OKUMA 

a. Tarihi Metinler  

b. Felsefi Metinler 

c. Bilimsel Metinler 

ç. Gazete Çevresinde GeliĢen Metin Türleri (Makale, Deneme, Sohbet, 

Fıkra, EleĢtiri, Röportaj) 

d. KiĢisel Hayatı Konu Alan Metin Türleri (Hatıra, Gezi, Biyografi, 

Mektup, Günlük) 

1. Öğretici metinleri okuma ve çözümlemede dikkat edilecek hususları 

açıklar. 

2. Öğretici metinleri okuma ile sanat amacıyla yazılmıĢ metinleri okumanın 

farklılıklarını örneklerle açıklar. 

3. Beğendiği öğretici metinleri çözümler ve değerlendirir. 

4. Beğendiği öğretici metinlerle antoloji oluĢturur (MEB.2005: 36-39). 

 

Bu programın 9. sınıf bölümü genel olarak incelendiğinde kazanımların nicel 

olarak daha fazla olduğu göze çarpmaktadır. Ayrıca 9. sınıfın ülke genelinde tüm lise 

türlerinde ortak programla yürütüldüğü ve ders sayısının en fazla 9. sınıfta olduğu 

göz önüne alındığında öğrenci için gerçekleĢmesi zor hedefler içerdiği söylenebilir. 

Bu duruma özellikle erkek öğrencilerin bedensel ve zihinsel geliĢiminde çocukluktan 
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gençliğe geçiĢ dönemine rastlaması da eklendiğinde hedeflerin gerçekleĢme düzeyi 

oldukça düĢük kalmaktadır.  

2005 Programında programın yapısı bölümünde her sınıf düzeyi ile ilgili bilgi 

verilirken „Öğrencilerin dokuzuncu sınıfta kazandıkları becerilerden hareketle 

metinleri inceleyip çözümlemeleri, yorumlamaları ve değerlendirmeleri 

hedeflenmiĢtir‟ cümlesinin yer aldığı görülür (MEB 2005: 9). Her sınıf düzeyindeki 

kazanımların 9. sınıfa dayandırılması, bizlere OTEP‟in hedeflerine ulaĢmasında esas 

unsurun 9. sınıf olduğunu gösterir. Genelden özele düzenlenen program 

yaklaĢımında öğrencinin kavram temelleri zayıf oluĢması kavram öğrenimi için bir 

engel teĢkil etmektedir. 

Bu çalıĢmanın konusu olan öğretici metinlerin programın son sırasında yer 

alması ve yıllık planlara göre bu derslerin Mayıs ve Haziran aylarına denk gelmesi 

öğrenci verimini düĢürebilmektedir. Yukarıdaki gerekçelerle öğretici metinlerin 

kavram öğrenmelerinin temellerinin de zayıf kalacağı düĢünülebilir. 

4.6.2. Programın 10. Sınıfla Ġlgili Bölümünün Değerlendirilmesi 

Programın 10. sınıf bölümü 3 üniteden oluĢmaktadır. Program öğrencilerin 9. 

sınıfta öğrendiği temel bilgileri edebiyat tarihi içinde, destan döneminden Batılı 

anlayıĢtaki Türk edebiyatı konularına kadar kapsamaktadır. „Tarih Ġçinde Türk 

Edebiyatı‟ ünitesi ile baĢlayan bu bölümde edebiyat ve tarih iliĢkisi üzerinde 

durulmaktadır. 2. ünite olan „Destan Dönemi Türk Edebiyatı‟ ise öğrencilerin 

Ġslamiyet öncesindeki atalarının yaĢantısını ve zihniyetini tanıtmayı sevdirmeyi 

amaçlamaktadır. 3. ünite „Ġslam Uygarlığı Çevresinde GeliĢen Türk Edebiyatı‟ 10. 

sınıf programının en kapsamlı bölümüdür. Ġslam uygarlığına geçiĢ dönemi eserleri, 

türleri, Ģahsiyetleri tanıtılmaktadır. Divan edebiyatı zihniyeti, dünyası öğrenciye 

tanıtılıp sevdirilmesi, ardından öğrencilerin divan Ģiiri nazım biçimlerini tanıyıp 

örneklerini inceleyebilmesi amaçlanmaktadır. Halk edebiyatı bölümünde de 

öğrencilerin 9. sınıfta öğrenmesi gereken temel halk Ģiiri bilgilerinin üzerine tür ve 

Ģekil bilgisi ayrıntıları iĢlenerek özellikle türküler ve maniler aracılığıyla öğrencilerin 

halk Ģiirini kavraması amaçlanmaktadır. 
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Yukarıda anlatılan programın 10. sınıf konuları hazırladığımız Türk 

edebiyatının dönemleri Ģeması 1. ve 2. alt dallarıyla Ģu Ģekilde gösterilebilir.  

     

ġekil 9: 2005 Ortaöğretim Türk Edebiyatı Programı 10. Sınıf Kazanımlarına Göre 

Konuların Dağılımı 

 
TÜRK 

EDEBĠYATININ 

DÖNEMLERĠ 

 

1.Ġslamiyet Öncesi 

Türk Edebiyatı 

 

2.Ġslamiyet 

Etkisindeki Türk 

Edebiyatı 

 

Batı Etkisinde 

GeliĢen Türk 

Edebiyatı 

 

Sözlü Edebiyat 

(Destan Dönemi 

Türk Edebiyatı) 

 

Yazılı Edebiyat 

 

Göktürk Dönemi 

 

Uygur Dönemi 

 

Divan Edebiyatı 
 

Halk Edebiyatı 

 

AĢık Edebiyatı 

 

Anonim Halk 

Edebiyatı 

 

Tekke Tasavvuf 

Edebiyatı 

 

GeçiĢ Dönemi 

Türleri ve Eserleri 

 

Divan Nazmı 

 

Divan Nesri 
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Programın 10. sınıf bölümünün öğretici metinlerle ilgili kazanımları Ģu 

Ģekildedir:  

 

ÜNĠTE III: ĠSLAM UYGARLIĞI ÇEVRESĠNDE GELĠġEN TÜRK EDEBĠYATI 

3. Oğuz Türkçesinin Anadolu’daki Ġlk Ürünleri (XIII.-XIV. yy.) 

 … 

3.c. Öğretici Metinler (Tasavvufi Metinler, Nasreddin Hoca Fıkraları) 

1. Bu döneme ait incelediği öğretici metinleri anlatım biçimleri bakımından gruplandırır. 

2. Ġncelediği metinden hareketle öğretici metnin oluĢmasına imkân veren zihniyetini belirler. 

3. Bu döneme ait incelediği ilk öğretici metinlerin yapı özelliklerini çözümler. 

4. Öğretici metinlerin dil ve anlatım özelliklerini belirler.  

5. Metnin hangi geleneğe bağlı kalınarak yazıldığını belirler. 

6. Metnin yazılıĢ amacını belirler. 

7. Öğretici metinleri birbirinden ayıran özellikleri belirler.  

8. 14. yy. nesrinin özelliklerini belirler. 

 

4. XIV. Yüzyıldan XIX. Yüzyıl Ortalarına Kadar Osmanlı Edebiyatı 

… 

4.3. Öğretici Metinler (Tezkire, Tarih, Seyahatname, Mektup, Ġlmî Eserler, Dinî 

Eserler) 

1. Bu döneme ait öğretici metinleri anlatım biçimi bakımından gruplandırır. 

2. Bu döneme ait incelediği metnin planını çıkarır. 

3. Bu döneme ait sade ve sanatkârane üslûpla yazılmıĢ nesir örneklerini karĢılaĢtırır. 

4. Ġncelediği metinden hareketle metnin sade ve sanatkârane oluĢunun arkasında bir kültür ve 

zevk farklılığının olduğunu açıklar 

5. Metinlerin yazılıĢ amacını belirler. 

6. Metinlerin dil ve anlatım özelliklerini açıklar. 

7. Metinlerin ana düĢünce ve yardımcı düĢüncelerini bulur. 

8. Metinle gelenek arasında iliĢki kurar. 

9. Metinleri yorumlar. 

10. Metinleri kendi dönemindeki diğer metinlerle karĢılaĢtırır. 

11. Yazarın fikrî ve edebî yönü hakkında çıkarımlarda bulunur. (MEB, 2005: 51-60) 
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4.6.3. Programın 11. Sınıfla Ġlgili Bölümünün Değerlendirilmesi 

 

Programın 11. sınıf bölümü “Batı Tesirindeki Türk Edebiyatına GiriĢ”, 

“Tanzimat Dönemi Edebiyatı”, “Servet-i Fünûn ve Fecr-i Âti Edebiyatı”, “Millî 

Edebiyat Dönemi” olmak üzere dört üniteden oluĢmaktadır. Ünitelerdeki 

kazanımlara dikkat edildiğinde devlet yapısındaki siyasi, ekonomik, kültürel 

değiĢikliklerin güzel sanat eserlerine yansımalarının öğrenciye hissettirilmesine 

ağırlık verildiği görülmektedir. Öğrencilerin tarih derslerinde öğrendiği bilgilerin 

aktarım yoluyla 11. sınıf Türk edebiyatı derslerinde aktif olarak kullanmalıdır. Edebi 

topluluklar üzerinde Ģekillenen 11. sınıf öğretim programının bir diğer önemli amacı 

ise toplulukların sanat anlayıĢlarının dil ve üslup üzerinde nasıl Ģekillendiğini 

öğrencinin fark etmesini sağlamaktır. 

Bu bölümünün kazanımları dikkate alınarak Ģu Ģekilde bir Ģema oluĢturmak 

mümkündür:  

 

ġekil 10: 2005 Ortaöğretim Türk Edebiyatı Programı 11. Sınıf Kazanımlarına 

Göre Konuların Tasnifi 

Programın 11. sınıf bölümünün öğretici metinlerle ilgili kazanımları Ģu 

Ģekildedir:  

II. ÜNĠTE: TANZĠMAT DÖNEMĠ EDEBĠYATI (1860-1896) 

2. Öğretici Metinler 

1. Ġncelediği Tanzimat dönemi öğretici metinlerinden hareketle metnin oluĢmasına imkân 

sağlayan zihniyeti belirler 

2. Tanzimat dönemi öğretici metinlerinin yapısını çözümler 

3. Tanzimat dönemi öğretici metinlerinin ana düĢüncesini bulur. 

4. Tanzimat dönemi öğretici metinlerinin dil ve anlatım özelliklerini açıklar. 
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5. Metnin merkezî otorite (saray yönetimi) ve halkla iliĢkisini açıklar. 

6. Metinde ikiliğin (eski-yeni) temada, dilde, ifade biçiminde varlığını hissettirdiğini 

örneklerle açıklar. 

7. Metnin hangi geleneğe bağlı kalınarak yazıldığını belirler. 

8. Gazetenin öğretici metinler baĢta olmak üzere kültür ve edebiyatımızda yüklendiği 

iĢlevlerini belirler. 

9. Metinde somuta yönelik ifadelerden nasıl yararlanıldığını açıklar. 

10. Yazarın fikrî ve edebî yönü hakkında çıkarımlarda bulunur. 

 

III. ÜNĠTE: SERVET-Ġ FÜNÛN EDEBĠYATI (EDEBĠYAT-I CEDĠDE) (1896-1901) ve 

FECR-Ġ ÂTÎ TOPLULUĞU (1909-1912) 

2. Öğretici Metinler (Edebî Tenkit, Gezi Yazısı, Hatıra, Makale) 

1. Metinden hareketle metnin oluĢmasına imkân sağlayan zihniyeti belirler. 

2. Metnin yapısını çözümler.  

3. Metnin ana fikrini bulur, aynı ana fikrin o dönemde yazılmıĢ diğer türlerde ele alınıp 

alınmadığını belirler. 

4. Metnin dil ve anlatım özelliklerini açıklar 

5. Öğretici metinlerle dönemin dergileri arasındaki iliĢkiyi kavrar. 

7. Ġncelediği metinden hareketle yazarın fikrî ve edebî yönü hakkında çıkarımlarda bulunur. 

6. Servet-i Fünûn Dönemi Edebiyatı öğretici metinleriyle Tanzimat Dönemine ait öğretici 

metinleri karĢılaĢtırır. 

 

IV. ÜNĠTE: MĠLLÎ EDEBĠYAT DÖNEMĠ (1911-1923) 

2. Öğretici Metinler (Makale, Fıkra, Sohbet, Deneme, EleĢtiri, Tarih, Hatıra) 

1. Metnin yazılıĢ amacını belirler. 

2. Metnin yapısını çözümler.  

3. Metnin ana fikrini bulur.  

4. Metnin dil ve anlatım özelliklerini açıklar. 

5. Halkın yaĢama tarzından ve tarihten gelen değerlere önem verildiğini sezer. 

6. Yazarın tarih ve geniĢ halk kitlesi karĢısındaki tavrını belirler. 

7. Millî edebiyat döneminde incelenen öğretici metinleri birbiriyle karĢılaĢtırır. 

8. Yazarın fikrî ve edebî yönü hakkında çıkarımlarda bulunur. 

9. Eserle yazar arasındaki iliĢkiyi belirler (MEB, 2005: 63-93). 
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4.6.4. Programın 12. Sınıfla Ġlgili Bölümünün Değerlendirilmesi 

Programın 12. sınıf bölümü “Cumhuriyet Dönemi Türk Edebiyatının 

OluĢumu”, “Öğretici Metinler”, “ġiir”, “Olay Çevresinde OluĢan Edebî Metinler” 

isimleriyle dört üniteden oluĢmaktadır. 4 üniteye Cumhuriyet edebiyatının genel 

özellikleri adlı bir kısım ilave edilerek parçadan bütüne yöntemi ile öğrencilerin 

tespitlerini yazılı ve sözlü olarak ifade etmeleri hedeflenmiĢtir. 

Programın 12. sınıf bölümünün öğretici metinlerle ilgili kazanımları Ģu 

Ģekildedir:  

II. ÜNĠTE: CUMHURĠYET DÖNEMĠNDE ÖĞRETĠCĠ METĠNLER Öğretici Metin 

Örnekleri (Deneme, Makale, Gezi Yazısı, Hatıra, Fıkra) 

1. Metnin yazılıĢ amacını belirler. 

2. Metni yapı bakımından çözümler. 

3. Metnin ana fikrini belirler. 

4. Metnin dil ve anlatım özelliklerini açıklar. 

5. Metni yorumlayarak güncelleĢtirir. 

6. Metnin hangi geleneğe bağlı kalınarak yazıldığını nedenleriyle açıklar. 

7. Cumhuriyet Dönemine ait incelediği öğretici metinleri zihniyet, yapı, tema ve anlatım 

bakımından karĢılaĢtırır. 

8. Yazarın fikrî ve edebî yönü hakkında çıkarımlarda bulunur (MEB.2005: 95). 

Programın tamamı dikkate alınarak hazırlanan hedef kazanım tablosu ise Ģu 

Ģekildedir (MEB, 2005: 16): 
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IX. SINIF HEDEF-KAZANIM TABLOSU 

ÜNĠTELER HEDEF SAYISI KAZANIM SAYISI 

I.ÜNĠTE 6 39 

II. ÜNĠTE 11 69 

III. ÜNĠTE 11 76 

IV. ÜNĠTE 9 47 

        TOPLAM 37 231 

 

X. SINIF HEDEF-KAZANIM TABLOSU 

ÜNĠTELER HEDEF SAYISI KAZANIM SAYISI 

I.ÜNĠTE 2 13 

II. ÜNĠTE 5 48 

III. ÜNĠTE 13 167 

        TOPLAM 20 228 

 

XI. SINIF HEDEF-KAZANIM TABLOSU 

ÜNĠTELER HEDEF SAYISI KAZANIM SAYISI 

I.ÜNĠTE 2 11 

II. ÜNĠTE 7 97 

III. ÜNĠTE 10 111 

IV. ÜNĠTE 13 149 

        TOPLAM 32 368 

 

XII. SINIF HEDEF-KAZANIM TABLOSU 

ÜNĠTELER HEDEF SAYISI KAZANIM SAYISI 

I.ÜNĠTE 1 8 

II. ÜNĠTE 2 26 

III. ÜNĠTE 10 137 

IV. ÜNĠTE 7 136 

        TOPLAM 20 327 

Tablo12: Programın Tamamı Dikkate Alınarak Hazırlanan Hedef Kazanım 

Tablosu (MEB.2005: 16). 
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Sınıf bazında yukarıdaki veriler incelendiğinde OTEP‟de 1154 kazanımın 

olduğu görülür. Öğretici metinler konularının kazanımları toplamı 64‟tür. Öğretici 

metinlerle ilgili konuların programın tamamındaki kazanımlara oranının %5.5 olduğu 

görülmektedir. 

5%

95%

Öğretici Metinlerle İlgili
Kazanım Sayısı

Toplam Kazanım Sayısı 

Grafik 3: 2005 O.T.E.P Öğretici Metin Kazanımlarının Tüm Kazanımlara Oranı

64

1154

 

2005 Programında, öğretici metinler konularının bazı kazanımlarının 

disiplinler arası ve geniĢ alanlı program yaklaĢımının ilkeleri çerçevesinde Dil ve 

Anlatım dersleri ile birlikte gerçekleĢtirilmesi hedeflenmiĢtir. Özellikle 11. sınıf Dil 

ve Anlatım dersinde öğretici metinlere yoğun biçimde yer verilmektedir. Bu 

bağlamda Türk Edebiyatı dersi içinde tanıtılan ve edebiyat tarihi içinde verilen 

öğretici metin türlerinin tanıtımı ve metin örnekleri paralel programlama yaklaĢımı 

çerçevesinde 11. sınıf Dil ve Anlatım derslerine bırakılarak Türk Edebiyatı 

derslerinin dıĢında tutulmuĢtur. Öğretici metinlerin edebilik yönünün iĢlevsellik 

yönüne göre geri planda olması, öğretici metinlerin Ortaöğretim Türk Edebiyatı 

programının dıĢında ele alınmasını açıklamak için yeterli bir neden değildir. 

  10. sınıf Dil ve Anlatım derslerinin aĢağıda belirtilen 91 adet kazanımını 

yukarıdaki kazanımlara dâhil ettiğimizde bu oran %12‟ye çıkacaktır. 

12%

88%

Öğretici Metinlerle İlgili Kazanım
Sayısı

Toplam Kazanım Sayısı

Grafik 4: 2005 Türk Edebiyatı ve Dil Anlatım Dersi Öğretici Metin Kazanımlarının Tüm Kazanımlara 

Oranı

155

1154

 



72 

4.6.5. Dil ve Anlatım Dersi Programının 11. Sınıf Bölümünün 

Değerlendirilmesi 

 

Dil ve Anlatım dersi öğrencilerin günlük hayatın ihtiyaçlarını karĢılayacak 

yazma ve konuĢma becerilerini kazanmalarını hedeflemektedir. Öğretici metin 

türlerinin edebilik özelliğinin daha geri planda olması ve günlük hayatın ihtiyaçlarına 

daha yakın bir tür olması nedeniyle bu konulara ait metinlerin Dil ve Anlatım 

derslerinde ele alınması gerektiği düĢünülmektedir.  

11. sınıf üç üniteden oluĢmaktadır. Birinci ünite “Metinlerin 

Sınıflandırılması” adını taĢımaktadır. Ġkinci ünitede “Öğretici Metinler” baĢlığı 

altında mektup, günlük (günce), anı (hatıra), biyografi (hayat hikâyesi), otobiyografi, 

gezi yazısı (seyahatname), sohbet (söyleĢi), haber yazısı, fıkra, deneme, makale ve 

eleĢtiri (tenkit) türleri ele alınmıĢtır. Üçüncü ünitede “Sözlü Anlatım”a ait röportaj, 

mülâkat ve söylev (hitabet, nutuk) türlerine yer verilmiĢtir. Her ünitede önce sözü 

edilen türden seçilmiĢ örnek metinlerden türlere ait özelliklere ulaĢılması ardından 

örnek metinlerin oluĢturulması hedeflenmektedir (MEB, 2005b: 65-81). 

 

XI. SINIF DĠL VE ANLATIM DERSĠ ÜNĠTE VE KAZANIMLARI 

              I.ÜNĠTE: METĠNLERĠN SINIFLANDIRILMASI 

1.Metinleri sınıflandırır.  

2. Edebî metinler (sanat metinleri) ile öğretici metinler arasındaki farklılıkları belirler. 

II. ÜNĠTE: ÖĞRETĠCĠ METĠNLER 

1. MEKTUP 

1. Farklı türlerdeki mektup metinlerinden hareketle mektupların özelliklerini belirler. 

2. Ġncelediği mektuplarda dilin hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

3. Mektupları gruplandırır.  

4. Özel mektup yazar.  

5. ĠĢ mektubu yazar.  

6. Dilekçe yazar. 

7. Mektupları akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

8. Mektupları yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

2. GÜNLÜK (GÜNCE) 

1. Günlüklerin ortak özelliklerini belirler.  

2. Hangi metin türlerinde günlüklerden yararlanıldığını belirler. 
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3. Günlük yazar 

4. Günlük yazma alıĢkanlığının yararlarını fark eder. 

5. Günlükleri akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

6. Günlükleri yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

3. ANI (HATIRA) 

1. Anıların ortak özelliklerini belirler.  

2. Anı metinlerinde dilin hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

3. Anı yazarlarının yararlandığı kaynakları belirler. 

4. Günlük ile anıyı karĢılaĢtırır. 

5. Anı yazar.  

9. Anıları akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

10. Anıları yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

4. BĠYOGRAFĠ (HAYAT HĠKÂYESĠ), OTOBĠYOGRAFĠ 

1. Biyografilerin ortak özelliklerini belirler. 

2. Biyografilerde dilin hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

3. Biyografilerin kültür tarihindeki yerini ve önemini belirler. 

4. Otobiyografi (öz yaĢam öyküsü) metinleriyle biyografi metinlerini karĢılaĢtırır. 

5. Anı ile otobiyografiyi karĢılaĢtırır.  

6. Biyografi yazar.  

7. Otobiyografi yazar. 

8. Biyografileri akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

9. Biyografileri yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

11. Otobiyografileri yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

10. Otobiyografileri akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

 

5. GEZĠ YAZISI (SEYAHATNAME) 

1. Gezi yazılarının ortak özelliklerini belirler.  

2. Gezi yazılarının okuyucu üzerindeki etkisini sorgular. 

3. Gezi yazılarının yararlarını sıralar.  

4. Ġncelenen gezi yazısında dilin hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

5. Gezi yazılarıyla anıları karĢılaĢtırır. 

6. Gezi yazısı yazar. 

7. Gezi yazılarını akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

8. Gezi yazılarını yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 
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6. SOHBET (SÖYLEġĠ) 

1. Okuduğu ve dinlediği sohbetlerin ortak özelliklerini belirler. 

2. Sohbette kullanılan dil ve anlatımın özelliklerini belirler. 

3. Sohbet yazar.  

4. Sohbet metinlerini akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

5. Sohbet metinlerini yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

7. HABER YAZILARI 

1. Haber yazılarının ortak özelliklerini belirler. 

2. Okuduğu haberlerden hareketle haber yazılarını kaynaklarına göre gruplandırır. 

3. Haber yazılarında kullanılan dil ve anlatımın özelliklerini belirler. 

4. Haberin; birey açısından önemini, sosyal, siyasal, kültürel ve günlük hayattaki yerini 

belirler. 

5. Haber metinleri yazar.  

6. Haber metinlerini akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

7. Haber metinlerini yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

8. FIKRA 

1. Fıkraların ortak özelliklerini belirler.  

2. Fıkra yazarının özelliklerini belirler.  

3. Ġncelediği fıkralarda dilin hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

4. Fıkra yazar.  

5. Fıkraları akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

6. Fıkraları yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

9. DENEME 

1. Denemelerin ortak özelliklerini belirler.  

2. Denemelerde kullanılan dil ve anlatımın özelliklerini belirler. 

3. Denemeleri konularına ve yazılıĢ amaçlarına göre gruplandırır. 

4. Deneme yazarının özelliklerini açıklar 

5. Deneme ile sohbeti karĢılaĢtırır.  

6. Deneme yazar.  

7. Denemeleri akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

8. Denemeleri yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

10. MAKALE 

1. Makalelerin ortak özelliklerini belirler.  

2. Makalelerde dilin nasıl ve hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

3. Makalenin toplum hayatındaki rolünü sorgular. 
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4. Makale yazarlarında bulunması gereken özellikleri belirler. 

5. Okuduğu makalelerde ana düĢünceyi bulur. 

6. Ana düĢünce etrafında dile getirilen diğer düĢüncelerin nasıl birleĢtirildiğini açıklar. 

7. Gazetelerde yayımlanan makaleleri, haberlerden ve gazetelerdeki diğer yazılardan ayıran 

niteliklerin neler olduğunu sorgular. 

8. Fıkra ile makale arasındaki farklılıkları belirler. 

9. Denemeyle makalenin farklılıklarını sorgular.  

10. Makale yazar.  

11. Makaleleri akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

12. Makaleleri yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

11. ELEġTĠRĠ (TENKĠT) 

1. EleĢtiri yazılarının ortak özelliklerini belirler. 

2. Ġncelediği eleĢtiri yazılarında dilin hangi iĢlevde kullanıldığını belirler. 

3. EleĢtiri yazarlarının özelliklerini belirler. 

4. EleĢtiri yazılarını, ele aldıkları konu ve ele alıĢ biçimleri bakımlarından değerlendirir. 

5. EleĢtiri yazılarını, yazarın eser karĢısındaki tavır ve tutumuna göre değerlendirir. 

6. EleĢtiri yazılarıyla denemeleri karĢılaĢtırır. 

7. EleĢtiri metni yazar.  

8. EleĢtirileri akıcılık, bağlaĢıklık ve bağdaĢıklık bakımlarından değerlendirir. 

9. EleĢtirileri yazım ve noktalama bakımından değerlendirir. 

 

 

Yukarıdaki kazanımlardan da anlaĢılacağı gibi MEB TTKB. öğretici 

metinlerle ilgili konuları Ortaöğretim Türk Edebiyatı dersi içinde tanıtmıĢ ve bu 

türlerden bazıları ile ilgili metinlere ve kazanımlara 11. sınıf Dil ve Anlatım dersinde 

yer vermiĢtir. Öğretici metinlerin Dil ve Anlatım dersi içinde yer almasını, bu 

metinlerin edebi değil öğretici yönlerinin ağırlıklı olması ile açıklamak pek mümkün 

gözükmemektedir. Bu durum, edebiyat bilimlerinde de tartıĢılan metin türlerinin 

sınıflandırılması probleminin 2005 OTEP‟deki yansıması olabilir.  

Metin türlerinin sınıflandırılması konusunda bir takım problemlerin olduğu da 

görülmektedir. ÇalıĢma kapsamında programın yaptığı sınıflandırmaya yönelik 

olarak: 
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1. Bir metnin edebilik değerini tespit edebilen bir ölçek var mıdır, varsa bu 

ölçeğin kriterleri nelerdir? Örneğin Tanpınar‟ın BeĢ ġehir adlı eseri Gezi 

yazısı olması sebebiyle öğretici metin midir, edebi metin midir? 

2. Metin türlerini sınıflandırmaya tabi tutarken o metnin hangi özelliklerini 

dikkate almalıyız? 

3. Bir metin aynı zamanda birden fazla kategoriye dâhil edilebilir mi? 

 

Söz konusu durumla ilgili MEB ile yapılan görüĢmeler sonrasında 

komisyonun metin türleri ile ilgili yeni bir çalıĢma içinde olduğu anlaĢılmıĢtır. Metin 

türlerinin sınıflandırılması ile ilgili birçok görüĢ bulunmaktadır. Yukarıda tespit 

edilen sorunlara, bu görüĢler çerçevesinde aĢağıdaki gibi çözüm üretilebilir: 

 

4.7. Ortaöğretim Türk Edebiyatı Metinlerinin Sınıflandırılması 

 

Edebiyat biliminin temel problemleri arasında yer alan „türler‟ konusunda 

tüm dünyada çeĢitli görüĢler ileri sürülerek alan uzmanlarının katıldığı akademik 

tartıĢma platformlarında ele alınarak geliĢtirilmekte ve konu bilim insanlarının 

etkilendiği felsefi akımlara göre Ģekillenmektedir. 

Aytaç (2003: 47-51)‟a göre edebiyat türlerinin birbirinden farkları veya 

benzerliklerinin fark edilmesinin temelinde düĢünce sistemi yer alır. Dünya üzerinde 

türler üzerine yapılan felsefi boyutlu tartıĢmalar „tümellik‟ konusu ile beraber türlerin 

kaynağını sorgulamaktadır. Crooce (1866-1952) ve yandaĢları asıl olanın edebi eser 

ve güzellik düĢüncesi (idea) olduğunu, türlerin birer uydurmaca (fiktion) olduğunu 

savunmuĢlardır. 

Genel bilginin önemini yok sayan nominalist düĢünceye 20. yy ortalarında 

Yeni Plâtoncu anlayıĢ yeniden karĢı çıkmıĢ, nominalist kuramların gerçek bilginin 

önemini yok saydığı sürecin iĢe yaramayacağını savunmuĢtur. Chiahgo Critics‟e 

göre ise türler obje ve üretim düzeyindedirler. Vivas da türleri Wittgenstein‟ın 

kastettiği anlamda açık kavramlar olarak ele alır. New criticism‟ciler ise türleri 

neredeyse yok sayarlar. Sonunda türler kavramı milli edebiyat sınırlarını aĢarak 

türleri önemseyen klasik yapısalcılık ile türler kavramı yerine metinler arasılık ve 

yazı kavramlarını öne öne çıkaran yapısalcılık sonrasının görüĢlerinde aynı karĢıtlık 

devam eder. Türler kavramının savunucularında en yaygın görüĢ ise edebiyatın 



77 

nazım, nesir ve tiyatro Ģeklinde geniĢ kapsamlı sınıflandırılmasıdır. Bu sınıflama 

Goethe‟nin 19. yy.da edebiyatın üç doğal temel tarzı diye nitelendirdiği sınıflamaya 

dayanarak Ģöyle anlatılmıĢtır: Açık seçik anlatan (epik), coĢkulu ileten (lirik), bizzat 

eyleyen (dram). Bu sınıflama; anlatmak, heyecan duymak ve eyleme bağlamak gibi 

insan davranıĢıyla paralellik gösterir. Edebi türlerin birbirinden ayrılmasında temel 

biçimlerin tespitinin kastettiği sorunlardan çok bu temel birimlerin alt türlerinin 

sınıflandırılmasında belli biçimsel, yapısal ve içeriksel ortak özellikler rol oynadığı 

için dakik ve kesin sınırlar çizmek zordur. (Aytaç 2003: 56) 

Sosyal bilimlere ait kavramlar ve türler tanımlanırken, nitelendirilirken veya 

sınıflandırılırken deneysel yöntemlerde olduğu gibi kesin çizgiler 

kullanılamamaktadır. Bu durum sosyal bilimlerin bir dalı olan edebiyat bilimi için de 

geçerlidir ve birtakım inceleme sorunlarını da beraberinde getirmektedir. 

Edebiyat bilimi, sosyal bir bilim dalıdır. Sosyal bir bilim dalı olması, onda 

pozitif bilimlere has metotların yüzde yüz geçerli olmasına imkân vermez. Zira 

pozitif bilimlerle sosyal bilimlerin konuları, objeleri birbirinden çok farklıdır. 

Edebiyat biliminde, pozitif bilimlerdeki gibi genel-geçer kanunlar bulma gayret ve 

teĢebbüsleri, çoğu zaman baĢarıya ulaĢamamıĢtır. Bu husus, elbette ki edebiyat 

biliminin bütünüyle baĢıboĢ, keyfi, sübjektif ve herhangi bir metottan uzak bir 

disiplin olduğu anlamına gelmez ve gelmemelidir de (ÇetiĢli, 2006: 77). 

Türk edebiyatı yazılı metinlerini temelde ikiye ayırırken metnin yazılıĢ 

amacına göre edebi ya da öğretici olmasına bakılmaktadır. Daha sınıflamanın en 

baĢında bir metne yüzde yüz öğretici amaçla kaleme alınmıĢtır, edebi değerlerden 

yoksundur demek mümkün gözükmemektedir. Örneğin öğretici metin türleri içinde, 

kiĢisel hayatı konu alan metinlerden olan gezi yazısı türünde Tanpınar‟ın „BeĢ ġehir‟ 

adlı eseri edebi metin mi, öğretici metin midir? Aynı durum anı türünde yazılan 

eserler için de geçerlidir. Anı yazarı öğretici metni kaleme alırken dili sanatlı bir 

Ģekilde kullandığında bu metin öğretici metin sınıfının dıĢında mı kalmalıdır? Metin 

tasnifinde buna benzer birçok sorun karĢımıza çıkmaktadır. Bu durum nitel 

özelliklerin nicel değerler gibi kesin çizgilerle birbirinden ayrılamayıp birbiri ile 

ortak özellikleri olan kesiĢim kümeleri Ģeklinde incelenmesini gerekli kılmaktadır. 
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Güzel sanatların tüm alanlarında sanatçılar kendilerini ifade etmek amacıyla 

çeĢitli araçlar kullanırlar. Edebiyat da dil ile gerçekleĢtirilen güzel sanat dalıdır. 

Ortaya çıkan sanat ürünü ise Ģüphesiz metindir. Ortaöğretim Türk edebiyatı 

eğitiminde de programın amaçlarının gerçekleĢebilmesi metinler ile öğrenci 

arasındaki anlam iliĢkisini kuvvetlendirmeye bağlıdır. Türk edebiyatı metin türlerini 

temsil eden doğru metinlerin seçilebilmesi, programın amaçlarının 

gerçekleĢebilmesinin temel Ģartıdır. Bu anlamda birbiri ile benzer özellikler gösteren 

metinleri belli bir sınıfta incelemek edebiyat bilimcilerinin ve eğitimcilerinin iĢlerini 

kolaylaĢtıracaktır. 

Edebi türlerin, sınıflandırılması yapılırken türlerin değerini yitirmeyen, temel 

ve ortak özelliklerinin merkeze alınmasını tavsiye eden AytaĢ (2006:263),  bu ortak 

özellikler çerçevesinde metinlerin aĢağıda belirtilen Ģekillerde tasnif edildiğini tespit 

etmiĢtir: 

Edebî türler, anlatım yolu bakımından (nesir-nazım; sözlü-yazılı oluĢları), 

konu seçimi ve konuya uygun iletim tekniği bakımından ve boyutları bakımından 

(eserin uzun-kısa veya yoğun oluĢu) olmak üzere üç ana baĢlık altında tasnif 

edilmektedir. Tasvir, öyküleme, söyleĢme, hitap gibi anlatım Ģekilleri ise türlerin 

belirleyicisi olmaktan çok, onların kullandıkları aktarım usulleridir. 

1. ġiir: Ġçeriklerine göre, lirik Ģiir, didaktik Ģiir, pastoral Ģiir, dramatik Ģiir 

ve epik Ģiir olarak da adlandırılmaktadır. 

2. Tiyatro: Anlatım türleri içinde yer alan tiyatro, tragedya, komedya ve 

dram olmak üzere üç farklı anlatım özelliğine sahiptir. Tiyatro, yazım teknikleri ve 

yazılıĢ amacı bakımından diğer edebî türlerden ayrılır. 

3. Anlatı Türleri: Ġster sözlü olsun, ister yazılı olsun, bütün anlatıma dayalı, 

nazım olmayan türlerdir. Roman, hikâye, masal ve efsaneyi bu türe örnek olarak 

sayabiliriz. 

4. DüĢünce Türleri: Belli bir düĢünceyi paylaĢmak veya o düĢünceyi kabul 

ettirmek amacıyla kaleme alınan eserler bu gruba girmektedir. Makale, fıkra, 

söyleĢi, deneme, mektup, özdeyiĢ, gezi yazıları, anı ve röportajı bu tür içinde 

değerlendirebiliriz. 

Bir baĢka tasnif de: 

1. Asıl türler: 

a. Nazım 

b. Nesir (Destan, Masal, Halk Hikâyeleri, Fabl, Hikâye, Roman) 
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2. Temsil türü (Tiyatro eserleri) 

3. DüĢünce türleri (Makale, Sohbet, Fıkra, Deneme) 

4. Yardımcı türler: Bunlar asıl türler içinde değerlendirilebilmekle birlikte, 

tek baĢlarına bir tür özelliğine sahiptirler. (Biyografi, Anı, Gezi Yazıları, Mektup, 

Söylev, ÖzdeyiĢ vb.) 

 

Edebiyat tarihlerinde edebî türlerin tasnifi ise, Ģöyle yapılmaktadır: 

1. Sözlü Türler 

a. Söyleyeni belli olan 

b. Söyleyeni belli olmayan (Anonim) 

2. Yazılı Türler 

a. Nazım 

b. Nesir 

 

Bu tasniflerden yola çıkarak, edebî türlerin ana hatlarıyla iki ana baĢlıkta toplandığı (nazım-

nesir), diğer türlerin de bu ana baĢlıklara bağlı olarak, içerik ve Ģekil açısından tasniflerinin yapıldığı 

görülmektedir (AytaĢ, 2006:263). 

 

Yukarıda verilen tasniflerde de görüleceği gibi bugün MEB programlarında 

verilen öğretici metinlerin kiĢisel hayatı konu alan metin türleri arasında yer alan 

gezi yazısı, anı ve mektup gibi türlerin sınıflandırılmasında bir çeliĢki ortaya 

çıkmıĢtır. Bu metinler ilk tasnifte düĢünce türü olarak ele alınırken sonraki tasnifte 

ise asıl türlerde değerlendirilebileceği gibi yardımcı türler sınıfında incelenebileceği 

belirtilmiĢtir. 

Bir diğer metin tasnifinde ise 3 ana baĢlıkta verilen metinler aĢağıdaki Ģekilde 

sınıflandırılmıĢ, bu tasnifte farklı olarak OTEP‟de mektup türleri arasında verilen 

bölüm bu tasnifte yazıĢmalar adı ile ele alınmıĢtır (Kavcar vd. 2013:3-6): 

 

1. DüĢünce Türleri: Makale, Fıkra, EleĢtiri, Deneme, SöyleĢi, Röportaj, Gezi Yazısı, 

Anı, Günlük, YaĢam Öyküsü (Biyografi), Öz YaĢam Öyküsü (Otobiyografi) 

2. Sanat Yazıları: ġiir (lirik, epik, pastoral, satirik), Öykü, Roman, Tiyatro 

3. YazıĢmalar: 

A) Özel YazıĢmalar: Mektup, Not (Pusula), Tebrik (Kutlama) Yazıları, Davetiye 

(Çağrı) TeĢekkür Mektupları, Telgraf  

B) Resmi YazıĢmalar: Dilekçe, Öz GeçmiĢ, Rapor, Tutanak, Karar, ĠĢ yazıĢmaları 
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AytaĢ (2006: 273) türlerin sınıflandırılmasında, türün Ģekil özelliklerinden 

hareket edilmesi, türü belirleyen içerik özelliklerine daha sonra bakılması gerektiğini 

belirtmektedir. Ġster aslî türler üzerinde olsun, ister türün içerisinde meydana gelen 

farklılaĢmalarda olsun, öncelikle metnin yazılıĢ amacı ve bu amacı 

gerçekleĢtirilmesinde hangi anlatım yolunun tercih edildiğinin gerekçesiyle birlikte 

ortaya konmasını vurgulamaktadır. Edebî türün kendine özgü yapısı ve bu yapıya 

bağlı olarak içerik değerlendirmelerinde, somut örnekler üzerinde durulması 

gerektiğini belirterek edebî türlerin öğretilmesindeki asıl amacın, öğrenenin bu türleri 

hayatında uygulamasını sağlamak olduğunu belirtmektedir. 

Ayrıca AytaĢ (2006: 263) edebî türlerin, anlatım yolu bakımından (nesir-

nazım; sözlü-yazılı oluĢları), konu seçimi ve konuya uygun iletim tekniği 

bakımından ve boyutları bakımından (eserin uzun-kısa veya yoğun oluĢu) olmak 

üzere üç ana baĢlık altında tasnif edilmesi gerektiğini söylemektedir. Tasvir, 

öyküleme, söyleĢme, hitap gibi anlatım Ģekilleri ise türlerin belirleyicisi olmaktan 

çok, onların kullandıkları aktarım usulleri olduğunu belirtmektedir. Edebiyatta türler, 

sınıflara ayrılırken toplumların geçirdiği sayısız değiĢim sürecine göre değil, 

baĢlangıçtan günümüze değin, değerini yitirmeyen, temel ortaklıkların esas 

alınmasını tavsiye etmektedir. 

Metinler sınıflandırılırken kullanılması gereken ölçütler netleĢir ve bu ölçütler 

birbiri ile tutarlı olursa metin sınıflandırılması konusunda ilerleme kaydedilebilir. 

Ölçüt sayısı arttıkça ölçütler tür incelemesini zorlaĢtırmaktadır. Örneğin bir metni dil 

ve anlatım özellikleri bakımından bir grupta incelerken, yazılıĢ amacı ve türün 

benzerlerinin temsil ettiği özelliklere göre bir diğer baĢlıkta incelemek, öğrencide 

kavram kargaĢası oluĢturacaktır. Nazım ve nesir olarak ikiye ayrılan metinlerin 

sınıflandırılmasındaki temel ölçüt metnin yazılıĢ amacı olmalıdır. Ġçerik özellikleri, 

Ģekil bilgisi ile metnin dil ve üslup özellikleri ise gerekli görülürse incelemede ikincil 

ölçütler olarak kullanılmalıdır. 

OTEP‟e göre Türk Edebiyatındaki metinlerin sınıflandırılmasını Ģematik 

olarak Ģu Ģekilde gösterebiliriz: 
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ġekil 11: Ortaöğretim Türk Edebiyatı Metinlerinin Sınıflandırılması 

 

Ortaöğretim Türk Edebiyatı Programında yer alan öğretici metinlerden tarihi, 

felsefi, bilimsel metinler, kiĢisel yaĢamı konu alan metinlerden; anı, biyografi, 

otobiyografi, günlük, mektup, gezi yazısı; gazete çevresinde geliĢen metinlerden ise 

makale, fıkra, eleĢtiri, deneme, sohbet, haber yazısı türleri kazanımlara göre 

çalıĢmanın ekler bölümünde kavram haritalarıyla gösterilmeye çalıĢılmıĢtır. 
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4.8. Ortaöğretim Türk Edebiyatı Programında Kavram Haritaları 

 

Programda kavram haritası tekniğine doğrudan yalnızca iki yerde yer 

verilmiĢtir. Bu yerlerden ilki programın öğrenciye kazandırması gereken hedef 

beceriler bölümünde iletiĢim becerilerinin alt baĢlığında 3.5 kodu ile „DüĢüncelerini 

kavram haritalarıyla ve grafiklerle açıklar.‟ becerisinde geçmektedir. Bu ifade aslında 

programda kavram haritalarının hem öğrenciler hem de öğretmenler tarafından sıkça 

kullanılması gerektiğine iĢaret etmesine yönelik olarak bir model ortaya 

koymaktadır. Program içinde kavram haritası tekniği bundan baĢka yalnızca 11. sınıf 

Tanzimat edebiyatı ünitesinde Anlatmaya Bağlı Edebî Metinler (Roman, Hikâye)  

bölümünde de aĢağıdaki Ģekilde anlatılmaktadır: 

Problem çözme, kavram haritası çıkarma ve beyin fırtınası yöntem ve 

teknikleri kullanılabilir. Önce problem ortaya konulmalı: Problem, anlatmaya bağlı 

edebî metinlerde zihniyet, yapı, tema, dil, anlatım özelliklerini kavratmak; metinlerin 

sosyal hayatla iliĢkisini belirlemek; edebî değerlerini ifade etmek; onların gelenek 

içindeki yerini saptamaktır. Bu problemleri çözmek için seçilmiĢ metinleri ikili veya 

dörtlü gruplara ayrılmıĢ öğrencilerin, kazanımlar doğrultusunda, incelemeleri gerekir. 

Ġlk kazanım zihniyetle, 2. kazanım yapıyla; 3. kazanım temayla; 4. kazanım dil ve 

anlatımla; 6.kazanım yorumla ilgilidir. Kazanımlardan da yararlanarak metinleri 

çözümleyen öğrenci grupları, saptamalarını daha önce yazılmıĢ edebî metinlerle test 

ederler. UlaĢtıkları sonuçlardan hareketle, merkezde anlatmaya bağlı metin olmak üzere 

bir kavram haritası oluĢtururlar. Bu kavram haritasında “olay örgüsü (kiĢiler, kiĢiler ve 

gerçeklik, mekân, zaman), tema (insanî gerçeklik, insanî gerçekliğin yorumu), anlatıcı 

(anlatıcı kim, nereden nasıl bakıyor, anlatıcının dil özellikleri) terimlerinde ifade edilen 

kavramlara yer verilmelidir. Bunların birbirleriyle ve metinle iliĢkileri belirlenmelidir 

(MEB 2005: 67). 

Program birçok konunun öğretilmesinde temelde kavram öğretimi üzerine 

yoğunlaĢmayı öngörmektedir. Kazanımlara ait açıklamalar bölümünde kazanımlarla 

ilgili pek çok yerde kavram öğrenme vurgusunun öne çıkarılması bu anlamda 

önemlidir. Örnek olarak: 

Kazanım Açıklama 

Tiyatro, tiyatro metni, dram, drama, 

dramatik tür, oyun kelimelerinin anlamlarını 

açıklar. 

[!] Tiyatroyla ilgili terim ve kavramlar 

üzerinde durulur (dekor, dramatik örgü, 

tiyatro, sahne, perde, kostüm, suflör gibi… 
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Program üzerinde yaptığımız incelemeler yukarıdaki örnekte olduğu gibi 

kavram öğrenme vurgusu yapılan 64 kazanımın olduğunu ortaya koymaktadır. Bu 

sayı, programın yapı olarak kavram öğrenme üzerine Ģekillendiğinin bir göstergesi 

sayılabilir. Programın iletiĢim becerileri bölümünde de „düĢüncelerini kavram 

haritaları ile anlatır‟ ifadeleri yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımında araç-gereç ve 

materyal çeĢitliliğinin sağlanmasında kavram haritalarının önemini de 

vurgulamaktadır.  

4.9. Öğretici Metinler ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örnekleri 

Bu bölümde kavram haritaları tekniğinin temel özelliklerine bağlı kalınarak 

çalıĢmamızın 4.4. bölümünde verilen kavram haritası örneklerinde olduğu gibi, 

dersin çeĢitli aĢamalarında kullanılmak üzere örnek kavram haritaları hazırlanmıĢtır. 

OluĢturulan kavram haritaları önce kavram listeleme daha sonra ise kavram 

iliĢkilendirme metoduyla kâğıt kalem kullanılarak çizilmiĢ, kullanım amacı 

belirlenen kavram haritaları Ġnspiriation, PowerPoint, Corel Draw, Microsoft Word 

ve Paint gibi programlar yardımıyla bilgisayar destekli olarak çizilmiĢ ve 

çalıĢmamızın son bölümünde ek olarak yer almıĢtır. 
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde, önceki bölümde bahsedilen çalıĢmanın bulgu ve yorumlarına 

dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar, tartıĢmalar ve öneriler yer almaktadır. 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

ĠletiĢimin ana unsurlarından olan gönderici ve alıcı arasında aktarılan 

mesajların üretim ve paylaĢımı, teknolojinin geldiği nokta ile beraber büyük bir hızla 

artmaktadır. Alıcıların bu mesajlar içinde kendilerine fayda sağlayacak bilgiye 

ulaĢmak ve bu bilgiyi kullanılabilir hale getirmek için kullanacakları yöntem ve 

tekniklerin de aynı hızla arttırılması gerekmektedir. 

Kavram haritaları, bilgi yığınlarının içinden yararlı bilgiyi seçme ve anlamlı 

hale getirip mevcut biliĢsel yapı ile iliĢkilendirmek için dünyanın birçok ülkesinde 

1980‟lerden beri kullanılmaktadır. Ülkemizde baĢta fen öğretimi olmak üzere 

sırasıyla matematik, sosyal bilgiler, din kültürü, biyoloji, fizik, coğrafya, beden 

eğitimi, bilgisayar, ortaokul Türkçe öğretimi, zihin engelliler eğitimi ve yabacı dil 

alanlarında yaklaĢık 10 yıldır kavram haritaları üzerine çalıĢmalar yapılmaktadır. Bu 

alanlar içinde YÖK(Yüksek Öğretim Kurulu) veri tabanına kayıtlı Türk Edebiyatı 

öğretimi ile ilgili yapılan kavram haritası çalıĢması bulunmamaktadır. Bu durum 

dünya üzerinde araĢtırılıp geliĢtirilen tekniklerin Türk edebiyatı öğretimi alanında 

yeterince üzerinde durulmadığını ortaya koymaktadır. 

Yukarıda belirtilen alanlarda yapılan kavram haritası tekniğinin kullanımı 

ile ilgili saha çalıĢmalarının nesnel verileri kavram haritalarının özellikle akılda 

tutma ve bilgiyi anlamlı hale getirmede faydalı olduğunu göstermektedir. (Gaines ve 

Shaw 1994; Erdoğan, 2000; Sarıçayır, 2000; Hoffman, Trott ve Patterson, 2002; 

Chang, Sung ve Chen 2002; Çardak 2002; Kabaca, 2002; Beydoğan ve ġahin, 2002; 

Acat, 2003; Akyürek, 2003; Chularat ve De Backer, 2003; Özata, 2003; Yaman, 

2006; Korukçu, 2007; Akpınar ve Ergin, 2008) 
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Konuyla ilgili yapılan çalıĢmaların verileri doğrultusunda Ortaöğretim Türk 

Edebiyatı derslerinde de kavram haritaları tekniğinin kullanılabileceği varsayımıyla 

öğretici metinlerle ilgili konuların kavram haritası örnekleri çizilmiĢ ve aĢağıdaki 

sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

1. Diğer alanlarda olduğu gibi ortaöğretim Türk Edebiyatında da programda 

belirtilen her konuda kavram haritası hazırlanabilir. Özellikle öğretici metinler 

konusunun kavramları birbiri ile sıkı bir iliĢki içinde olduğundan ana kavram, 1. 

seviye alt kavram, 2. seviye alt kavram ve örnekler düzeyinde kavram haritaları 

hazırlanması için uygun olduğu görülmüĢtür. 

2. Dersin hazırlık ve dikkat çekme süreci için öğrencinin biliĢsel yapılarını 

sorgulamalarını sağlayacak tamamlanmamıĢ ve iliĢkilendirilmemiĢ kavram haritaları, 

dersin geliĢtirme bölümü için ise öğrencinin öğrendiği yeni kavramları 

sınıflandırmak amacıyla iliĢkilendirilmemiĢ kavram listeleri oluĢturulmuĢtur. Dersin 

özet ve değerlendirme bölümleri için ise ulaĢılan yargılarla tamamlanmıĢ ve 

iliĢkilendirilmiĢ kavram haritaları hazırlanabilir.  

3.  Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretici metinler konularının çoğunun 

hiyerarĢik bir içeriğe sahip olmadığından, hazırlanan kavram haritalarının tür 

bakımından hiyerarĢik olmayan (örümcek, salkım, yıldız) kavram haritalarına daha 

uygun olduğu saptanmıĢtır. 

4. OTEP‟de kavram öğretimi üzerinde özellikle durulmasına rağmen 

programa uygun hazırlanan ders kitaplarında bu konuda yeterince etkinliğe yer 

verilmediği görülmektedir. 

5. Ortaöğretim Türk Edebiyatı metinlerinin sınıflandırılması konusunda Batı 

edebiyatında da tartıĢılmakta olan bir sınıflandırma problemi olduğu görülmüĢ bu 

sınıflandırma problemi kavram haritalarına da yansımıĢtır. 

6. Öğretici metin türlerinin OTEP içinde geri planda olduğu, yıllık planlarda 

genellikle öğrenci veriminin düĢtüğü mayıs ve haziran aylarında yer aldığı 

görülmüĢtür. Bu türlerin ayrıntılı iĢleniĢi de 11. sınıf Dil ve Anlatım dersi kapsamına 

bırakılmıĢtır. 
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5.2. Öneriler 

 

1. OTEP‟in yapılandırmacı yaklaĢımla ele alınan amaçlarının 

gerçekleĢtirilebilmesi için bilimsel geliĢmelere bağlı olarak yeni yöntem ve 

tekniklerin kullanılması gerekmektedir. Milli Eğitim Bakanlığı yetkilileri 

tarafından Türk Edebiyatı öğretimi alanında kavram haritaları ile 

zenginleĢtirilmiĢ akıllı tahta içerikleri hazırlama çalıĢmalarına hız 

verilmelidir.  

2. Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretimine yönelik alınan kararlarda yeterli 

sayıda uzmanın, programın uygulayıcılarının görüĢlerine yer verilmeli, pilot 

uygulamalar yaptırılmalıdır. Kararların merkezinde bilimsel araĢtırmalar 

olmalıdır. 

3. Ortaöğretim Türk Edebiyatı öğretimi alanında kavram haritaları kullanımı 

teĢvik edilmeli, kavram haritalarının geçerlik ve güvenirliğini saptayabilmek 

amacıyla araĢtırmacılar bu alanda çeĢitli ve kapsamlı araĢtırmalara 

yönlendirilmelidir.  

4. Program içeriğinin etkinlik örnekleri bölümünde kavram haritalarına 

yeterince yer verilmeli, kavram haritaları konusunda alan öğretmenlerini ve 

öğrencilerini bilgilendirmeye yönelik hizmet içi eğitim ve seminerler 

yapılmalıdır. 

5. Ortaöğretim Türk Edebiyatı metinlerinin tasnifi çağdaĢ yaklaĢımlar ıĢığında 

yeniden ele alınmalı, metin tasnifinde kullanılan ölçütlerin kriterleri 

nesnelleĢtirilmelidir. 

6. Yıllık planlarda genellikle mayıs ve haziran aylarında yer verilen öğretici 

metinlerle ilgili konuların yeni bir içerik düzenleme yaklaĢımı ile yıl içinde 

diğer konularla birlikte karĢılaĢtırmalı Ģekilde verilmesi sağlanmalıdır.  

7. Kavram haritaları hazırlanırken öğrencilerin yaratıcılığında, haritaların 

tekniğine bağlı kalmak kaydıyla, mümkün olduğunca sınırlandırmaya 

gidilmemelidir. 
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Ek 1: Öğretici Metinlerde Anlatım Türleri ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 
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Ek 2: Bilimsel Yazı ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 
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Ek 3: Biyografi ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 
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Ek 4: Öğretici Metinler ile Ġlgili Hazırlanan Özetleme ve Değerlendirme Amaçlı Kavram Haritası Örneği 
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Ek 5: Deneme ile Ġlgili Kavram Haritası Örneği 
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Ek 6: Fıkra Türü ile Ġlgili Öğrencilerin Hazırladıkları Kavram Haritası Örneği 
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Ek 7: Gezi Yazısı ile Ġlgili Hazırlanan Özetleme ve Değerlendirme Amaçlı Kavram Haritası Örneği 
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Ek 8: Göndergesel ĠĢlev ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 
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Ek 9: Günlük ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 
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Ek 10: Makale ile Ġlgili Hazırlanan KarĢılaĢtırmalı, ĠliĢkilendirilmiĢ Ancak TamamlanmamıĢ Kavram Haritası Örneği 
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Ek 11: Anı ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 

 



105 

 
Ek 12: Mektup ve Türleri ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği  
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Ek 13: Metinlerin Sınıflandırılması ile Ġlgili Hazırlanan HiyerarĢik Kavram Haritası Örneği 



107 

 
Ek 14: Otobiyografi ile Ġlgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 
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Ek 15: Öğretici Metinler ile Ġlgili Hazırlanan „Dönen Diyagramlar‟ Kavram Haritası Örneği 
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Ek 16: Öğretici Metinler ile Sanat Metinlerinin KarĢılaĢtırıldığı ĠliĢkilendirilmemiĢ Kavram Haritası Örneği 
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Ek 17: Öğretici Metinlerde Dilin ĠĢlevleri ile Ġlgili Kavram Haritası Örneği 
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Ek 18: Sohbet Konusu ile Ġlgili Hazırlanan TamamlanmamıĢ Kavram Haritası Örneği 
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Ek 19: Sohbet Konusu ile Hazırlanan TamamlanmıĢ Kavram Haritası Örneği (Ek 17‟nin cevabı) 
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Ek 20: Röportaj Konusu ile ilgili Hazırlanan Kavram Haritası Örneği 


