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DERSİ BAŞARILARINA VE DİJİTAL OKURYAZARLIK BECERİLERİNE ETKİSİ 

 

Ali Umut AŞCI 

Gelişen teknoloji ile birlikte eğitimin en önemli bileşeni olan öğrencilerin profili, ilgi alanları, 

motivasyonları ve öğrenme etkinliklerinden veya ortamlarından beklentileri de çeşitlenmiştir. Öğrencilerin 

beklentilerindeki bu değişime cevap verebilme adına eğitmenler, öğrenme ortamlarında farklı öğrenme 

yöntemlerini ve okuryazarlık türlerini kullanma arayışına girmişlerdir. Bu noktada öğrencileri, artık teknoloji ile 

tamamen kaynaşmış olan gerçek dünya koşullarına hazırlamak, öğrencilerin dijital becerilerini ve sosyal hayatta 

oldukça önemli bir yere sahip olan dört temel dil becerilerini geliştirmek için otantik öğrenme yöntemi ve dijital 

okuryazarlık ögeleri öğrenme ortamlarında birlikte kullanılabilir. Bu bağlamda bu araştırmanın temel amacı, 

otantik öğrenme yönteminin ortaokul 7. sınıf öğrencilerinin Türkçe dersi akademik başarıları ve dijital 

okuryazarlık becerileri üzerindeki etkisini incelemektir. Ayrıca araştırmaya katılan öğrencilerin otantik öğrenme 

sürecine ilişkin görüşlerini tespit etmek de amaçlanmıştır. Türkçe dersinde otantik öğrenme yönteminin 

uygulanabilirliğini göstermeyi amaçlayan bu araştırma, nitel ve nicel araştırma yöntemlerinin birlikte kullanıldığı 

karma desene göre yürütülmüştür. Araştırmanın nicel boyutunda ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıştır. Araştırmanın nitel boyutunda ise temel nitel araştırma deseni kullanılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubu öğrenimine 7. sınıfta devam eden 67 öğrenciden oluşmaktadır. 2021-2022 

eğitim öğretim yılında Aksaray’da bulunan bir devlet okulunda eğitim gören bu öğrencilerden 33’ü otantik 

öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubunda, 34’ü ise Millî Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenen mevcut 

öğrenim yöntemlerinin uygulandığı kontrol grubunda yer almaktadır. Çalışma grubunun belirlenmesinde seçkisiz 

olmayan örnekleme yöntemlerinden uygun (Kazara/Elverişli) örneklem yöntemi kullanılmıştır.   

Araştırmanın verileri toplanırken araştırmacı tarafından geliştirilen “Kişisel Bilgiler Formu”, “Dil Bilgisi 

Başarı Testi”, “Okuduğunu Anlama Başarı Testi”, “Dinlediğini Anlama Başarı Testi”, “Konuşma Becerisi 

Puanlama Anahtarı”, “Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı”, “Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu” 

ve Pala (2019) tarafından geliştirilen “Dijital Okuryazarlık Ölçeği” kullanılmıştır. Bu veri toplama araçları, 

katılımcılara ön test, son test ve kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. Ayrıca deney grubundan gönüllü olan 

öğrencilerle uygulama öncesinde, sırasında ve sonrasında yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. 

Nicel verilerin analizinde SPSS 25 paket programı kullanılmıştır. Öncelikle veri toplama araçlarıyla elde 

edilen verilerin dağılım durumlarına Kolmogorov-Simirnov testi ile bakılmıştır. Normal veya çarpık dağılım 

gösterme durumlarına göre verilere; “ilişkisiz örneklem t- testi”, “ilişkili örneklem t-testi”, “Mann-Whitney U 

testi” ve “Wilcoxon işaretli sıralar testi” uygulanmıştır. Nitel verilerin analizinde ise betimsel ve içerik analiz 

yöntemleri birlikte kullanılmıştır.  

Yapılan nicel analizler sonucunda otantik öğrenme yönteminin deney grubu öğrencilerinin dijital 

okuryazarlık, okuduğunu anlama, dinlediğini anlama, konuşma, yazma ve dil bilgisi becerilerinin gelişiminde ve 

kalıcı öğrenmeyi sağlamada etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca dinlediğini anlama becerilerinde kız 

öğrenciler yönüne istatistiksel bir fark tespit edilirken diğer becerilerde ise cinsiyet açısından öğrenciler arasında 

istatistiksel olarak bir fark tespit edilmemiştir. Öğrencilerle yapılan görüşmelere ilişkin yapılan nitel analizler, 

araştırmanın nicel boyutunun sonuçlarıyla birbirini destekler niteliktedir ve öğrencilerin otantik öğrenme ve dijital 

okuryazarlık etkinliklerine yönelik görüşlerinin oldukça olumlu olduğu görülmüştür. Yapılan görüşmeler 

neticesinde öğrencilerin, otantik öğrenme yöntemi ile daha kolay ve kalıcı öğrenme gerçekleştirdikleri, dersleri 

daha eğlenceli buldukları ve öğrenirken kendilerini daha rahat ve özgüvenli hissettikleri sonuçlarına ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Türkçe öğretimi, otantik öğrenme, dijital okuryazarlık, dört temel dil becerisi, dil bilgisi 

becerileri. 
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ABSTRACT 

Necmettin Erbakan University, Graduate School of Educational Sciences 

Department of Turkish and Social Sciences Education 

Turkish Education Program 

Doctoral Thesis 

  

THE EFFECT OF AUTHENTIC LEARNING METHOD ON SECONDARY SCHOOL 

STUDENTS' SUCCESS IN TURKISH LESSONS AND DIGITAL LITERACY SKILLS 

 

Ali Umut AŞCI 

The most crucial elements of education—student profiles, interests, motivations, and expectations from 

learning environments or activities—have likewise evolved as a result of technological advancements. educators 

have tried to use various learning strategies and forms of literacy in the classroom in response to this shift in 

students' expectations. At this point, students' digital skills and the four fundamental language skills—which are 

crucial for social interaction—can be developed in learning environments by combining authentic learning 

methods with digital literacy components. This will also help students get ready for the fully technologically 

integrated real world. Examining the impact of the authentic learning approach on the academic performance and 

digital literacy of Turkish seventh-grade secondary school students is the primary goal of this study. Finding out 

what the research participants' perspectives are on the authentic learning process is a further objective. This study 

was carried out using a mixed design that combined qualitative and quantitative research methods to show how 

the authentic learning approach can be applied in Turkish lessons. A quasi-experimental pretest/post-test control 

group design was employed in the quantitative portion of the study. A basic qualitative research design was used 

in the design of the research's qualitative component. 

The research study includes sixty-seven 7th-grade students from a public school in Aksaray during the 

2021-2022 academic year. Among these students, 33 are in the experimental group where the authentic learning 

method is applied, while 34 are in the control group where the current learning methods determined by the Ministry 

of National Education are applied. The study group was determined using the appropriate (Accidental/Convenient) 

sampling method, which is one of the non-random sampling methods.   

The following instruments were used to gather research data: the researcher's "Personal Information 

Form," the "Grammar Achievement Test," the "Reading Comprehension Achievement Test," the "Listening 

Comprehension Achievement Test," the "Speaking Skills Scoring Key," the "Writing Skills Rubric," the "Semi-

Achievement Test," the "Structured Interview Form," and the "Digital Literacy Scale" created by Pala (2019). The 

participants were given these data collection instruments as a pre-, post-, and retention test. Semi-structured 

interviews were also carried out before, during, and following the application with willing students from the 

experimental group. 

The SPSS 25 package program was utilized to analyse the quantitative data. First of all, the distribution 

of the data obtained with the data collection tools was discussed with the Kolmogorov-Simirnov test. "Unrelated 

sample t-test", "related sample t-test", "Mann-Whitney U test" and "Wilcoxon signed ranks test" were applied to 

the data depending on whether they showed normal or skewed distribution. In the analysis of qualitative data, 

descriptive and content analysis methods were used together.  

The quantitative analysis led to the conclusion that the authentic learning approach was successful in 

fostering long-term learning and improving the digital literacy, speaking, writing, listening, and grammar skills of 

the experimental group students. Furthermore, while a statistical difference was detected for female students in 

listening comprehension skills, no statistical difference was detected between students in terms of gender in other 

skills. The findings of the quantitative aspect of the research are supported by qualitative analyses of the student 

interviews, and it has been noted that students have generally positive opinions about digital literacy and authentic 

learning. Based on the results of the interviews, it was determined that students found the authentic learning method 

more enjoyable, learned more effectively, and felt more at ease and self-assured during the learning process. 

Keywords: Teaching Turkish, authentic learning, digital literacy, four basic language skills, grammar skills.



1 

 

BÖLÜM 1 

1. GİRİŞ 

Araştırmanın giriş bölümünde çalışmanın problem durumu, önemi, amacı ve çalışmaya 

yönelik sayıltılar, çalışmanın içeriğinde geçen kavramlara ilişkin tanımlar ve çalışmanın 

içerdiği sınırlılıklar yer almaktadır. 

1.1. Problem Durumu  

Eğitim sadece bilgi birikiminin daha fazla artırılması ile ilgili değildir, eğitim daha çok, 

öğrenim gören öğrencilerin dünyaya açılmaları ve gelişen dünyanın koşullarına ayak 

uydurmaları için onları ihtiyaç duydukları araçlarla ve becerilerle donatmakla ilgilidir. Eğitimin 

en büyük amacı, genel anlamda hedeflenen eylemi ortaya koymak ve geliştirmektir. Öğrenciler 

öğrenme ortamlarında kazandıkları beceri ve yetenekleri örgün eğitimin sonunda kendi kişisel 

hayatlarına kazandırabilirler (Bartolome, 1994: 173). Ancak eğitim aynı zamanda zihni 

genişletir ve alternatif bakış açıları sağlar ve bu kazanımlar öğrencilerin olaylara ve durumlara 

karşı bakış açılarını, dünyaya karşı yaklaşımlarını değiştirebilir. Bunun ötesinde, öğrencilerin 

öğrenme ortamlarında iletişim kurdukları akranlarından ve yetişkinlerden öğrendikleri ya da 

edindikleri kazanımlar, okulda gördükleri öğrenim kadar etkili olabilir. Tüm bu unsurlar göz 

önüne alındığında geçen zamanla birlikte öğrenciler için içerisinde bulundukları dünya da 

değişmeye devam edecektir (Fullan, 1991: 51). 

Öğrencilere doğru eğitim materyalleri verildiğinde, hayallerinin ve ilgilerinin peşinden 

gitme motivasyonu sağlandığında, sorgulamaya ve meraklı olmaya teşvik edildiklerinde ortaya 

çıkan sonuçlar etkileyici olabilir (Zhao, 2018: 296). Sadece ders kitaplarına odaklanan ve 

zamanla hayatın gerçeklerinden uzaklaşmış ezbere dayalı etkinlikler ile yapılan eğitimin 

öğrencileri ne denli geliştirdiği günümüzün en önemli eğitim tartışmalarından biridir. 

Araştırmalar, standartlaştırılmış çoktan seçmeli testlerde başarılı olmayı hedefleyen eğitim 

anlayışının bir öğrencinin bilgisini kısmen ölçebilmesine rağmen; iş birliği yapabilme, karakter 

gelişimi sağlama, takım çalışmalarında rol edinme ve liderlik becerileri gösterme gibi sosyal 

hayatta son derece önemli olan becerileri geliştirme noktasında oldukça zayıf kaldığını 

göstermektedir (Akerlind, 2008: 633). Teorik olarak bakıldığında ise eğitimin asli görevi, 

öğrenciler için okulda öğrenilenlerden gerçek dünyadaki uygulamalarına geçişi sağlamak ve 

öğrencilere keşif yolunda rehberlik etmektir. Klasik ezber yöntemi, bilgiyi anlama ve doğru 

kullanma yeteneğini geliştirme noktasında günümüz şartları için yetersiz kalmaktadır. Bu 
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bağlamda okullar, sadece bilgi edinilen ortamlardan çok daha fazlası olmalıdır. Okullar, 

özellikle yeteneklerin ve ilgilerin keşfedileceği bir yer olmalıdır. Okullar; öğrencilerin dünyada 

nasıl bir fark oluşturacaklarını, insanlarla nasıl iyi iletişim kurabileceklerini, nasıl düşünür 

olabileceklerini, sadece eğitim alanında değil hayatta da nasıl başarılı olabileceklerini 

öğrenmelerine olanak sağlamalıdır. Bu denklemde, öğrencilerin gelişim hedeflerine 

ulaşmalarına yardımcı olma anlamında en büyük pay eğitimcilere düşmektedir (Wilson, 2005: 

360). 

Bilgi dünyası çok hızlı bir değişim ve gelişim sürecinde olduğu için müfredattan 

pedagojiye, öğretmenden öğrenciye, öğrenmeden değerlendirmeye ve yerden zamana kadar 

tüm öğretim unsurlarında da bu değişim ve zamanın koşullarına uyum bir gereklilik haline 

gelmiştir. Geleceğin küreselleşmiş dünyasında başarılı olabilmek için geleneksel olarak değer 

verilen beceri ve bilgilerin öneminin kısmen azalması ve yeni bir dizi yeteneğin daha baskın ve 

gerekli hale gelmesi oldukça muhtemeldir. Bu öngörünün en önemli göstergelerinden bir tanesi; 

tekrarlamaya dayalı, kalıp halinde yapılan ezberleme veya bilgi toplama, depolama ve geri alma 

ile bağlantılı herhangi bir becerinin yapay zekâ ve ilgili teknolojiler nedeniyle bireyler 

tarafından daha az tercih edilmeye başlanmasıdır. Günümüzde; yaratıcılık, merak, eleştirel 

düşünme, girişimcilik, işbirliği, iletişim, gelişim odaklı anlayış, küresel yeterlilik ve farklı 

adlara sahip çeşitli yetenekleri içeren bir dizi çağdaş beceri yükseliştedir (Zhao, 2011: 267). 

İnsanoğlunun hâlihazırda deneyimlediği değişimlerin hızı göz önüne alındığında, 

geleneksel eğitim ve gelişim yollarının geçmiş nesillerde olduğu gibi var olmayacağı açıktır. 

Dolayısıyla bilinmeyen, belirsiz ve sürekli değişen geleceğin ihtiyaçlarını karşılamayı garanti 

edilebilecek neredeyse hiçbir bilgi veya becerinin olmadığı öngörülebilir. Bu nedenle eğitim 

sisteminin en önemli paydaşlarından biri olan okullar, bireylerin geleceğe dair ihtiyaçlarını 

öngörmeli ve geliştirmelidir. Öğrencilerin temel pratik becerileri geliştirmelerine yardımcı 

olmaya hâlâ ihtiyaç duyulurken, temel eğitim anlayışı aynı zamanda yerel, ulusal ve küresel 

toplumların gelişimiyle de ilgili olmalıdır. Eğitim; yaşam boyu öğrenmeye, doyuma, mutluluğa, 

refaha, fırsatlara ve insanlığa katkıya ulaşmanın bir yolu olarak görülmelidir. Bu nedenle 

okulların, tüm öğrencilerin bilinçli seçimler yapmalarını, tutkularını ve benzersiz yeteneklerini 

geliştirmelerini sağlamak için tüm öğrenme alanlarına kapsamlı ve derinlemesine erişim 

sağlaması gerekir (Wagner ve Dintersmith, 2016:7). Özellikle “Z Kuşağı” olarak adlandırılan 

yeni neslin gelişimine odaklanma hedefinde olan yeni eğitim anlayışının öğrencilerin ilgi 

duydukları alanlara ve eğlenerek öğrenme isteklerine cevap vermesi gerekmektedir. Yeni 
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eğitim anlayışının öncelikle öğrencilerin yeni teknoloji çağına uygun yeni yeterlilikler 

geliştirmelerine yardımcı olması gerekmektedir. Öğrencilerin akıllı makineler çağında ve 

küreselleşmiş bir dünyada başarılı olmalarına yardımcı olmak için öğrenme ortamlarında 

öğrencilere yaratıcı, girişimci ve küresel düzeyde yetkin olmayı öğretmek amaçlamalıdır. 

Müfredatın, yalnızca 'şablon' olarak sunulan içerik ve bilgiye odaklanmak yerine öğrencilerin 

yeteneklerini geliştirmeye daha fazla odaklanması gerekmektedir. Sosyal, duygusal durumlar 

ve içerisinde bulunulan yaş dönemlerinin özellikleri de dikkate alınarak öğrencilerin küresel ve 

çevresel olarak bağlantılı bir eğitim deneyimine sahip olmalarının sağlaması gerekmektedir.  

İçerisinde bulunulan teknoloji çağında gelişen yeni eğitim anlayışı öğrencilerin bireysel 

öğrenme gerçekleştirmelerine daha çok olanak sağlamaktadır. Günümüzde bireysel öğrenme 

daha çok öğrencilerin ihtiyaçlarına uyum sağlamayı amaçlayan bilgisayar tabanlı programlar 

üzerinden gerçekleşmektedir. Bu noktada bireysel öğrenme, öğrencilerin kendilerine özgü 

öğrenme yollarını geliştirme yetenekleri ile ilerlemektedir. Bu yeteneklerin gelişmesi sayesinde 

öğrenciler kendi amaçlarının, ilgilerinin ve güçlü yönlerinin peşinden gidebilirler. Bu durum 

yalnızca öğrencilerin öğrenmek istediklerini seçebilmeleri için müfredatın esnek olmasını 

gerektirmez, aynı zamanda öğrencilerin önceden belirlenmiş ders planları tarafından aşırı 

derecede kısıtlanmadan kendi öğrenme yollarını bulmalarını da gerektirir. Bu nedenle 

hazırlanan ulusal müfredat, tüm öğrencilerin en temel yeterlilikleri geliştirmelerine ve bir 

yargıya dair en yaygın normları, beklentileri ve toplumsal organizasyonları öğrenmelerine 

yetecek asgari düzeyde temel bilgi ve becerilerden oluşmalıdır. Eğitim planlarının bir 

bölümünü öğrencilerle birlikte geliştirmeye olanak sağlamak, öğrencilere seçim yapma, yeni 

öğrenme içeriği önerme ve eylemlerinin sonuçları hakkında bilgi edinme fırsatları sağlayacak 

otantik öğrenme koşullarını oluşturabilir. Bu durum ayrıca öğrencilerin yaşam boyu öğrenme 

alışkanlıklarını ve becerilerini geliştirmelerine de yardımcı olabilir. Öğrencilerin ilgi ve 

ihtiyaçlarına göre gerçekleştirilen otantik öğrenme koşulları, öğrenmenin ötesinde edinilen 

bilgilere dair somut sonuçlar elde edilmesine ve öğrencilerin neden öğrendiklerini anlamalarına 

yardımcı olmaktır (Zhao ve Tavangar, 2016: 62-63). 

Yapılandırmacı eğitim anlayışıyla birlikte öğrencilerin kendi öğrenimleriyle daha aktif 

bir şekilde ilgilenmeleri yönünde artan bir talep oluşmuştur. Öğrencilerin kendi öğrenmelerinde 

daha önemli bir rol üstlenmelerinin bazı nedenleri vardır. Örneğin, her bir öğrenci bireysel 

olarak farklı özelliklere ve sınıfta grup olarak hep birlikte aynı eğitsel içerikle aynı gelişimi 

gösteremeyecek şekilde farklı yetenek ve ilgilere sahiptirler (Kallio ve Halverson, 2020:371). 
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Bu nedenle her öğrenci için bireysel öğrenme farklı konuları ve ilgileri içerebilir. Öğrenciler, 

öğrenme ortamlarının oluşma sebebidir. Bu nedenle, okulları ve öğrenme ortamlarını meydana 

getiren her unsurun belirlenmesinde öğrenciler dikkate alınmalıdır; ancak çoğu okulda 

öğrencilerin okulla ilgili kararların alınmasına (çevre, kurallar ve düzenlemeler, müfredat, 

değerlendirme) katılmalarını sağlayacak politika ve süreçler yoktur. Okulların, tamamen 

olmasa da en azından öğrenme ortamlarının işleyiş biçimlerinin bir kısmında öğrencilere söz 

sahibi olmalarını sağlayarak öğrenim koşullarını oluşturmaları, öğretimin verimini artırabilir. 

Bu nedenle okulların, öğrencileri öğrenmenin ve değişimin ortakları olarak görmesi mantıksız 

değildir (Zhao, 2018:300). 

Çağdaş eğitim anlayışıyla birlikte eğitim pedagojisi de değişmeye başlamıştır. 

Doğrudan öğretimde yakalanan verimsiz veya kısa vadeli başarıların neden olduğu uzun vadeli 

zararlar, eğitimcileri yeni öğrenme modellerine yönlendirmektedir. Yeni öğrenme modelleri 

farklı format ve yapıya sahip olsalar da öğrenci merkezli, sorgulamaya dayalı, özgün ve amaca 

yönelik olmaları nedeniyle ön plana çıkmaktadır. Yeni pedagoji biçimleri, özgün ve önemli 

sorunlara ilişkin getirdikleri çözümler ile öğrenci merkezli bir yapıya odaklanmaktadır. Yeni 

pedagoji, bilinen problemlerin bilinen çözümlerinin ezberlenmesini gerekli kılmak yerine 

öğrencilerin bilinmeyen ve belirsiz durumlarla başa çıkma becerilerini geliştirmelerine 

yardımcı olmayı amaçlamaktadır (Kapur, 2014: 1009). Bu bağlamda özellikle dijital 

platformlar aracılığıyla öğretim, okul içinde ve dışında daha fazla tercih edilmeye başlanmıştır. 

Hem donanım hem de dijital yeterlilik açısından tüm öğrenciler eşit şartlara sahip olmasa da 

dijital platformlara erişim birçok öğrenci için günlük rutin hayatın düzenli bir parçası haline 

gelmiştir. Öğrencilerin sahip olduğu bu dijital özelliğin öğretim için kullanılması kaçınılmazdır. 

Öğrenme ortamlarını dijital ürünlerin daha çok kullanıldığı yerler olacak şekilde yeniden 

tasarlamak ve okullardaki dijital uçurumun ortadan kaldırılması da dâhil olmak üzere eğitimi, 

öğretim şartları bakımından daha adil hale getirmenin yaratıcı yollarını bulmak, eğitim 

hedeflerinde sonuca ulaşmak için oldukça önemlidir (Florida, 2012: 97). 

Bilgi ve iletişim teknolojilerindeki son gelişmeler, eğitimcilerin ve öğrencilerin yeni 

öğrenme yollarının gelişeceği ve bilgisayar teknolojilerinin okul eğitiminin doğasını değiştirme 

konusunda henüz kullanılmamış bir potansiyele sahip olduğu yönünde beklentilere yol açmıştır. 

Bilgi ve iletişim teknolojileri alanında yaşanılan gelişmeler, özellikle otantik öğrenme 

ortamlarının oluşmasını mümkün kılmaktadır. Örneğin, Amerika Birleşik Devletleri’nde, K-12 

sınıflarında, yeni öğrencilerin oryantasyonu için eski öğrenciler tarafından oluşturulan dijital 
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videolar kullanılmaktadır. Bu noktada dijital okuryazarlık becerileri de ön plana çıkmaktadır. 

Günümüzün öğrencileri, sosyal medya ve diğer dijital ortamlarla etkileşim içinde 

büyümektedir; ancak bu öğrenciler, çoğu zaman çağdaş dünyada önemli görülen dijital 

becerilerde yetkin değildirler. Öğrenciler, dijital teknolojilerin tüketicileri ve kullanıcıları 

olsalar da 21. yüzyıl teknolojilerinin gerektirdiği becerilerde yetkin olmak için kritik dijital 

okuryazarlık becerilerine ihtiyaç duymaya devam etmektedir. Son zamanlarda yapılan 

araştırmalar, öğrencilerin bu becerileri geliştirmek için ihtiyaç duydukları desteği 

alamadıklarını göstermektedir (Selber, 2004: 3). Öğrenciler ayrıca sınıfta öğrenilen kavramsal 

bilgilerin "gerçek dünya" durumlarına nasıl uygulanacağını anlamakta da sıklıkla zorluk 

çekmektedir. Öğrencilerin uygulamalı ve dijital temelli görevlerle meşgul olma fırsatlarına 

sahip olduğu otantik etkinlikler yapmak, öğrencilerin kavramsal bilgiyi uygulamalarına 

yardımcı olmanın etkili bir yoludur. Ayrıca öğrencilerin dijital çıktılar üretmek için gerekli 

becerilere sahip olmaları giderek daha fazla mecburi bir hal aldığı için öğrencilere bu amaca 

yönelik özgün dijital ödevler vermek, öğrencilerin ilgili konuya yönelik içerik bilgilerini 

geliştirmelerine ve aynı zamanda temel dijital okuryazarlık becerilerini geliştirmelerine olanak 

sağlamanın diğer bir etkili yoludur. 

Dijital teknolojinin hızla değişen doğası nedeniyle öğrencilerin dijital okuryazar 

olmaları için gerekli olan beceriler, yeterlilikler ve uygulamalar da sürekli olarak gelişmektedir. 

2002 yılında ABD Eğitim Test Hizmeti, "beceri ve bilginin sürekliliğini temsil eden dijital 

okuryazarlığın beş bileşenini" tanımladı ve bu beceriler “bilgiye erişim, bilgiyi yönetme, bilgiyi 

bütünleştirme, bilgiyi değerlendirmek ve bilgiyi yaratmak” olarak "artan bilişsel karmaşıklık" 

sırasına göre çerçevelendi (Martin, 2008: 158). Birkaç yıl sonra, bilgi ve iletişim 

teknolojilerinin pedagojik amaçlarla kullanımını değerlendiren boylamsal bir araştırma olan 

ITU Monitor, öğrenciler için üç dijital yeterlik belirledi: Bilgiye erişim, bilgiyi bütünleştirme 

ve retorik açıdan etkili dijital metinler oluşturma (Søby, 2008: 140). Bawden (2008: 29) ise 

dijital okuryazarlıkla ilişkili altı merkezi yeterlik belirledi: Dijital ve dijital olmayan formatları 

okuma ve anlama, dijital bilgi oluşturma ve iletme, bilgiyi değerlendirme, bilgileri birleştirme, 

bilgi okuryazarlığı ve medya okuryazarlığı. Dijital okuryazarlığın birbiriyle örtüşen ama yine 

de farklı olan bu tanımları ışığında, Martin (2008: 158) gibi araştırmacılar dijital okuryazarlığı; 

teknolojik okuryazarlık, bilgi okuryazarlığı, medya okuryazarlığı, görsel okuryazarlığı ve 

iletişim okuryazarlığı olmak üzere çok katmanlı olarak tasavvur etmektedir. 
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Dijital okuryazarlık becerilerine sahip olmanın sağladığı çeşitli faydalar, eğitmenlerin 

öğrencileri bu becerileri geliştirmede desteklemeleri gerektiğini göstermektedir. Örneğin, 

dijital okuryazarlığı az gelişmiş öğrenciler dezavantajlıdır; çünkü temel dijital okuryazarlık 

becerilerine ilişkin sınırlı bilgi, dijital öğrenimdeki başarıyı sınırlar ve 21. yüzyılın gerekli 

kıldığı anlamlı ve güçlü iletişim becerileri başarıya ulaşmak için gereklidir (Bancroft, 2016: 

46). Ek olarak Bancroft (2016), dijital okuryazar öğrencilerin esnek ve değişime açık olma 

olasılıklarının daha yüksek olduğunu, hem dijital okuryazar olan hem de işbirliği içinde 

çalışmayı tercih eden öğrencilerin ise bu konuda daha esnek olduklarını gözlemlemiştir. 

Öğrenci başarısı ile dijital okuryazarlık becerileri arasındaki bağlantılar, dijital ödevlerin 

öğrenme ortamlarına dâhil edilmesinin faydalarını ortaya koyarak bu konunun eğitim 

bağlamında ne kadar önemli olduğunu göstermektedir (Barak, 2018: 121). 

Temel dijital okuryazarlık becerilerini sınıfta geliştirmek, etkili pedagojik kararlar 

almayı gerektirir. Bancroft (2016), öğrencilere dijital okuryazarlık desteği sağlamaya ilişkin 

incelemesinde, "kişiselleştirilmiş destekle ve anlamlı bağlamlarda öğretildiği takdirde dijital 

okuryazarlık becerilerini öğrenciler, en iyi şekilde koruyup uygulayabilirler" ve "yüz yüze ve 

bire bir özel dijital okuryazarlık dersleri genellikle en etkili transfer aracıdır” sonuçlarına 

ulaşmıştır. Dijital okuryazarlık kavramı çok katmanlı ve kapsamlı olduğu için bu okuryazarlığın 

içerdiği becerilerin öğretilmesi aşamasında diğer okuryazarlık türlerine kıyasla uygulama 

yapmaya daha fazla odaklanılmaktadır. Lombardi (2007) dijital okuryazarlığın gelişiminde 

görsel okuryazarlığın önemine dikkat çekerek öğrencilerin infografik ödevlerini araştırma (bilgi 

okuryazarlığı), tasarım (görsel okuryazarlık) ve “teknik akıcılık” (teknolojik okuryazarlığı) 

becerilerini geliştirmenin bir yolu olarak ifade eder. Dijital okuryazarlık kavramının 

kapsamının henüz tam olarak sınırlandırılmamış olması nedeniyle bu kavramın bağlamsal 

olarak konumlandırılması ve eğitimde kullanılabilecek en verimli dijital okuryazarlık 

uygulamalarının geliştirilmesi için ek araştırmalara ihtiyaç duyulmaktadır. 

Otantik ve dijital etkinliklerin, projelerin ve ödevlerin uygulanması, farklı disiplinlerde 

eğitim veren öğretmenlere öğrenci katılımı için özgün fırsatlar sağlar. Otantik öğrenme hem 

pedagojik görevlerin hem de pedagojik materyallerin bir niteliği olarak çerçevelendirilebilir 

(Johnson, 2016: 2). Otantik pedagojik görevler, öğrencilerin dersin içeriğiyle meşgul olduğu 

gerçek dünya koşullarını yansıtan süreçlerdir. Örneğin araştırmacılar, STEM içeriklerini 

sıradan kişilerden uzmanlara kadar çeşitli kitlelere iletmek için araştırma metodolojilerini 

tasarlar, araştırma yapar, sonuçlarını analiz eder ve teknik raporlar, posterler ve diğer dijital 
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türler geliştirirler. Otantik bir pedagojik görev oluşturan bir eğitmen, öğrencileri tasarım, analiz 

ve teknik iletişim süreçlerine dâhil etmeye çalışır. Öğrenciler için otantik pedagojik görevler 

oluşturmanın amacı, öğrencilerin işgücüne girdikten sonra karşılaşacakları otantik profesyonel 

ortamları önemli şekillerde kopyalamaktır (Eyler, 2018: 3). Otantik öğrenmeyi pedagojik 

materyallerin bir niteliği olarak çerçevelerken öğrenme materyalleri ve ilgili dersin içeriği, 

belirli bir öğrenci demografisi için hazırlanmış bir formatta oluşturulan ve sunulan 

materyallerin aksine gerçek dünyadan alınır (Johnson, 2016: 5).  

Eyler (2018), otantik öğrenmeyi açıklarken “öğrenmenin alana özgü bir bağlama 

yerleştirilmesi” olarak ifade etmektedir. Otantik öğrenme ortamlarında, otantik öğrenme 

deneyimlerini öğrenci beyinleri "gerçek" olarak algıladığı sürece bir simülatörde olmalarının 

ya da gerçekten bir yarış arabası sürüyor olmalarının pek önemi yoktur. Otantik bir pedagojik 

aktivitenin amacı gerçekliği simüle etmek olsa da, bu gerçekliğin tam olarak farkına varmak ve 

öğrencileri öğrenmeye dâhil etmek için "bilişsel otantiklik" de gereklidir. Dijital okuryazarlığı 

içine alan otantik öğrenme aktiviteleri, genellikle işbirliğine dayanır ve öğrencileri genellikle 

gelecekteki çalışma hayatlarının bir parçası olacak özgün dijital ürünlerin üretimine dâhil eder. 

Öğrenme ortamlarında otantik öğrenme ve dijital okuryazarlığın birlikte kullanılması ile Eyler 

(2018) tarafından etkisiz bir öğrenme yöntemi olarak ifade edilen bir ders boyunca sabit bir 

şekilde oturarak öğrenme taban tabana zıttır. Sınıflarda pasif bir şekilde oturarak ve dinleyerek 

gerçekleştirilen öğretim yerine otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık sentezinde oluşturulan 

öğrenme ortamlarının kullanılması, öğrencilerin başarılı olmaları için bir dizi üst düzey 

öğrenme görevlerine derinlemesine katılmalarını gerektiren karmaşık ve izleyici merkezli 

etkinliklerdir (Eyler, 2018: 3). Bu nedenle otantik öğrenme bir süreklilik olarak düşünülebilir. 

Öğrencilere verilen otantik bir görev, gerçek bir ortamda belirli bir hedef kitleyle yapılan ve 

çalışmanın sonucunun öğrenci için bir ödeve verilen notun ötesinde etkilerinin olduğu bir 

bağlamda yürütülen çalışmalardır. Bu bağlamda eğitimciler, öğrenciler için öğrenme 

deneyimlerini planlarken bilişsel olarak otantik fırsatları oluşturmanın öğrenme üzerindeki 

olumlu etkilerine güvenebilirler. Bu noktada özellikle dijital okuryazarlık, eğitmenlere, bu 

özelliklerin pek çok birleşimini kapsayan otantik etkinliklere öğrencileri dâhil etme fırsatlarını 

sağlamaktadır (Neumann, 2016: 102). 

Hızla gelişen, değişen ve dijitalleşen çağımızda dijital okuryazarlık önemli bir yer 

tutmaktadır. Otantik öğrenmeyle birlikte dijital okuryazarlık, öğrenciler açısından bilginin 

edinilmesi ve anlaşılması adına hayati bir öneme sahiptir. Bu bağlamda hem öğretmenlerin hem 
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de ailelerin, öğrencilerin gerçek potansiyellerini görüp çocukların geleceklerini buna göre 

şekillendirebilmeleri açısından otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık, öğretimde önemli birer 

araç olarak kullanılabilir. Öğrencileri geleceğe hazırlarken sosyal hayatın ve iş dünyasının 

gerekli kıldığı iletişim becerilerinde onları yetkin seviyeye taşımak için özellikle Türkçe dersi 

içeriğinde yer alan dört temel dil becerilerinin geliştirilmesine odaklanılmalıdır. Okuma, 

konuşma, dinleme ve yazma becerilerinde yetkinliği sağlayan öğrencilerin, akademik ve sosyal 

olarak başarıyı yakalama noktasında daha avantajlı oldukları görülmektedir (Kurudayıoğlu ve 

Çetin, 2015:2). Dijital platformlar aracılığıyla oluşturulmuş otantik öğrenme ortamlarında dört 

temel dil becerisinin geliştirilmesi öğrenciler üzerinde kalıcı öğrenmeyi sağlayabilir. 

Otantik öğrenmenin ortaokul öğrencilerinin Türkçe dersi başarılarına ve dijital 

okuryazarlık becerilerine etkisi üzerine yapılabilecek bir deneysel çalışma, çeşitli açılardan 

büyük önem taşımaktadır. İlk olarak, otantik öğrenme yaklaşımı, öğrencilerin gerçek hayattaki 

iletişim becerilerini geliştirmeye odaklanır. Bu odak, Türkçe derslerinde edinilen dil 

becerilerinin pratikte ne kadar etkili olduğunu gözlemlemek açısından hayati bir öneme 

sahiptir. Otantik materyaller ve gerçek dünya senaryolarıyla öğrenme, öğrencilerin dil 

becerilerini günlük yaşamlarında kullanabilecekleri bir bağlamda geliştirmelerini sağlar. 

Günümüzde dijital okuryazarlık becerilerinin giderek daha fazla önem kazandığı 

düşünüldüğünde Türkçe dersinde otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık bağlamı üzerine 

yapılan deneysel bir çalışmanın, öğrencilerin ilgili becerileri ne kadar etkin bir şekilde 

geliştirdiklerini ve otantik öğrenme sürecinin bu beceriler üzerindeki etkisini değerlendirme 

noktasında önemli veriler ortaya koyabilir. Bu çalışma aynı zamanda, mevcut öğretim 

yöntemleriyle otantik öğrenme yaklaşımı arasındaki farkları da ortaya koyabilir ve Türkçe dersi 

başarısı ile dijital okuryazarlık arasındaki olası ilişkileri inceleyebilir. Kısacası, bu deneysel 

çalışma, Türkçe dersi öğretiminde daha etkili yöntemlerin belirlenmesine ve öğrencilerin dil 

becerilerini ve dijital okuryazarlık seviyelerini artırmaya yönelik önemli bilgiler sunabilir. 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın temel amacı, otantik öğrenme yönteminin ortaokul 7. sınıf 

öğrencilerinin Türkçe dersi akademik başarıları ve dijital okuryazarlık becerileri üzerindeki 

etkisini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda araştırmanın temel problem cümlesi “Otantik 

öğrenme yönteminin ortaokul öğrencilerinin Türkçe dersi akademik başarılarına ve dijital 

okuryazarlık becerilerine etkisi nedir?” şeklinde belirlenmiştir. Çalışmanın alt problemleri, 

temel problem cümlesinden yola çıkılarak belirlenmiş ve aşağıda sıralanmıştır: 
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1. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test dijital okuryazarlık 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

2. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test dijital okuryazarlık beceri 

puanları ve kalıcılık testi beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

var mıdır? 

3. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test okuduğunu anlama 

başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

4. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test okuduğunu anlama başarı 

puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

var mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test dinlediğini anlama 

başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

6. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test dinlediğini anlama başarı 

puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

var mıdır? 

7. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test yazma becerileri 

başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

8. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin yazma becerileri son test puanları ve 

kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

9. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test konuşma becerileri 

başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

10. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin konuşma becerileri son test puanları 

ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

11. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test dil bilgisi başarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

12. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test dil bilgisi başarı puanları ve 

kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır? 

13. Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin dijital okuryazarlık, okuduğunu 

anlama, dinlediğini anlama, yazma, konuşma ve dil bilgisi becerilerine ilişkin yapılan 

ön test, son test ve kalıcılık testi puanlarında cinsiyet açısından istatistiksel olarak 

anlamlı bir ilişki var mıdır? 

14. Uygulanan otantik öğrenme yöntemine ilişkin öğrenci görüşleri nelerdir? 
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1.3. Araştırmanın Önemi 

Öğrenme ortamlarında yapılan eğitsel etkinliklerle öğrenciler, okul aktivitelerine dâhil 

olur, sosyalleşir, özgürleşir, iletişim kurar ve kendini yönlendirir. Eğitim sadece okulda değil, 

toplumsal hayatın farklı noktalarında da gerçekleşmektedir. İlgi gösterilen veya gereksinim 

duyulan bir alana ilişkin bilgi edinmek, resmi eğitim kurumları aracılığıyla olsun ya da olmasın 

hedeflenen amaca yönelik resmi bir prosedürü ya da kişisel bir planı takip etmeyi gerekli kılar 

(Schein, 1985: 38). Bilgi, temel veya uygulamalı araştırma yoluyla elde edilebilir. Bilgi aynı 

zamanda iletişim yoluyla bir kişiden diğerine geçebilir. Bu noktada eğitim, bilgiyi aktarma 

konusunda güçlü bir silah olarak tanımlanabilir. Eğitimin gerektirdiklerini sağlayan ve 

yetenekli olduğu becerilerde yetkinliğe ulaşmış bireyler, toplumsal hayat içerisinde daha 

sorgulayıcı, bilinçli ve bireysel hedeflere ilişkin daha fazla fırsatlara sahip olarak yaşam 

kalitelerini artırabilirler. Bu anlamda bireysel olarak sağlanan öğrenmenin ve gelişimin önemi, 

bilgi paylaşımıyla toplumsal bir boyuta taşınabilir ve bu durum eğitimin gücü olarak 

tanımlanabilir. Gerçekleştirilen bilgi aktarımı ve paylaşımı sayesinde eğitim; doğrudan 

ekonomik, sosyal ve kültürel kalkınmaya etki edebilir (Ainscow, 2000:1).  

Eğitimin, öğrencilerin sosyal hayatlarına en iyi şekilde devam edebilmeleri için ihtiyaç 

duydukları becerileri geliştirmelerine yardımcı olması gerektiği gerçeği, gelişen teknoloji ile 

birlikte son yıllarda daha fazla aşikâr hale gelmiştir ve eğitimcilerin bu bağlamda hangi 

becerilerin geliştirilmesi gerektiğini düşünmeleri de artık daha fazla önem kazanmıştır. Bu 

önemin yanında aynı zamanda öğrencilerin ve toplulukların isteklerine saygılı olmak ve toplum 

için en faydalı olanın düşünülmesi gerekmektedir (Mittler, 2000: 18). Öğrencilerin iletişim, 

eleştirel düşünme, işbirliği yapma ve problem çözme gibi becerilerini geliştirmeleri hem 

eğitimde hem de sosyal hayatta başarıyı yakalama adına en temel gereksinimler olarak ön plana 

çıkmaktadır. Öğrencileri gerçek dünyaya hazırlamak için problem çözme, engelleri tespit etme, 

yenilikçi ve etkili çözümler tasarlama, çözümleri uygun şekilde uygulama ve zorlu problemleri 

aşma noktasında ısrar etme gibi becerilerde öğrencilerin yetkinliğe ulaşması eğitimin temel 

amaçları içerisinde her geçen gün daha fazla önem kazanmaktadır. Ancak öğrenme 

ortamlarında öğrencilere bu becerileri en iyi şekilde nasıl kazandırılabileceği çoğu zaman net 

değildir (Riehl, 2000: 55). Okullarda kullanılan mevcut öğrenme yöntemlerinin öğrencilere 

hedeflenen becerileri kazandırma ve daha önceden edinilmiş olan becerileri geliştirme 

noktasında ne derece etkili olduğu ise eğitimciler arasında tartışılan konulardan bir tanesidir. 
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İçerisinde bulunulan teknoloji ve bilgi çağının gerektirdiği becerileri öğrencilere 

kazandırma ve öğrencileri gerçek dünyaya hazırlama noktasında mevcut öğrenme 

yöntemlerinin yanında yeni öğrenme yöntemlerinin kullanılması da tercih edilmektedir 

(Taşkıran, 2021:80). Eğitimcileri yeni öğrenme yöntemlerini kullanmaya iten sebepler arasında 

değişen öğrenci profili, eğitim materyalleri, ilgi ve ihtiyaçlar gösterilebilir. Z kuşağı olarak 

adlandırılan yeni neslin ilgisini oldukça çeken dijital platformların eğitim ortamlarına dâhil 

edilmesi ve bu sanal dünyada edinilen bilgilerin gerçek dünyaya aktarımı noktasında, 

öğrenmeyi gerçek dünya koşullarından beslenerek gerçekleştirmeyi amaçlayan otantik 

öğrenme ve dijital becerilerin bileşimini içeren dijital okuryazarlık becerileri ön plana 

çıkmaktadır.  

Günümüzde dijital teknolojilerin etkisiyle, eğitimde sadece gerçek dünya deneyimlerine 

dayalı olmak yeterli değildir. Dijital dünya, her yönüyle hayatımızın bir parçası haline gelmiştir 

ve bu nedenle dijital okuryazarlık da eğitimde merkezi bir rol oynamaktadır. Dijital ortamlarda 

bilgiyi etkili bir şekilde arama, değerlendirme, üretme ve paylaşma becerilerini kazanmak, 

öğrencilerin günümüzün karmaşık bilgi ekonomisinde başarılı olmalarını sağlar. Otantik 

öğrenme ve dijital okuryazarlık, modern eğitimde bir araya getirildiğinde, güçlü bir sentez 

oluştururlar. Bu sentez, öğrencilere gerçek dünya deneyimleri yaşama fırsatı sunarken aynı 

zamanda onları dijital dünyanın karmaşıklıklarıyla başa çıkma konusunda donatır. Öğrenciler, 

projeler aracılığıyla gerçek dünya sorunlarını çözerken, dijital araçları etkin bir şekilde 

kullanarak bilgiye erişebilir, çeşitli kaynakları değerlendirebilir ve sonuçlarını etkili bir şekilde 

sunabilirler. Bu sentezin en önemli özelliklerinden biri, öğrencilerin öğrenme sürecine aktif 

olarak katılmalarını teşvik etmesidir. Geleneksel sınıf ortamlarında olduğu gibi sınırlı bir rolde 

değil, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini şekillendirmelerine ve ilgi duydukları konuları 

derinlemesine keşfetmelerine olanak tanır. Aynı zamanda, dijital okuryazarlık becerilerini 

güçlendirmek için çevrimiçi kaynakları etkin bir şekilde kullanmalarını teşvik eder. Gerçek 

dünya deneyimleriyle birlikte dijital okuryazarlık, öğrencilerin bilgiye erişimlerini genişletir, 

eleştirel düşünme becerilerini geliştirir ve işbirliği yapma yeteneklerini artırır. 

Öğrencilerin ister sanal dünyaya ister gerçek dünyaya yönelik hedefledikleri amaçlarına 

ulaşabilmeleri adına sahip oldukları becerilerde yetkinliğe ulaşarak hayal ettikleri hayata 

hazırlanabilmeleri için okuma, yazma, dinleme ve konuşma becerilerinde de gelişim 

sağlamaları gerekmektedir. Bu dört temel dil becerisini ve doğru iletişimde önemli bir unsur 

olan dil bilgisi becerilerini edinme noktasında Türkçe dersinde ulaşılacak akademik başarı, 
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öğrencilerin gelişimi için son derece önemlidir. Dört temel dil becerilerini, dil bilgisi 

becerilerini ve dijital okuryazarlık becerilerini bir sentez içerisinde geliştirmek için otantik 

öğrenme yöntemi, diğer öğrenme yöntemlerine göre sahip olduğu her yerde ve her anda 

oluşabilen gerçek dünya koşullarında öğretim yapabilme gibi farklı avantajlar sayesinde 

oldukça uygun bir öğrenme yöntemi olarak eğitimcilerin karşısına çıkmaktadır (Güner Özer ve 

Boyacı, 2015:757). 

Otantik öğrenme yönteminin sahip olduğu bu avantajların Türkçe eğitimi ve teknoloji 

çağının vazgeçilmez bir bileşeni olan dijital okuryazarlık becerilerinin gelişimi üzerindeki 

etkilerini ortaya koyan bu araştırma, alan yazımındaki bu boşluğu doldurması sebebiyle önem 

arz etmektedir. Özellikle otantik öğrenme yönteminin öğrencilerin okuma, konuşma, dinleme 

ve yazma becerilerinin her biri üzerindeki etkilerini, dil bilgisi yetenekleri üzerindeki etkisini 

ve dijital okuryazarlık becerileri üzerindeki etkisini ayrı ayrı incelemesi, bu araştırmanın özgün 

yanını ortaya koymaktadır. Otantik öğrenme yöntemi ile dijital okuryazarlık becerilerinin 

Türkçe eğitiminde birlikte kullanılması nedeniyle bu araştırma, literatürde yer alan öncü 

çalışmalardan bir tanesidir. Ayrıca bu çalışma, öğrencilerin okuduğunu anlama, dinlediğini 

anlama, konuşma ve yazma becerileri düzeylerinin, dil bilgisi akademik başarı düzeylerinin ve 

dijital okuryazarlık beceri düzeylerinin gelişiminin eş zamanlı olarak incelenmesi nedeniyle 

önem arz eden çalışmalardan bir tanesidir. Otantik öğrenme yöntemi ile dijital okuryazarlık 

bağlamının oldukça yeni bir çalışma alanı olması nedeniyle ilgili literatüre bakıldığında bu 

bağlama yönelik yapılan çalışmaların oldukça az sayıda olduğu görülmektedir (Önger ve Çetin, 

2018:120). 

1.4. Varsayımlar 

Bu çalışma için kabul edilen sayıltılar aşağıda maddeler halinde sıralanmıştır: 

1. Seçilen öğrenci çalışma grubu evreni temsil etmektedir. 

2. Araştırma öncesinde ve süresince öğrenciler benzer şekilde güdülenmiştir. 

3. Araştırmada kontrol altına alınmayan değişkenler, bütün öğrencileri aynı düzeyde 

etkilemiştir. 

4. Öğrencilerin anketlere samimi ve dürüst bir şekilde cevap verdikleri varsayılmıştır. 

5. Araştırma süresince öğrenciler arasında araştırmanın sonucunu doğrudan etkileyecek 

bir etkileşim olmamıştır. 
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6. Öğrencilerin zihinsel gelişimleri aynı düzeyde kabul edilmiştir. 

7. Araştırmaya katılan öğrencilerin bilgisayar, internet ve teknolojileri kullanma 

yetenekleri vardır. 

8. Verilerin analizinde başvurulacak uzmanların alanlarında yeterli oldukları 

varsayılmıştır. 

1.5. Sınırlılıklar 

Araştırma, çalışma grubu başlığı altında detayları verilen, 2021-2022 eğitim-öğretim 

yılı Aksaray il merkezindeki bir devlet okulunda 7. sınıfa devam eden yaklaşık 67 öğrenci ve 

10 haftalık bir uygulama süreci ile sınırlandırılmıştır. Ayrıca araştırmanın konusu 7. sınıf 

Türkçe ders kitabında bulunan 2 temanın otantik öğrenme yöntemi kullanılarak öğretimi ile 

sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Çalışmada kullanılan bazı kavramlar bu başlık altında açıklanmıştır. 

Dijital Yerliler: Teknolojik çağın içinde doğan, teknolojik olanak ve becerileri küçük 

yaşlardan itibaren kullanabilen bireyleri ifade eden kavramdır (Arabacı ve Polat, 2013:13). 

Eğitsel Oyun: Her yaştan bireylerin fiziksel, zihinsel ve ruhsal gelişimlerini olumlu 

yönde etkileyen, bireylerde eğlenme ve keyif alma duygusu artıran, geleneksel ya da dijital 

oyunları da kapsayarak bireylere olumlu davranışlar, alışkanlıklar ve beceriler kazandıran, 

öğrenilen bilgi ve becerilerin oyun oynayarak pekiştirilmesini sağlayan etkinliklerin bütünü 

olarak ifade edilmektedir (Güler, 2011:26; Varışoğlu, Şeref, Gedik ve Yılmaz, 2013:1061). 

Hazırbulunuşluk: Bir eylemi gerçekleştirmeye bilişsel, sosyal, duyuşsal ve psikomotor 

özellikler bakımından hazır olma hali olarak tanımlanır (Yenilmez ve Kakmacı, 2008: 530). 

Pedagoji: Sanat ve bilim alanlarında bireylere geniş kapsamlı bir öğretim verme süreci 

olarak ifade edilmektedir (Macit Kılıç, 2023: 20). 

Siber Uzay: Temelde dünya çapında giderek gelişen ve büyüyen dijital platformların 

oluşturduğu sanal gerçeklik ortamlarının tamamını kapsayan evren (Işıklı ve Küçükvardar, 

2016: 145-147). 
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Yapılandırmacı Öğrenme: Bireylerin mevcut bilgileri ile yeni öğrendikleri bilgiler 

arasında bağlam oluşturarak bir öğreti yapısı oluşturmayı, yeni ve özgün anlamlar oluşturmayı 

ve ulaşılan yeni anlamlardan yola çıkılarak yorumlama yapmayı temele alan, özellikle eleştirel 

düşünme ve yaparak yaşayarak öğrenme becerilerini gerekli kılarak bireylere aktif rol 

üstlenerek bilgiyi yapılandırma fırsatını sağlayan ve ulaşılan kişiye özgü bilgilerin sosyal 

hayata yönelik yapılandırıldığı öğrenme modelidir (Ayaz ve Şekerci, 2015:28; Saban, 

2002:166). 

Yetkinlik: “Bir işte veya bir durumda etkin başvuru kriteri ve/veya üstün performans 

için gerekli nedensel ilişkiler anlamına gelen bireyin temel özellikleridir” (Spencer ve Spencer, 

1993:8). 

Z kuşağı: 1995-2012 yılları arasında dünyaya gelmiş ve akıllı telefon, tablet ve 

bilgisayarlar başta olmak üzere teknolojik ürünlerin daha yoğun kullanıldığı dönemde 

büyüyerek dijital dünyaya yönelik becerilerde önceki nesillere göre daha yetkinlik göstermiş 

olan nesli ifade eden kavramdır (Kalkavan Bilgin, 2023:31-32). 
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BÖLÜM 2 

2. KURAMSAL ÇERÇEVE  

Bu bölümde otantik öğrenme ve dijital okuryazarlığa ilişkin kuramsal bilgiler verilerek 

literatürde yer alan ilgili çalışmalara değinilmiştir.    

2.1. Otantik Öğrenme  

 Son yıllarda, otantik öğrenmeye ilişkin yapılan araştırmaların sayısı giderek artmaktadır 

ve birçok araştırmacı, çok sayıda literatür taraması ve teorik çerçevede otantik öğrenme terimini 

tanımlamaya, sınıflandırmaya ve işlevselleştirmeye çalışmıştır (Bolat ve Yetim, 2022:2115). 

Öğrenmenin konumlandığı ve dolayısıyla bağlamın, bilginin yapısını etkilediği argümanına 

dayanarak (Brown, Collins ve Duguid, 1989: 32) araştırmacılar genellikle otantik öğrenme 

ortamlarının tasarımı için öğrenme deneyimlerini, öğrencilerin anlamlandırabileceği şekilde 

bağlamsallaştırmayı hedeflemektedirler. Edinilecek bilginin değeri, faydası, anlamı ve 

işlevselliği, hem bilişsel hem de motivasyonel etkileri teşvik etmektedir (Lepper, 1988: 290;  

Newmann ve Wehlage, 1993: 8).  

Günümüzde yaşanan teknolojik değişimin bir sonucu olarak, dijital yerli çocukların 

gelişimi önceki nesillerden farklıdır. Dolayısıyla öğrencilerin düşünme ve bilgiyi işleme 

biçimleri de temelde önceki nesillere göre tamamen farklıdır. Bu bağlamda 21. yüzyılda 

öğretimde kullanılan eğitim materyallerinin 21. yüzyıl dünyasından seçilen bir konuyla ve ilgili 

örneklerle donatılması gerekmektedir. Öğrenciler, öğrendikleri bilgiler ile çevrelerindeki ortam 

arasındaki bağlantıyı anlamak ve görmek isterler. Bu anlayıştan hareketle öğrenciler, 21. 

yüzyılın zorluklarıyla yüzleşmek için kendilerinden beklenen gerekli becerileri yüksek düzeyde 

kazanabilmek ve gerçek dünyanın çalışma ortamlarını tanımlamak için ihtiyaç duydukları 

teknolojik cihazları edinmeli ve kullanmalıdır (Beers, 2011:36). 

21. yüzyılın öğrenme paradigması, öğrencilerin eleştirel düşünme, bilgi teknolojisi 

iletişimi ve işbirliğini kontrol etme becerilerini güçlendirmeyi amaçlamaktadır. Eğitim bilişsel, 

duyuşsal, psikomotor gelişime yönelik bir faaliyettir; eğitim sadece bilginin aktarımı değil aynı 

zamanda değer ve ahlaki kuralların aktarımını da kapsamaktadır. Bu nedenle, öğrenme yalnızca 

öğretimsel hedeflere ulaşmayı değil, aynı zamanda üretken olarak yaratıcı kabul edilen itici 

gücün etkisini de içermektedir. Ayrıca öğrenciler, sahip oldukları ilgi, merak ve hayal dünyası 

ile birlikte bulundukları yaş döneminde yüksek yaratıcılığa sahiptirler. Otantik öğrenme tipik 

olarak rol yapma alıştırmaları, probleme dayalı aktiviteler, vaka çalışmaları, çoklu kaynak ve 
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bakış açıları, çalışma yolları, zihin alışkanlıklarını kullanılarak gerçek dünyaya, karmaşık 

problemlere ve bunların çözümlerine odaklanmaktadır (Carlson, 2002: 36). 

2.1.1. Otantik öğrenmenin tanımı 

Otantik öğrenme ilk olarak Sugarman ve Widess (1974) tarafından ortaya atılmış ve 

literatürdeki yerini almıştır. Otantik öğrenme; öğrencilerin okuldaki düşünceleri ve gerçek 

hayattaki karşılaştıkları olaylara odaklanan çok geniş kapsamlı eğitim ve öğretim tekniklerini 

içermektedir.  Bu yaklaşımın temel amacı, öğrencileri gerçek yaşama ve gelecek kariyerlerine 

daha iyi hazırlayacak ve onları başarıya taşıyabilecek etkinlikleri okul içinde ve dışında yaparak 

öğrencilere, gerçek yaşamla alakalı pratik ve kullanışlı yetenekleri kazandırabilmek ve 

öğrencilere yeni bilgileri, daha motive ve daha başarılı bir şekilde öğretebilmektir (Gardner, 

1991: 27). Otantik öğrenme, öğrenciler ile alakalı gerçek dünya problemlerini ve projelerini 

içeren konularda, öğrencilerin araştırma yapmalarına, tartışmalarına, keşfetmelerine ve anlamlı 

bağlam oluşturmalarına izin veren özgür bir yaklaşımdır. Bir başka deyişle otantik öğrenme, 

öğrencileri kendi dünyalarında paylaşabilecekleri somut ve kullanışlı ürünleri oluşturmaya 

teşvik eden bir eğitim yöntemidir (Donovan, Bransford ve Pellegrino, 1999: 82). 

Otantik öğrenme, gerçek dünya problemlerine fiilen katılarak ve bunlar üzerinde 

çalışarak gerçekleşen öğrenme anlamına gelir. Otantik öğrenme; öğrenenleri, gerçek dünyadaki 

karmaşık problemleri çözme ve farklı çözümler bulma fırsatlarıyla meşgul eder. Bu şekilde 

öğrenciler, gerçek hayatla ilgili durumları ve gerçek olan beceri ve bilgileri aynı zamanda 

öğrenir ve uygular. Otantik öğrenme etkinlikleri; rol oynama etkinliklerini, probleme dayalı 

etkinlikleri, vaka incelemelerini ve sanal uygulama topluluklarına katılımı içerir. Otantik 

öğrenme ortamı öğrenme doğası gereği çok disiplinli bir yapıya sahiptir. Buna örnek olarak 

belirli bir amaç için bir konteyner tasarlamak, kurallar koymak, bir bütçe planlamak ve bir krizi 

çözmek gibi farklı disiplinleri içeren gerçek dünya durumları verilebilir. Otantik öğrenme 

yaklaşımı, öğretmenlerin öğrencilere bilgi verdiği, öğrencilerin konuları teorik olarak 

ezberlemelerini ve işlenen konuları testlerle tekrar etmelerini bekleyen klasik yaklaşımdan 

farklıdır. Bu yaklaşım, keşfetme ve doğrudan harekete geçerek yapma yoluyla öğrenme 

anlayışını teşvik etmektedir (Gardner, 1991: 29). 

Otantik öğrenme, öğrencilere okulda öğretilenlerle gerçek dünyadaki sorunlar, 

problemler ve uygulamalar arasında bağlantı kurmak için tasarlanmış öğrenmedir. Otantik 

öğrenme deneyimleri, gerçek hayatın karmaşıklıklarını ve belirsizliklerini yansıtmalıdır. 

Öğrenciler, okuldaki başarının ötesine geçerek değeri veya anlamı olan söylem, ürün ve 
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performans üretimi için çalışırlar. Otantik öğrenme; öğrencilerin anlamlı, faydalı, paylaşılan bir 

ürün veya sonuç oluşturmalarına olanak tanıyan tüm duyuları harekete geçirmeyi amaçlar. 

Otantik öğrenme görevleri, öğrenciye ilgili bir dünyayla doğrudan bağlantı kurma fırsatı 

sağlayan gerçek hayat görevleri veya simüle edilmiş görevlerdir (Mims, 2003: 3). 

Otantik öğrenme, ilgili konuları geleneksel bir şekilde sadece tartışmak ve bilgileri 

teorik olarak öğrenenlere aktarmak yerine öğrencilerin kendi dünyalarındaki bir izleyici 

kitlesiyle paylaşmaya değer buldukları somut, yararlı ve kaliteli bir ürün elde etmeleri için 

destek sağlar. Otantik öğrenme, ilgili dersin müfredat beklentilerine ve içeriğine göre teorik 

öğretime öncelik vermeyi amaçlamaz, bundan ziyade deneyim açısından zengin ürünler 

oluşturmak ve ardından ilgili müfredat bağlantılarını stratejik olarak bunlarla uyumlu hale 

getirmek için verimli, öğrenci odaklı, toplumla bağlantılı izleyicileri seçmeyi amaçlar. Otantik 

öğrenme, proje tabanlı öğrenme veya yapılandırmacılık değildir. Bu eğitim modelleri sınıf 

bağlamında tasarlanmıştır. Zaman zaman otantik dünyaya başarılı bir şekilde adım atmalarına 

ve otantik bir öğrenme anlayışına yaklaşmada son derece yararlı araçlar olmalarına rağmen, 

otantik öğrenme modelleri değildirler. Otantik öğrenme, bir toplulukla başarılı bir şekilde 

etkileşim kurmayı amaçlar; bir toplulukla etkileşime geçmek için gerçek hayat durumlarını 

kullanarak öğrenci gruplarını etkileşim merkezi haline getirir. Bu nedenle otantik çıktılar, 

toplumun tüketimine sunulan veya toplumun iyileştirilmesine yönelik önemli sonuçlar veya 

kaliteli ürünler olarak nitelendirilebilir (Marra, 2019: 21).  

Rousseau'ya (2010) göre iyi bir öğretmen, öğrencilere davranış ilkelerini ve yollarını 

öğretmez; Sokrates gibi kendilerini bulmalarını sağlamaya çalışır. Bu bakımdan öğretmenler 

derslerini, anlatımdan çok deneyime dayalı olarak düzenlemelidirler. Öte yandan okullar, dört 

duvarla çevrili, çevresinden ve toplumdan izole edilmiş yapay bir dünya değil, hayatın bir 

parçası olmalıdır. Ayrıca okullar, öğrencilerin hayatın zorluklarını çözmeye hazırlandığı 

öğrenme ortamlarını öğrencilere sunabilmelidir (Laur, 2013: 27). Lombardi (2007), gerçek 

dünya problemlerini çözmenin öğrencileri motive ettiğini belirtmektedir. Ayrıca eğitimcilerin 

çoğunluğunun, yaşayarak öğrenmenin, dinleyerek veya gözlemleyerek öğrenmekten daha etkili 

olduğu konusunda hemfikir oldukları görülmektedir ve eğitim teorileri, araştırmalar veya ilgili 

çalışmalar da bu iddiayı desteklemektedir (Pearce, 2016: 1). Dewey'e (2008) göre öğrencilerin 

hepsi benzersiz öğrenicilerdir ve pek çok yetide farklılık gösterirler. Bu yetiler, sosyal hayat 

içerisinde istemli ya da istemsiz deneyimlerle gelişmektedir. Pratik gerçek yaşam 

deneyimlerine odaklanmak; öğrencilerin akademik başarılarını artırmalarına, toplum ve 
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yaşadıkları çevreyle daha güçlü bağlar kurmalarına, doğanın değerini anlamalarına ve aktif 

vatandaşlar olarak yetişmelerine yardımcı olur (Renzulli, 1997: 16). Öğrenme ortamlarında 

gerçek dünya koşullarını oluşturarak öğrencilere deneyim kazanma fırsatlarının sunulması 

bağlamında otantik öğrenmeye giden sürecin gelişim aşamaları Revington (2016) tarafından 

ifade edilmiştir. Revington (2016), otantik öğrenmede öğretim becerilerinin gelişim 

aşamalarını, daha karmaşık bir yapıya doğru ilerleyen bir süreç içerisinde kaynak ve sınıf 

yönetimi becerilerinden başlatarak öğrenme ortamlarının oluşturulması ve proje tabanlı 

benzetim yöntemlerinin kullanılmasıyla otantik öğrenmeye ulaşma olarak ifade etmektedir. 

Revington (2016) tarafından ifade edilen otantik öğrenmede öğretim becerilerinin gelişim 

aşamaları aşağıda Şekil 2.1.’de yer almaktadır. 

 

Şekil 2.1. Öğretimsel Beceri Geliştirme Hiyerarşisi (Revington, 2016). 

Eğitimde otantik öğrenme terimi, okulda öğretilenleri gerçek dünya sorunları ve 

uygulamalarıyla ilişkilendirmeye odaklanan çok çeşitli eğitim ve öğretim tekniklerini ifade 

eder. Öğrencilerin öğrendikleri bilgilerle daha fazla ilgilenebilecekleri, yeni kavramlar ve 

beceriler öğrenmek için daha fazla motive olacakları öğrenme ortamlarını içeren otantik 

öğrenme yöntemi, öğretim sonucunda öğrencileri pratik ve yararlı becerilerle donatıp okul 

dışındaki yaşamla ilgili uygulanabilir konuları ele alan ve öğrencileri üniversitede, iş 

kariyerinde ve yetişkinlikte daha başarılı olmaya hazırlama temel fikrine odaklanmaktadır 
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(Lave ve Wenger, 1991: 32). Bu bağlamda otantik öğrenme, eğitimciler tarafından öğrenciler 

için en iyi öğrenme yollarından birisi olarak önerilmektedir (Gürdoğan ve Aslan, 2016:117). 

Bu anlamda otantik öğrenme, Jean Piaget (1896-1980) tarafından geliştirilen yapılandırmacı 

öğrenme, Jerome Seymour Bruner (1915-2016) tarafından geliştirilen bilişsel öğrenme ve Lev 

Semyonovich Vygotsky (1896-1934) tarafından ortaya konan Sosyokültürel Gelişim Kuramı 

gibi öğrenme ve biliş teorileri tarafından sağlam bir şekilde temellendirilmiştir (Renzulli, 

1997:53). 

Otantik öğrenme, öğrencilerin öğrenme süreçlerine birçok açıdan fayda sağlayan bir 

öğrenme anlayışı olarak kabul edilmektedir. Bunlar aşağıda sıralanmıştır (Knobloch, 2003: 23): 

1- Üst düzey düşünme becerilerinin geliştirilmesine katkı sağlar,  

2- Derin, anlamlı ve kalıcı öğrenme sağlar. 

3- Öğrenilen yaşam ile gerçek yaşam arasında bağlantı sağlar. 

4- Öğrencilerin başarısını arttırır. 

5- Öğrencilere sosyal destek sağlar. 

6- Sorunlara çözüm bulmayı sağlar. 

7- Sorumluluk duygusunu geliştirir. 

8- Bilginin sentezini sağlar. 

9- Derslere katılımı artırır. 

10- Araştırmaya ve sorgulamaya dayanır. 

11- Olayların çok boyutlu olduğunu gösterir. 

12- Disiplinler arası bir bakış açısı kazandırır. 

 Otantik öğrenme, diğer öğrenme yöntemleri gibi öğrencilere okul ortamında kendileri 

için gerekli olan bilgi, beceri ve değerleri kazandırmayı amaçlamaktadır (Gordon, 1998: 4). 

Otantik öğrenmenin amacı günlük yaşamı okul ortamına taşımaktır. Ancak bu ortamın gündelik 

yaşam kadar karmaşık ve çok boyutlu olması gerekir (Herrington ve Herrington, 2006: 13). 

Öğrencilerin karşılaştıkları sorunların tıpkı gerçek hayatta olduğu gibi farklı boyutları olduğunu 

kavramaları oldukça önemlidir. Çünkü öğrencilerin bu sorunlara buldukları çözümlerin de çok 

boyutlu olması beklenmektedir (Gordon, 1998: 5). Otantik öğrenme etkinliklerinde öğrencilere 

çok çeşitli roller verilmelidir. Etkinliklerin farklı boyutlarını temsil eden bu roller sayesinde 



20 

 

öğrenciler farklı bakış açılarını görebilmekte, sorunların nedenlerini daha kolay anlayabilmekte 

ve sorunlara daha gerçekçi çözümler bulabilmektedirler (Omrod, 2000: 47). 

2.1.2. Otantikliğin tarihi ve felsefesi 

Otantiklik, Batı felsefesinde etkileyici bir geçmişe ve modern hayal gücünde önemli bir 

yere sahip olan bir kavramdır. Hakikat ve bireysel tatmin kavramlarından ayrılamayan 

otantiklik, kesin bir tanımdan kaçsa bile güçlü bir ideal olmaya devam etmektedir. Bu bağlamda 

otantiklik için son zamanlarda birçok eğitim girişiminin düzenleyici ilkesi haline geldiği 

söylenebilir. Eğitim, tıpkı otantik öğrenme gibi gerçek ile deneyim arasındaki uyumsuzluk 

durumlarına karşıdır. Eğitimde otantiklikle ilgili bilimsel literatürün çoğu felsefi araştırmaların 

kapsamı dışındadır; ancak her durumda, eğitimde özgünlük arayışı; gerçeğin, gerçekliğin, etiğin 

ve son olarak eğitimin amaçlarının doğasına ilişkin çeşitli felsefi varsayımlara dayanmaktadır 

(Bialystock, 2017: 113).  

Burada otantiklik kavramının Türkçe karşılığı olan "özgünlük" kelimesi araştırmacıların 

karşısına çıkmaktadır. Özgünlük burada, eğitim uygulamalarının bazı dış gerçeklik durumlarına 

göre doğruluğunu izlemek için kullanılır. Ayrıca özgünlük, bilginin inşası olarak öğrenmeye 

yönelik epistemolojik bir tutumun yanı sıra "gerçeklik" düzeylerine ilişkin ontolojik bir iddia 

da oluşturur. Bu bakımdan özgünlük, eğitimde yapılandırmacılık ve görecelik tartışmalarıyla 

kesişmektedir. Benzer şekilde öğretmenler, etkili öğretimin önemli bir parçası olarak gerçek 

benliklerini kurumsal anonimliğin üzerine çıkararak öğretmen sıfatıyla otantik olmaya teşvik 

edilir. Bu fenomen durum, Batı modernitesinde ödüllendirilen ama aynı zamanda kişisel kimlik 

ve etik literatüründe sorunsallaştırılan doğruluk ve özerklik değerlerinden yararlanır. Kişisel 

otantiklik, liberal eğitimin temel amacı olarak öne sürülen özerklikle tartışmalı bir ilişki 

içindedir. Eğitim yoluyla otantik insanlar yetiştirme projesi, eğitim etiği ve liberal değerler 

açısından önemli sonuçları olan yoğun bir araştırma ve tartışma alanı olmaya devam etmektedir 

(Cranton ve Carusetta, 2004: 6). 

Otantik öğrenmenin tarihi 16. yüzyılın başlarında Descartes’in ahlaki bir iç ses olarak 

tanımladığı özgürlük fikrini belirtmesiyle başlamıştır. Descartes, bu aşamada bireylerin bu ses 

altında düşünmesi ve sorumlu davranması gerektiğini düşünmektedir. Bu, bir bireyin ahlakının 

sosyal statüleri aracılığıyla geliştirildiği önceki akımın tam tersi mahiyetindedir (Brooks ve 

Brooks, 1993: 13). Kısa bir süre sonra filozof Rousseau, Descartes'ın fikrini daha fazla 

destekledi ve ahlaki duygu ve otantikliğin, doğanın insan benliğindeki sesi olarak görülmesi 

gerektiğini ifade etti. Bireylerin sahip olduğu kişisel kimlik, basitçe deneyimlere ve bu 
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deneyimlere yönelik bireysel yorumlara dayanmaktadır (Bransford, Brown ve Cocking, 1999: 

23). Bu üç filozof arasındaki fark, otantikliğin tanımlarının ve rollerinin dışsal bir güçten içsel 

bir güce dönüşmesi ve bu içsel gücün deneyim yoluyla geliştirilmesidir.  

Dewey'in ve 20. yüzyılın eğitimdeki geliştirici hareketlerinin etkisiyle otantiklik, eğitim 

teorisi ve uygulamasının yerel diline girdi. Öğrenme ortamları ile “gerçek” dünya arasındaki 

ilişkiye dikkat edilmesi, otantik öğrenmeye, otantik pedagojilere, otantik müfredata ve otantik 

değerlendirme uygulamalarına yaygın bağlılık oluşturmuştur (Bialystock, 2017: 114). Teorik 

ve felsefi köklerine bakıldığında aslında otantik öğrenme düşüncesinin, eğitim ile gerçek hayat 

arasında giderek zayıflayan bağlara bir tepki olarak ortaya çıktığı görülmektedir. Belli bir 

eğitim sürecinden geçen öğrencilerin gerçek hayattaki problemlerini çözemedikleri ve 

öğrendikleri bilgilerin teorinin ötesine geçmediği yönündeki eleştirilere yanıt olarak 

öğrenmenin otantik olması yani gerçek olması talep edilmektedir. Bir başka deyişle eğitim ve 

öğretim, hayatın kendisini içermelidir.  Tarihsel süreçte gelişen bu fikir, Newmann ve 

arkadaşlarının 1990’lı yılların başında düzenlediği standartlarla sistematik bir düzen 

kazanmıştır.  Bu çerçevede otantik öğrenme için 5 standart ortaya konmuştur. Bunlar 

(Newmann ve Wehlage, 1993: 9): 

1) Üst düzey düşünme,  

2) Derin bilgi,  

3) Sınıf dışındaki dünyayla bağlantı,  

4) Sürekli iletişim,  

5) Öğrenci başarısında toplumsal destek  

Okullardaki öğretim, yöntem ve tekniklerinin değiştirilmesinin, gerçek hayattan 

uzaklaşma sorunu da dâhil olmak üzere birçok sorunu çözeceği düşüncesi, bu standartların 

öğretim sürecine kabul edilmesinde etkili olmuştur. Özellikle eğitimde yapılandırmacılığı 

benimseyen eğitmenler, yaşam boyu öğrenen ve öğrendikleriyle gerçek hayat problemlerini 

çözebilen bireylerin yetiştirilmesinde otantik öğrenmenin etkili olacağını savunmuşlardır 

(Cholewinski, 2009:307-308). Yapılandırmacılığın öğrenmeyi, öğrencilerin çevreleri ile 

fiziksel ve sosyal dünyayla etkileşimlerinden kaynaklanan, yorumlayıcı, düzenleyici ve 

doğrusal olmayan bir inşa süreci olarak tanımlaması, otantik öğrenmede gerçekliğe yapılan 

vurguyla örtüşmektedir (Fosnot, 2007: 38).  
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Gerçeklik ve bireysel olarak öğrenmeden keyif alma idealleriyle ve içsel bağlantısı 

nedeniyle otantiklik, Taylor'un (1991) da ifade ettiği gibi "Bir bakıma modern eğitim akımları 

tarafından reddedilemez" özelliklere sahiptir. Eğitim, otantikliğin bireylerle alakalı hale geldiği 

en dikkat çekici bağlamlardan biridir. Eğitim yoluyla yetişkinler ve çocuklar, öğretmenler ve 

öğrenciler kültürün temel fikir ve ideallerini aktarmak ve üyelerinin gelişimini sağlamak 

amacıyla bir araya gelirler. Bu bağlamda ebeveynler, bir kültür olarak kişisel otantikliğe değer 

vererek belirgin bir şekilde çocukların hem otantik olmasını hem de böyle bir erdemi temsil 

eden kişiler tarafından eğitilmesini arzulamaktadır (Turnbull, 2002: 24). 

1990'lı yıllardan bu yana eğitimin birçok alanında otantik öğrenmeye yönelik 

olağanüstü bir ilgi bulunmaktadır. Eğitimde otantik öğrenmenin önemini ve alabileceği 

biçimleri ele alan literatür, kendi başına bir alan haline gelmiştir. Oluşan bu literatür genel 

anlamda üç ana alandan oluşur: Otantik öğrenme ve değerlendirme, öğretmen otantikliği ve 

eğitimsel amaç olarak öğrenci otantikliği. Otantik öğrenme kavramının eğitime yönelik 

uygulamaları, eğitim türüne (K-12, yüksek öğretim, uzaktan eğitim vb.) göre ve belirli 

konularla, pedagojilerle ve teknolojilerle bağlam kurularak daha ayrıntılı olarak analiz 

edilebilir. Otantik öğrenmenin tüm kullanımları epistemoloji, ontoloji ve etik ile ilgili çeşitli 

varsayımlara dayanır; ancak bunlar genellikle örtük bağlam mahiyetindedir. Pedagoji ve 

değerlendirme gibi çeşitli eğitim unsurlarından oluşan otantik öğrenme, sınıf dışındaki dünyayı 

olabildiğince yakından yansıtan eğitimsel çabaların değeri hakkındaki varsayımlardan ve bu tür 

bir ilişkinin nasıl kurulacağına ilişkin kavramlardan oluşmaktadır. Otantik öğretim, anlamlı 

öğrenmenin ve mesleki tatminin önkoşulu olarak belirli bir tür öğretmen benliği rolünü 

idealleştirir ve bunu örtülü olarak benliğin daha az "doğru" olan diğer versiyonlarıyla 

karşılaştırır. Son olarak, eğitimin bir amacı (öğrencilerde geliştirilmesi gereken bir beceri ve 

kazanımlar) olarak otantiklik, kişisel özgünlüğün normatif dürtüsünü öğretilebilir bir erdeme 

kadar genişletir. Bu durumların her birinde felsefi bulmacalar ve tartışmalar ortaya çıkmaktadır 

(Thompson, 2015: 605). 

Batı felsefesinde otantiklik kavramının dikkate değer ve birbiriyle bağdaşmayan iki 

kaynağı vardır. Bir yandan, antik ve erken modern dönem literatüründe insan varlığına ilişkin 

özcü ya da “temelci” bir yaklaşım görülür (Petraglia, 1998a: 8). Öte yandan, ontolojiye anti-

özcü veya “Dadaist” yaklaşımıyla tanımlanan 20. yüzyıl varoluşçuluk hareketinin ayırt edici 

özelliğidir. Bu etkilerin kısa bir değerlendirilmesi, otantikliğin çağdaş kullanımlarının ardındaki 

çatışan sezgilerden bazılarını netleştirmeye yardımcı olabilir. Burada atıfta bulunulan tarihsel 
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tartışmalar, yalnızca kişisel otantiklikle ilgili olsa da otantik öğrenme söylemi de dâhil olmak 

üzere tüm otantiklik tartışmalardaki felsefi çıkarımları özetlemektedir (Cooper, 1983: 73). 

Trilling (1972)’e göre otantik düşünce 2 temel teoriye dayanmaktadır. Bunlar:  

1- Hakikat (Gerçek) Teorisi: Bu teoride, her bireyin gerçek bir benliğe sahip olduğu ve 

kişinin seçimleriyle bu temel benliğin yansıtılabileceği ya da gizlenebileceği ifade edilmektedir. 

Trilling (1972), otantiklik üzerine yapmış olduğu derslerinde, bireyin kendi benliğinin farkında 

olarak ve bunu kabul ederek kendine karşı dürüst olmasının “tam olarak benliğin ve kendine 

karşı açık olmanın aynı hizada olması” anlamına geldiğini söylüyor. Bu bağlamda, otantiklik 

bir benzerlik ilişkisidir denilebilir. Yani otantiklik, sergilenen davranışlar veya yapılan seçimler 

ile kişinin "gerçekte" kim olduğunun arasındaki örtüşmeyi ortaya koyar. Hakikat teorisi, 

otantiklik konusundaki özcü gelenekte en açık şekilde ortaya çıkar. Ana fikir, kişinin kim 

olduğu hakkında bir gerçeğin olduğu, bu gerçeğin keşfedilebileceği ve otantikliğin bu gerçeğe 

bağlılığın bir koşulu olduğudur. Bu teoride otantiklik, özgürlüğün insan deneyiminin temel 

özelliği olarak kabul edilmesine dayanmaktadır. Buradan benliğin, önceden var olduğunun 

keşfedilmesi yerine özgür seçimler yoluyla inşa edildiği sonucu çıkmaktadır (Trilling, 1972: 

63).  

2- Değer Teorisi: Söz konusu otantiklik anlayışı ne olursa olsun, bir kişiyi veya bir şeyi 

“gerçek” olarak tanımlamak olumlu bir değerlendirme sağlamaktadır. Otantiklik dilinin 

ardındaki değer teorisinde otantiklik ile gerçek arasındaki mantıksal bağlantı, bir başlangıç 

noktası sağlamaktadır. Bu noktada otantik anlayışın değerini oluşturan erdemlerin doğruluk ve 

samimiyetten oluştuğu ifade edilebilir (Williams, 2002: 44). 

2.1.3. Yapılandırmacılık ve otantik pedagoji 

Yapılandırmacılık, kökleri eğitimde "ilerlemecilik" ile ilişkilendirilen psikolojik, felsefi 

ve politik fikirlere dayanan geniş kapsamlı bir görüş olarak nitelendirilebilir. Genel olarak 

yapılandırmacılık; öğrenmeyi, eylemsiz gerçeklerin pasif aktarımından ziyade yapılandırmada 

bir egzersiz olarak görür. Yapılandırmacılar, bireylerin dünyaya önceden deneysel bilgilerle 

doldurulmuş bilişsel veri bankalarıyla veya önceden yerleştirilmiş epistemolojik kriterler ya da 

metodolojik kurallarla geldiklerine inanmazlar. Yapılandırmacılara göre genel olarak insan 

bilgisi ve her alanda kullanılan kriter ve yöntemlerin tümü inşa edilmiştir (Phillips, 1995: 8).  

Burada söz konusu olan inşa edilmişliğin doğası, çeşitli düşünürler tarafından farklı şekilde 

yorumlanmaktadır. Örneğin; Ernst von Glaserfeld, bilginin yapılandırılmasının temelde 

bireysel olduğunu savunurken sosyal yapılandırmacılar ise öğrenmenin mutlaka etkileşimli 



24 

 

olduğunu, dolayısıyla bilginin her zaman birlikte yapılandırıldığını iddia ederler (Baxter -

Magolda, 1999: 35). 

Yapılandırmacı inançlar, Dewey'in deneyim ve eğitim arasındaki bağlantıya ilişkin 

etkili görüşlerinin ve Piaget'nin bilgi edinmede öznenin kendi bilişsel süreçlerinin rolüne ilişkin 

devrim niteliğindeki teorisinin soyundan gelmektedir (Phillips, 1995: 9). Gelişen dünya, 

öğrenme ve bilgi anlayışımızda büyük değişimlere yol açmış ve bu durum, pedagoji ve eğitim 

paradigmalarını sarsan değişimleri beraberinde getirmiştir. Çocuk merkezli pedagoji ile 

ilişkilendirilen yapılandırmacı anlayışta, öğrencilerin öğrenme deneyimlerine ve işlenen 

konuyla anlamlı bir şekilde ilgilenme fırsatlarını yakalamaya vurgu yapılmaktadır. Petraglia 

(1998a) aynı zamanda sosyal değişkenlere olan ilgisi ve hegemonik bilgiye olan şüphesiyle 

yapılandırmacılığın, daha geleneksel eğitim biçimlerinin eski anlayışlarına karşı nasıl bir 

panzehir görevi gördüğünü de ifade etmektedir. 

Yapılandırmacı eğitim, çoğu zaman otantik öğrenmeyi teşvik etmek için tasarlanan 

girişimlerle ayırt edilemez biçimde benzerdir. Örneğin, yapılandırmacılar öğrencilerin öğrenme 

sürecine katılımını ön plana çıkararak buna vurgu yaparlar (Splitter, 2009: 138). Aktif öğrenme, 

“öğrencilerin bilgiyi özümseyip yeniden üretmek yerine aktif olarak kendi deneyimlerine 

dayanan anlamı yapılandırması” olarak tanımlanmaktadır (Newmann, Marks ve Gamoran, 

1996: 283). Benzer şekilde otantik öğrenmenin temel yönleri, öğrencilerin bakış açılarını almak 

ve içeriği öğrencinin gerçek yaşamına ve deneyimlerine yönlendirerek bir öğrenme ortamı 

oluşturmaktır ve bu temel yönler sayesinde öğrenmenin içeriğinin gerçek ve anlamlı hale 

geldiği varsayılır (Andersson ve Andersson, 2005: 421). Yapılandırmacı ve otantik 

pedagojilerin her ikisi de etkili öğrenme ortamları oluşturmada “katılımın” ve “öğrenci 

özerkliği”nin önemini vurgulamaktadır (Perry, 2011: 13). 

Hem yapılandırmacı eğitim teorisi hem de otantik öğrenme anlayışları, eğitimi statik 

gerçeklerden oluşan bir repertuardan ziyade öğrencilerin kendi yaşanmış deneyimlerine ve 

bilişsel kaynaklarına dayanan bir süreç olarak görmektedir (Thompson, 2015: 605). Otantik 

eğitmenlerin, özellikle Baxter-Magolda'nın (1999) yapıcı gelişimsel pedagoji teorisini dikkate 

alarak öğrencilerin bireysel yazarlıklarını teşvik etme ve müfredatı öğrencilerin deneyimleriyle 

ilişkilendirme gibi bileşenleri öğrenme ortamlarında uyguladıkları görülmüştür (Kreber, 2010: 

174). Otantik öğrenme alanında önde gelen araştırmacılardan bazılarına göre, yapılandırmacı 

bir öğrenme ortamı oluşturmak için sadece otantik bir öğrenme ortamı yeterlidir (Slavkin, 2004: 

72). 



25 

 

Otantiklik, bir varlığın dünyadaki tezahürü ile tanımlanan "gerçek" ölçütleri arasındaki 

örtüşmeyi ifade etmektedir. Otantik öğrenme, eğitim bağlamı dışındaki gerçeklikle özdeştiği 

için özgün öğrenme olarak da bilinir. Bir süreç yoluyla kazanılan bilginin gerçekliği, yine başka 

bir süreç içerisinde edinilen bilgilerle örtüşerek doğrulanacaktır. Ancak yapılandırmacılık bu 

öncüllere karşı dirençlidir ve dış gerçekliğin ya da doğrulanabilir bilginin varlığından şüphe 

duymaktadır (Carlile ve Jordan, 2012: 35).  Bu bağlamda, bir eğitim sürecini otantik olarak 

tanımlayabilmek için sadece dış gerçeklikle değil, eğitimin diğer bütünleyici yönleriyle olan 

uyumun da sağlanması gerektiği ileri sürülebilir. Örneğin, otantik öğrenme öğrencilerin 

yaşadığı hayatın gerçekliğine uygunken bu gerçeklikten uzak ve teorik bilgi aktarımına dayanan 

öğrenme yöntemleri ise öğrencilerin kısa süreli belleğine hitap etmektedir. O zaman otantik 

eğitim, "gerçek dünyada" neyin bilgi olarak sayıldığından bağımsız olabilir; ancak yine de 

belirli bir öğrenci topluluğunun bilgi olarak algıladığı olay, olgu veya duruma bağlı kalarak 

hem özgünlük hem de yapılandırmacılığın amaçlarını yerine getirebilir (Perry, 2011: 18). 

Otantik eğitimin, doğruluk ve gerçekliğin dış standartlarından göreceli olarak yalıtılmış bir 

şekilde ilerleyebileceğini veya en azından böyle bir koşulun kabul edilebilir olacağını 

düşünmek, otantik amaç ve teoriğe aykırıdır. Otantik öğrenmeye ilişkin literatürde yer alan 

çalışmaların çoğunda, bir eğitim görevinin otantikliği, içsel kriterlerden ziyade okul dışındaki 

dünyanın bazı özelliklerinin öğrenme ortamlarına doğru bir şekilde yansıtılmasıyla 

sağlanmaktadır ve bu noktadan hareketle otantik öğrenme ve yapılandırmacılık ilgili literatüre 

yönelik farklı cevaplar verecek şekilde konumlandırılmıştır (Kreber, 2010: 180). 

Yapılandırmacı anlayışta, dışsal otantiklik standartlarından kaçınılsın ya da 

kaçınılmasın,  öğrenme ortamı ile "gerçek dünya"nın özdeş olmayışının bir başlangıç noktası 

olarak kabul edilmesi gerekir. Okullarda bulunan standart sınıf ortamı tam olarak “gerçek 

dünya” koşullarını karşılayamamaktadır; çünkü sınıf ortamının kendine has bir gerçekliği olsa 

bile otantik öğrenme için hedeflenen gerçeklik senaryolarını yeterince içermemektedir (Perry, 

2011: 19). 

2.1.4. Otantik pedagojide gerçek dünya anlayışı ve otantik öğretmen 

Otantik öğrenmeye ilişkin birçok anlayış, yapılandırmacı pedagojinin ilkeleri ile 

paraleldir. Otantik öğrenme süreçlerine bakıldığında gelişim psikolojisine ilişkin görüşlere ya 

da etkili öğretim anlayışlarına karşılık geldiği söylenebilir. Bu anlamda varoluşçu otantiklik 

anlayışlarının esasici anlayış karşıtı duyarlılıkları görülmektedir. Otantik öğrenme, 

yapılandırmacılık yoluyla ifade edildiğinde keşif veya yeniden üretimden ziyade süreci ve 
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bilişsel yaratıcılığı vurgular (Splitter, 2009: 141). Bununla birlikte yapılandırmacı yaklaşımda 

tercih edilen pedagojik bir yöntem olarak kabul edilen otantik öğrenme, bir sınıf etkinliğini 

veya öğretim tekniğini "otantik" kılan özelliğin, o etkinliğin ya da öğretim tekniğinin eğitim 

dışı veya "gerçek dünya" uygulamalarıyla sürekliliği olduğunu sıklıkla vurgulamaktadır  

(Newmann ve Wehlage, 1993: 11). Otantik öğrenme bazen, yalnızca hazırlık olarak 

düşünüldüğü için diğer bağlamlara hemen aktarılabilen bir öğrenmenin kısa yolu olarak 

kullanılır (Kreber, 2010: 181). Eğitim gören öğrenciler için otantik öğrenme pedagojisi, 

öğrencilerin yalnızca gerçek dünyadaki kaynakları ve araçları kullanarak gerçekçi görevlerle 

meşgul olmalarını sağlamakla kalmaz, aynı zamanda gerçek sorunları ele alırken profesyoneller 

gibi düşünerek ve hareket ederek öğrencilere istekli öğrenme fırsatları da sağlamaktadır 

(Slavkin, 2004: 75). 

Dewey'in "gerçek dünya" ile sınıf arasındaki ayrımı ve ontolojik hiyerarşiyi reddetmesi, 

otantik öğrenmenin yapılandırmacı versiyonu için sorun oluşturabilir; ancak öğrenme ortamları 

açıkça belirli bir hedef veya işleve hazırlık olarak tasarlandığında bu endişe ortadan kalkacaktır. 

Örneğin, öğrencilerin polislik hakkında bilgi edindiği bir sınıf ile polisin işini yaptığı gerçek 

bağlam arasında önemli bir ontolojik ayrım vardır ve ilkinin otantikliği makul bir şekilde 

ikincisine uygulanabilirliğinin bir ölçümü olarak anlaşılmaktadır (Splitter, 2009: 142). Bu 

bağlamda, öğrenme ortamlarında yapılan uygulamaların "gerçek dünyaya" uygunluk 

derecelerinin nasıl ölçüleceğine ilişkin sorular ortaya çıkmaktadır. Ashton (2010), "Mevcut 

otantik öğrenme kavramlarının, gerçek dünyaya dair seçici veya belirsiz anlayışlara dayandığı 

görülüyor" iddiasında bulunmaktadır. Öğrenme ortamlarında yapılan etkinliklerin gerçek 

dünya durumlarını yansıtması; içerik açısından öğrencilere ilgili alandaki uzmanların yaşadığı 

problemlerin sunulması, öğrencilere uygulayıcılarla etkileşim kurma fırsatı sağlaması ve 

öğrencilerin okul dışındaki yaşamları gibi açılardan durumlandırılmış öğrenmede olduğu gibi 

kavramsallaştırılabilir (Herrington ve Oliver, 2000:27; Lave ve Wenger, 1991:61; Stein, Isaacs 

ve Andrews, 2004:244). Tüm bu durumlara, gerçeklik bakımından makul ancak kapsamlı 

olmayan bir açıklama getirilebilir (Andersson ve Andersson, 2005:429). Öğrenme ortamlarında 

oluşturulan "Gerçek dünya" senaryolarının bazı versiyonlarında, öğrenmenin karşılık geldiği 

varsayılan dünyanın özellikleri yapılandırmacıdır. Öğrencilerin örnek alması gereken 

uygulayıcıların kendileri de çalışmalarını “kasıtlı ve amaçlı” yansıtma veya “anlam inşası” 

yoluyla sürdürüyorlarsa, o zaman yapılandırmacılık tam bir döngüye girer ve yapılandırmacı 

otantik öğrenme, “gerçek” dünyaya hazırlanmakla eşdeğer hale gelir (Newmann, Secada ve 

Wehlage, 1995: 58). 
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“Gerçek dünya” senaryolarını yansıtan otantik öğrenme anlayışında ortaya çıkan en 

önemli unsurlardan biri de öğretmen eğitimidir. Haklı nedenlerden dolayı, mesleki gelişim 

arayışında olan öğretmen adaylarının yanı sıra hizmet içi eğitmenlerinin de "gerçek" öğretim 

ortamına karşılık gelen yöntemlerle en iyi şekilde öğrendikleri düşünülmektedir (Herrington, 

Reeves ve Oliver, 2010: 88). Öğretmenler de öğrenen konumunda olduğundan otantik öğrenme, 

öğretmenler için çoğu zaman öğrenme ortamlarında kullandıkları pedagojinin yinelenen bir 

uygulaması anlamına gelir ve dolayısıyla öğretmenler tarafından gerçekleştirilen bu öğretim 

genellikle yapılandırmacıdır (Newmann, Secada ve Wehlage, 1995: 59). Kısacası öğretmenler 

için otantik öğrenme, öğretmenlik yapmaktır; çünkü öğretmenler için gerçek dünya senaryosu 

aslında yine öğretmenlik mesleğidir. 

Herrington ve Herrington (2006), öğretmenin otantik öğrenme sürecini bir rehber gibi 

yönetmesi gerektiğini öne sürmektedir. Knoblock (2003), otantik öğrenmenin bilgiyi 

sentezleme, bilgiyi daha kolay genelleme ve hipotez kurma konularında öğrencilere önemli 

ölçüde katkı sağladığını belirtmektedir. Öğretmenlerin görevi öğrenme ortamlarında otantik 

öğrenmeye uygun etkinlik, görev ve değerlendirmeler hazırlamaktır. Otantik öğrenme esnektir 

ve süreç içerisinde değişiklikler yapılabilir. Süreç, yeni görev ve aktivitelerle 

zenginleştirilebilir. Öğrencileri, okul dışındaki hayata hazırlamak için öğrendiklerini 

anlamlandırabilen çocukların yetiştirilmesi gerekmektedir; bu da ancak, bir konudan diğerine, 

önceki öğrenme ile yeni öğrenme arasında bağlantılar kurularak yapılabilir (Newmann ve 

Wehlage, 1995: 35). 

Otantik öğrenmenin karşılığı, yapılandırmacılığı içeren bir “gerçek dünya” problemi 

veya süreci ise o zaman bu iki kavram ontolojik bir döngü içinde işliyor demektir. Esasici 

anlayış, otantik öğrenmenin gerçeklikten uzaklaşmasını önleyen literatür talebini ifade eder. 

Hem öğrencilerin hem de "gerçek dünya" uygulayıcılarının sorunları nasıl çözdüklerinin bir 

açıklayıcısı olarak yapılandırmacı anlayış ise esasiciliğin atıfta bulunduğu gerçeklik kavramına 

otantik içerikler sağlamaktadır (Herrington ve Oliver, 2000: 28). 

Otantik pedagoji, zaman içerisinde çeşitli sorunlarla ya da tepkilerle karşılaşmıştır. Bu 

sorunlardan biri didaktik pedagojinin daha iyi çalıştığını ve tüm öğrenciler için en iyisi 

olduğunu savunan “temellere dönüş” anlayışıdır. Bir diğeri ise yoksul ve azınlık öğrencilerinin 

otantik pedagoji içerisinde özellikle dezavantajlı durumda olduklarını savunan sosyokültürel 

bir tepkidir. Bu sorunlardan ilki olan “temellere dönüş” tepkisi, okuma ve yazma öğretimindeki 

farklı anlayışları ifade etmektedir. 20. yüzyılın başlarından itibaren çoğu öğrenci, tıpkı Çince 
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karakterler gibi birbiri ardına tüm kelimeleri ezberlemeye zorlandı ve bu süreç, okuma ve 

yazma becerilerinin gelişiminde farklı sorunları da beraberinde getirdi. Kelimeleri ses ses 

telaffuz etmeyi öğrenemeyen çocuk, okuma mekaniğinde zamanla yetkinliği sağlayamaz hale 

geldi (Flesch, 1955:52). Otantik pedagojiye verilen ikinci ana tepki olan sosyokültürel tepkide 

ise adı üzerinde sosyal ve kültürel sorunlar ön plana çıkmaktadır. Bu duruma örnek olarak 

siyahi bir üniversite öğrencisinin, öğrenme ortamlarında karşılaştığı ayrımcı problemler 

verilebilir (Goodman, 2005:28). Delpit (1988), otantik pedagojiyi uygulayan öğretmenlerin 

çoğu zaman “Herhangi bir kuralı veya varsayımı açık bir şekilde ifade etme, liberal ilkelere 

aykırı davranma, ayrımcılığa maruz kalanların özgürlüğünü ve özerkliğini sınırlama” 

düşüncesinde olduğunu ifade etmiştir. Bu anlayış otantik pedagojiye karşı zamanla 

sosyokültürel tepkinin artmasına neden olmuştur. 

Otantik pedagojinin karşılaştığı bir diğer sorun ise öğrencilerin motivasyonsuzluğu 

sorunudur. Bu soruna, araştırmacı Peter McLaren’in Kanada'daki bir kentsel getto okulunda 

ders verirken yaşadığı motivasyon problemi örnek olarak verilebilir. McLaren, öğrencilerinden 

kendileri için önemli olan herhangi bir konu (çevreleri, silahlanma yarışı, yoksulluk vb.) ile 

ilgili araştırma yapmalarını istediğini, öğrencilerin ise hiçbir şeyi araştırmak istemediğini ifade 

ediyor. Ayrıca McLaren, eğitimin mantığı konusunda herhangi bir fikre sahip olmayan ve 

bunun önemini umursamayan öğrencilere, öğrenmede kendi ilgi alanlarını takip etme şansı 

verildiğinde motivasyonun sağlanacağını varsaymamak gerektiğini ifade etmektedir. Aksine, 

bazı öğrenciler, okulda baskı altında ve amaçsız olduklarını düşünmektedir (McLaren, 2007: 

33). Oysaki öğrenciler için iyi bir karne almak, ebeveynlerini memnun etmek, eğitimin bir 

sonraki aşamasında ayrıcalıklı bir yer kazanmak, iyi bir iş bulmak vb. dış motivasyon 

kaynakları vardır. Bu dış motivasyon kaynaklarının otantik pedagojide öğrenciler tarafından 

umursanmamasının belirli sebepleri vardır. Bu bağlamda otantik pedagoji, öğrencilere çoğu 

insanın zengin, ünlü ya da başarılı olamadıkları gerçeğinin sürekli olarak farkına varılmasına 

alışmak zorunda kalındığı dış dünya kültürünü de gerçekçi bir şekilde yansıtır. Son tahlilde bu 

durum öğrencileri kesinlikle eğitim konusunda motivasyonsuz bırakmış olabilir. Başka bir 

deyişle, geleneksel müfredat tarafından oluşturulan ve yönlendirilen motivasyon unsurları, az 

sayıda kişi tarafından elde edilen başarıların çoğunluğu başarıya ulaşma noktasında motive 

ettiğini varsayan bir toplum için pekala doğru olabilir; ancak realiteye bakıldığında ise 

karşılaşılan engellerle birlikte çoğu insanın öğrenme ve gelişme motivasyonlarının kırıldığı 

görülmektedir (Bayrakçeken, Oktay, Samancı ve Canpolat, 2021:680-681). Motivasyon 

noktasında yaşanan bu olumsuzluklara rağmen otantik pedagoji, sahip olduğu gerçeklik ve 
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güncellik özellikleri sayesinde bazı öğrencilerin motivasyon eksikliği olsa bile çökmeyecektir 

ve belki de bugün dünyanın pek çok noktasında özellikle eğitim alanında bu denli tercih 

edilmesinin nedenlerinden biri de budur (Herrington, Reeves ve Oliver, 2010:95). 

Otantik pedagojide karşılaşılan bir diğer problem ise öğrenme ortamlarında değişen 

öğretmen rollerine öğretmenlerin adapte olamaması sorunudur. Goodman (2005), özellikle dil 

ediniminde öğretmene profesyonel ve aktif bir rol yüklediğini ifade etmektedir. Otantik 

pedagojide ise öğretmen, rehber görevini üstlenmektedir. Otantik pedagojide öğrenen çocuk 

yapılan uygulamalarda aktif olmalı, hatta liderlik görevini üstlenmeli, öğretmen ise öğrencilere 

rehberlik ederek gerekli dönütleri sağlamalıdır (Goodman. 2005: 28). Otantik pedagojide 

öğretmen artık bilginin taşıyıcısı olarak konumlandırılmamaktadır. Başka bir deyişle, bir 

zamanlar öğretmenlerden beklenen sahip oldukları uzman ve disipliner içerik bilgisini 

doğrudan öğrenciye aktarma görevi artık onlardan beklenmemektedir. Sonuç olarak eğitimde 

sürece odaklanan öğretmenler, esas olarak öğrenci faaliyetlerinin yöneticileri veya 

orkestratörleridir ve otantik pedagojideki öğretmen-öğrenci diyaloğunun çoğu, doğası gereği 

yönetimseldir. Otantik pedagoji neredeyse tamamen öğrencilere bir şeyler yapmalarını, yani 

uygulama sürecinde atmaları gereken adımları anlatmaya odaklanmaktadır. İçerisinde 

bulunduğumuz teknoloji çağında çocukların müfredatta nerede olduklarını ve nereye gittiklerini 

ifade eden, bölüm ve alıştırma yapısına sahip ve her yıl yayınlanan ciltli ders kitapları artık 

öğrencilere hitap etmemektedir (Asutay, Göçerler, Demir, Atik, Öğretmen ve Eyri, 2015:5-6; 

Doğan ve Torun, 2018:122; Misar-Dietz, 2010:7; Yanbıyık ve Yılmaz, 2016:68). Otantik 

pedagojiye ayak uyduramayan öğretmenler, öğrenme ortamlarında aktif rol üstlenerek 

öğrencileri adeta güderek yapmaları gereken adımları dikte ederler. Bu durum öğrencileri 

özellikle yaratıcılık noktasında kısıtlar ve çoğu zaman öğrencileri yoğun bir çalışma telaşına 

iterek onlar üzerinde çok fazla otantik entelektüel zorluk ve bilişsel gelişim oluşturamaz 

(Splitter, 2009: 143).  

Otantik pedagoji; formalist, empoze edilen didaktik pedagojinin 'yapaylığının' aksine, 

daha 'doğal' bir pedagoji olduğu izlenimi vermektedir. Didaktik pedagoji ise; kuralların, doğru 

kullanımların, edebi kurallara saygının kültürel aktarımını içeren bir eğitim modeline 

dayanmaktadır. Otantik pedagoji, ders kitaplarını bir kenara atar ve onların yerine öğrencilerin 

"gerçek" deneyimlerinden oluşan gerçek malzemeyi koyar. Bu bağlamda otantik pedagoji ve 

otantik etkinlikler, özellikle dil öğretiminde öğrencilere daha fazla gelişim imkânı sunmaktadır 

(Kurt ve Göçer, 2021:86-87). Otantik pedagojide yazma ve konuşma becerilerinin gelişimi 
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birbiriyle bağlantılıdır. Donald Graves'e göre (2003) yazmak ve konuşmak farklıdır ama 

konuşma becerisinin temel unsurları anlaşılmadan yazma becerisi yeterince gelişemez. 

Çocuklar, dil edinimini ilk olarak ailelerinden kazanırlar. Bu süreçte çocuklar, anlamlandırma 

ihtiyaçları doğrultusunda aileleriyle sözlü iletişime dalarak ve ebeveynlerinin resmi olmayan 

modellemeleri nedeniyle sözlü dili gayri resmi olarak öğrenirler. Bu nedenle süreç teorisyenleri, 

çocukların yazı dilini en iyi şekilde basılı metinleri okuyarak, yazılı sözcükleri kullanarak, 

iletişim kurma ihtiyacı duyarak ve tekrar tekrar maruz kalma ve kullanma yoluyla 

öğreneceklerini varsayarlar. Ancak yazmayı öğrenmek, konuşmayı öğrenmekle doğrudan 

karşılaştırılamaz. Yazmayı öğrenmeye başlayan çocuklar zaten hâlihazırda konuşabilme 

yeteneğine sahiptir. Bu durum, sözlü dili öğrenmeye başlayan çocukların aksine dil 

kullanımlarını isimlendirme ve genelleme yeteneğine sahip oldukları anlamına gelir (Murray, 

1982: 65). Otantik pedagoji ise dil genellemesinin çocuklara etkili bir şekilde empoze 

edilemeyeceğini ve çocukların yazmayı, kelime ve kalıpların kullanım geleneklerini otantik 

senaryolar aracılığıyla doğrudan günlük hayatın gerçekliği içerisinde öğreneceklerini varsayar 

(Graves, 2003:9). 

Otantik öğrenmeye yönelik artan ilgiye paralel olarak öğretmenler, mesleki başarı ve iş 

tatminlerinin ayrılmaz bir parçası olduğu varsayılan kişisel bir erdem olarak otantikliği 

geliştirme noktasında bilinçli ya da bilinçsiz olarak teşvik edilmektedir. Öğretmenlerin otantik 

algı ve anlayışa sahip olması, etkili öğretimi teşvik eder ve hatta bu sayede otantik öğrenme ile 

etkili öğretim eşanlamlı hale gelir (Chickering, Dalton ve Stamm, 2006: 47). Bu anlayış, 

Williams'ın (2002) samimiyet ve doğruluğun değeri hakkındaki gözlemleri ışığında sezgiseldir. 

Öğretmenlerin otantik özelliklere sahip olması; otantik öğrenmenin gerçekleşmesi, öğrencilerle 

otantik etkileşimler kurularak onların gelişim sağlamaları noktasında oldukça etkili ve 

değerlidir (Burke, 2011:3). Ancak otantiklik bir öz-ilişki olduğundan, öğretmenlerin 

öğrenenlerle otantik bir etkileşim kurabilmeleri için otantik bir anlayışa sahip olmaları gerekir. 

Bu bağlamda öğretmenlerin otantik anlayışta ya da otantik özelliklere sahip olup olmadıkları 

konusunda öz değerlendirme yaparak kendilerine karşı dürüst olmaları gerekmektedir. Bu 

sayede kişisel ve mesleki gelişim sağlanabilir. 

2.1.5. Eğitimde otantik algı  

Literatüre bakıldığında ilgili deneysel çalışmaların, eğitimdeki otantiklik anlayışın 

çeşitli felsefi modellerle ne ölçüde uyumlu olduğunu incelediği görülmektedir (Bolat ve Yetim, 

2022:2114-2115). Kreber ve arkadaşlarının (2007) kapsamlı araştırması, profesörlerin ve 
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öğrencilerin öğretmen otantikliğine ilişkin örtülü anlayışlarını çeşitli teorik paradigmalarla 

eşleştirmiş, 13 farklı özellik aracılığıyla bu anlayışlar açıklamış ve otantikliğin her bir özelliği 

ile etkili öğretim algısı arasındaki ilişkinin gücünü test etmiştir. Katılımcıların otantik 

öğrenmeyi güçlü bir şekilde samimi veya dürüst olmakla, konuya ve öğrencilere özen 

göstermekle ve öğrencileri önemli fikirler etrafında ilgili konuyla meşgul etmeye olan ilgiyle 

ilişkilendirdikleri gözlemlenmiştir (Kreber ve Klampfleitner, 2013:465). Aynı zamanda 

Cranton ve Carusetta (2004) ise “gerçek olmak, değerler ve eylemler arasında tutarlılık 

göstermek, başkalarıyla onların otantikliğini teşvik edecek şekilde ilişki kurmak ve eleştirel bir 

hayat yaşamak” kriterlerini ortaya koymuştur. Varoluşçu otantiklik modeliyle ilişkili özellikler, 

deneklerin öğretmen otantikliğine ilişkin tanımlarında en az öne çıkan özelliklerdir (Kreber ve 

Klampfleitner, 2013:465). Ancak Ramezanzadeh, Reza Adel ve Zareian (2016), "kişinin 

hedeflerinin ve olasılıklarının farkında olması" ve "kişinin eylemlerinin sorumluluğunu alması" 

gibi "Heideggerci" özelliklerin, deneklerin öğretmen otantikliği anlayışlarında belirgin bir 

şekilde yer aldığını tespit etmiştir. Bu bağlamda öğrenciye görelik ilkesi göz önüne alındığında 

yapılandırmacı otantik öğrenme eğitim sürecinde ön plana çıkmaktadır. 

Eğer öğrencilerin otantik anlayışlarının geliştirilmesi bir eğitim amacı olarak takip 

edilecekse eğitimin otantikliği ortaya çıkarması da prensipte mümkün olmalıdır. Ancak bu 

noktada eğitimcilerin karşısına ciddi engeller çıkmaktadır. Otantik öğrenmenin gerektirdiği 

koşullar ile çoğu öğrencinin öğrenme ortamlarında kullandığı araçların birbiriyle örtüşmediği 

görülmektedir. Gerçekleştirilecek öğretim, öğrencilerin kasıtlı olarak şekillendirilmesini 

gerektiriyorsa bu amaç, ancak öğrenci rızası ile gerçekleşebilir, aksi durumda bu tür kasıtlı 

şekillendirme amaçları otantik öğrenme ile asla bağdaşmaz ve böyle bir eğitimin gerçekleşme 

süreci oldukça zordur (Haji ve Cuypers, 2008:64). Bu sorun, Peters'ın (1966) "ahlak eğitimi 

paradoksu" olarak adlandırdığı konunun bir versiyonudur ve başlangıçta özerkliği, bir eğitim 

amacı olarak ele alıp ortaya koymuştur. Peters’a (1966) göre çocukların özerk varlıklar olarak 

gelişmelerinin teşvik edildiği bir toplumda bile, zamanla çocuklarda kurallara ilişkin sorgulama 

fikri doğmaya başlar. Başka bir deyişle, herhangi bir eğitimin gerçekleşebilmesi için en azından 

başlangıçta özerkliğin esnetilmesi gerekir. Özerkliği eğitimsel bir sonuç olarak savunmak 

beraberinde bazı öğretim çelişkilerini gündeme getirmektedir (Peters, 1966:314).  

Peters paradoksu; eğitimde, özerklik için olduğu kadar otantik öğrenme için de rahatsız 

edici olarak görülmektedir. Otantik anlayış; özellikle çoğu eğitimcinin tercih ettiği esasici 

versiyonda, her insanın manipülatif etkiler veya uyum sağlama baskısıyla sorun yaşayabileceği 
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bir "gerçek benliğine" sahip olduğunu varsayar. Ancak örgün eğitim, çocukları belirli yönlerde 

etkileme ve bireyler arasında bir dereceye kadar uyum ve ölçülü bir standart sağlama görevini 

başlangıç noktası olarak alır. Aslında, öğrencilerin zaten iyi biçimlenmiş bireysel kimliklere 

sahip olduğu varsayılırsa kurumsal eğitimin büyük bir bölümü, doğrudan otantik anlayışa göre 

oluşacaktır (Haji ve Cuypers, 2008:70). 

Özerklik durumunda ahlaki eğitim paradoksuna çeşitli çözümler önerilmiş olsa da Haji 

ve Cuypers (2008), eğitimsel bir amaç olarak otantik öğrenmeyi gerekçelendirmeye çalışan 

nadir eğitimciler arasında değerlendirilmektedir. Haji ve Cuypers (2008), "Bir kişinin 

değerlendirme şemasının bir parçası olan arzular gibi motivasyon unsurlarının kendi başlarına 

otantik olmadığını" ancak "yalnızca bu kaynaklardan ortaya çıkan daha sonraki davranışların 

gerçek olup olmadığına bağlı olduğunu" öne süren ilişkisel bir otantik anlayışı savunmaktadır. 

Eğitim, öğrencilerin ahlaki olarak sorumlu oldukları davranışlara, daha sonra ortaya çıkıp 

şekillenecek olan motivasyonel unsurları “yerleştirerek” öğrencilerde otantik anlayışı teşvik 

edebilir; çünkü aşılanan güdüler ile daha sonraki seçimler arasındaki bağlantılar tamamen 

öğrencilerin kişisel tercihleridir (Kreber ve Klampfleitner, 2013:466). 

Otantik öğrenme hareketi artık uluslararası bir kapsamdadır ve Batılı olmayan ülkelerde 

de öğretmen otantikliğine ilişkin çalışmalar yapılmaktadır. Bununla birlikte bir ideal olarak 

otantik öğrenme, gerçek hayatta sosyokültürel politika için de dikkate alınabilir bir öğretim 

unsuru olarak dikkat çekmektedir. Otantik öğrenme, bireycilik ve özerklikle bağlam 

oluşturması nedeniyle daha kolektivist kültürlerin değerleriyle örtüşmeyebilir ya da 

öğretmenlerin özgün olma talepleri, farklı kültür ve milletten öğrencilerin eğitim ve gelişim 

ihtiyaçlarına hizmet etmeyebilir (Lin, 2006:65). 

2.1.6. Otantik öğrenmenin önemi  

Otantik öğrenme, öğrencilerin sadece sınıf ortamında değil, gerçek hayatta da 

karşılaşacakları durumları deneyimleyerek öğrenmelerini sağlayan bir yaklaşımdır. Bu yöntem, 

öğrencilerin bilgiyi sadece teorik olarak değil, pratik olarak da kullanmalarını sağlar. 

Öğrenciler, gerçek dünya deneyimleriyle öğrenirken öğrenme sürecini daha anlamlı hale 

getirirler. Ayrıca otantik öğrenme, öğrencilerin motivasyonlarını da artırabilir. Çünkü 

öğrenciler, gerçek hayatta karşılaşacakları durumları deneyimleyerek öğrenirken öğrenme 

sürecine daha fazla katılım gösterirler ve bu da öğrencilerin daha motive olmalarını ve daha 

aktif bir şekilde öğrenmelerini sağlamaktadır (Sezgin, Bozkurt, Yılmaz ve van der Linden, 

2018:183). Ayrıca, otantik öğrenme, öğrencilerin eleştirel düşünme, problem çözme ve iletişim 
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becerilerini geliştirmelerine yardımcı olmaktadır. Gerçek hayatta karşılaşacakları durumları 

deneyimleyerek öğrenen öğrenciler, bu süreçte eleştirel düşünme becerilerini istemli ya da 

istemsiz bir şekilde kullanmak zorunda kalırlar. Aynı zamanda, problemleri çözmek ve iletişim 

kurmak için de pratik yapmış olurlar. Bu deneyimler de öğrencilerin bu becerilerini 

geliştirmelerine yardımcı olmaktadır. Çünkü gerçek hayatta karşılaşacakları durumları 

deneyimleyerek öğrenen öğrenciler, bu durumları daha iyi anlar ve bu bilgileri gerçek hayatta 

kullanabilirler. Bu deneyimler, öğrencilerin gerçek dünyada başarılı olmaları noktasında 

oldukça önemlidir. 

Chickering ve Gamson (1991) otantik öğrenmenin neden önemli olduğunu şu şekilde 

açıklamaktadır: 

1. Otantik öğrenme motivasyonu artırır. Dünyayı anlamak, onunla etkileşim kurmak ve 

hatta dünyayı değiştirmek için öğrencilerin güçlü bir motivasyonları vardır. 

2. Öğrenciler otantik öğrenme ortamında daha iyi öğrenirler. Chickering ve Gamson 

(1991), otantik öğrenmenin çeşitli öğrenme stillerine sahip öğrenciler için daha uygun olduğunu 

ve öğrencilerin gerçek amaçlarla ve gerçek ürünler oluşturmak için gerçek araçları kullandıkları 

çevre yaklaşımı yoluyla yüksek etkililikle öğrendiklerini ifade etmektedir. 

3. Otantik öğrenme öğrencileri gelecekteki kariyerlerine hazırlar. Günümüzün değişen 

dünyası, öğrencilerin küresel ekonomiyi anlamalarını gerektirmektedir ve bu nedenle okullar, 

öğrencilere sanki gerçek dünyadaymış gibi farklı bilgi kaynaklarını kullanarak sorunları 

çözmeyi öğrenebilecekleri bir ortam sağlamalıdır. 

4. Otantik öğrenme, kavramların özümsenmesini kolaylaştırır. Yeni bir kavram 

öğrenildiğinde daha önceden öğrenilen kavramlarla karşılaştırılır ve yaşam deneyimleriyle 

bağlantılar kurulur. Öğrenciler kişisel araştırmalara teşvik edildiğinde ve kavramların sosyal 

hayatla daha fazla ilişkilendirilmesiyle öğrencilerin öğrenmesi daha kolay gerçekleşmektedir. 

5. Otantik öğrenme teorileri pratikle harmanlar. Öğrenciler öğrendikleri bilgileri 

uygulamazlarsa unutabilirler. Yeni bağlamlara maruz kalma, kavramların yeni ortamlarda 

uygulanması ve çeşitli öğrenme etkinliklerine katılım sayesinde öğrenciler, kalıcı öğrenmeyi 

sağlayabilirler. 

Otantik öğrenme eğitimcilere, öğretim sürecinin farklı aşamalarını da kapsayacak 

şekilde zenginlik sunmaktadır. Bir eğitimci, ders kitapları yerine tarihsel belgeler ve farklı 
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bağlamlardan gelen bilimsel verileri kullanarak otantik bir içerik oluşturup öğrencilere 

sunabilir. Derslerin yerine geçecek probleme dayalı etkinlikler tasarlayabilir. Öğrencilerden 

birbirleriyle işbirliği yapmalarını bekleyebilir. Hatta otantik senaryolar içerisinde farklı 

değerlendirme yöntemlerine başvurabilir. Tek bir değerlendirme yöntemine güvenmek yerine, 

otantik öğrenme yöntemlerini benimseyen eğitmenler, gözlemleri ve görevleri tamamlama 

sürecinde üretilen ürünler de dâhil olmak üzere öğrenci performansını ölçmek için birden fazla 

kanıt biçimini analiz etmelidir (Reeves, 2006:303). 

Eğitmenler, öğrencileri belirsizlik, muğlaklık ve çelişkili bakış açılarıyla karşı karşıya 

getirerek onların, uzmanların kullandığı problem çözme yaklaşımlarıyla örtüşen daha olgun 

zihinsel modeller geliştirmelerine yardımcı olur. Otantik öğrenme uygulamaları, kendi başına 

doğru veya yanlış bir cevabın olamayabileceğini ifade ederek gerçek hayatta karar vermenin 

karmaşıklığını ortaya çıkarır. Böylesine çok ve farklı bakış açılarını kapsayan bir anlayış, ilgili 

içeriğin ezberlenmesinin çok ötesine geçen ve yaşam boyu değerli bir beceri olan yansıtıcı 

muhakeme yeteneğini gerektirmektedir (Newmann ve Wehlage, 1995:44). 

2.1.7. Otantik öğrenme aşamaları 

Otantik öğrenme, öğrencilerin gerçek hayatta yaşadıkları deneyimlere dayalı olarak 

bilgi ve becerilerini geliştirmelerini sağlayan bir öğrenme yaklaşımıdır. Otantik öğrenme süreci 

genellikle dört aşamadan oluşur. Birinci aşama, öğrencilerin gerçek dünya problemlerini 

tanımalarını ve anlamalarını sağlamaktır. İkinci aşama, öğrencilerin bu problemleri çözmek için 

araştırma yapmalarını ve bilgi toplamalarını içermektedir. Üçüncü aşama, öğrencilerin elde 

ettikleri bilgileri kullanarak çözüm önerileri geliştirmelerini ve uygulamalarını içermektedir. 

Son aşama ise, öğrencilerin çözüm önerilerini değerlendirmelerini ve sonuçlarla ilgili geri 

bildirimler alarak süreci tamamlamalarını sağlamaktadır. Otantik öğrenme, öğrencilerin aktif 

katılımını teşvik eden ve gerçek dünya bağlamlarında öğrenmeyi destekleyen etkili bir öğrenme 

yöntemidir. 

Merriam ve Caffarella (1999) ise otantik öğrenmenin aşamalarını şu şekilde 

belirtmişlerdir: 

1. Senaryoyu Ayarlamak: Öncelikle öğretmen tüm görevin senaryosunu (bağlamını) 

öğrencilere açıklar ve görevlerin gerekliliklerini veya hedeflerini vurgular. 

2. Görevlerin ve Sorgulamanın yeniden tanımlanması: Daha sonra öğrenciler gruplar 

oluşturarak asıl görevi incelemeye başlarlar. Konu üzerinde tartışarak ana görevi daha küçük 
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parçalara veya alt görevlere bölerek otantik senaryonun parçaları üzerine yoğunlaşırlar. Kısa 

bir süre sonra öğrenciler ilgili bilgileri ararlar ve problemleri çözmeye çalışırlar. 

3. Görevi tamamlamak: İlgili konunun araştırılması ve bilgilerin toplanmasından sonra 

öğrenciler asıl görev üzerinde çalışırlar. Bir önceki aşamadan öğrendikleri bilgileri yeniden 

yapılandırarak bir ürüne veya sonuca ulaşmaya çalışırlar. Bu aşamada öğrencilerden sunum için 

bir ürün oluşturmaları istenerek öğrencilerin bilginin yanı sıra yeni beceriler de kazanmaları 

amaçlanır. Öğrenciler arası etkileşim bu aşamada önemli bir unsurdur. 

4. Sunum: Son olarak, öğrenciler ulaştıkları bilgilerden yola çıkarak oluşturdukları 

ürünlerini öğrenme ortamlarında paylaşırlar. Bu, öğrencilerin diğer gruplardan öğrenmelerine 

veya öğretmenden ve diğer topluluk üyelerinden yapıcı geri bildirim almalarına olanak sağlar. 

2.1.8. Otantik değerlendirme 

Değerlendirme eğitimde kritik bir konudur; çünkü öğrenme sürecinde öğretmenin 

öğrenci gelişimini, yeteneklerini ve sorumluluklarını değerlendirmek için değerlendirmeye 

ihtiyacı vardır. Eğitimsel değerlendirmede büyük ilerlemeler kaydedilmiştir. Olağan 

değerlendirme tekniği genellikle çoktan seçmeli testlerdir. Çoktan seçmeli testlerin öğrenme 

hedeflerine ulaşmak için yeterince uygun olmadıkları düşünüldüğünde (Nuhoğlu, Başoğlu ve 

Kayganacıoğlu, 2008: 191; Üstüner ve Şengül, 2004: 203), öğretmenlerin değerlendirme 

sürecinde başka alternatif seçeneklere yönelmesi mantıklı karşılanabilir. Değerlendirme, 

öğrenme ve öğretme materyallerine ilişkin ilerlemeyi ve bilgiyi göstermek için öğrencilerin 

bildiklerini bulmaya yönelik çeşitli yöntemler içerir (Fook ve Sidhu, 2010: 153). 

Öğretme ve öğrenmenin kritik bir bileşeni olarak değerlendirme uygulamaları, otantik 

öğrenmeye ilişkin yapılan kapsamlı tartışmalara dâhil edilmiştir. Gerçekleştirilen öğrenmenin 

“otantik” bir şekilde nasıl değerlendirileceğini ele alan literatür, 1990'lardan günümüze kadar 

artarak gelişmeye devam etmektedir (Splitter, 2009:142). Otantik anlayışın sezgisel olarak ima 

ettiği benzerlik ilişkisi, değerlendirme durumunda basit görünmektedir. Değerlendirme, 

öğrencinin öğrenmesini izlemenin bir yolu olduğu için tercih edilen değerlendirme tekniğinin 

otantikliği, öğrencinin gerçekte ne öğrendiğini tam anlamıyla tespit etmedeki doğruluğun bir 

ölçütü olarak anlaşılabilir. Otantik değerlendirme genel olarak bir öğrenilen ile tespit edilenin 

hizalamasını ifade eder. Başka bir deyişle otantik değerlendirme, değerlendirmelerin "gerçek 

dünya" ortamlarında ihtiyaç duyulan aynı becerilerle uyumlu olmasını gerektirir (Hathcoat, 

Penn, Barnes ve Comer, 2016: 895). “Gerçek dünya” ölçümlerinin uygun olmadığı durumlarda, 
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öğrenci öğrenimi yerleşik müfredat “standartlarına” göre değerlendirilir (Burke, 2011:2). 

Ayrıca değerlendirmenin otantikliği sıklıkla, değerlendirilecek görevin otantikliği de dâhil 

olmak üzere diğer eğitim uygulamalarının otantikliğine referansla tanımlanır (Herrington ve 

Oliver, 2000: 29). Esasici anlayışın diğer uygulamaları gibi otantik değerlendirme de takip 

edilebilir olduğu varsayılan "gerçek" hakkında ontolojik ve epistemolojik sorular 

doğurmaktadır. Değerlendirme uygulamalarıyla az çok doğru bir şekilde ortaya çıkarılabilecek 

sonuçlarda, gerçekleştirilen öğretimin çıktıları ve öğrencilerin geleceğe yönelik beklentileri 

açısından öğrencileri öğrenme ve gelişime götürebilecek araçsal değerlere sahip olan bir 

gerçeğin olduğu varsayılmalıdır (Burke, 2011:3). Aslında tüm değerlendirme tekniklerinin 

ardındaki varsayım budur. Öğrenme veya öğrenci başarısına yönelik en doğru ve gerçekçi 

değerlendirmenin nasıl yapılacağına ilişkin ortaya çıkan kaygılar, değerlendirme 

uygulamalarında “geçerlilik” tartışmasını tetiklemektedir (Splitter, 2009:143). Bazen 

öğrencilerin yapmış olduğu öz ve akran değerlendirmeleri, öğretmen değerlendirmelerinin 

gerçekçiliğini sınamak ve öğrencilerin kendi performans algılarının "doğruluğunu" test etmek 

için kullanılır. Bu farklı ölçümlerde değerlendirme ne kadar tutarlı olursa değerlendirmenin o 

kadar "gerçek" olduğu kabul edilir. Değerlendirmenin doğası gereği sübjektiflik unsuru, 

geçerlilik ve doğrulukla ilgili yapılan birçok tartışmada yer almaktadır ve bu durum ilgili 

literatürün istikrarsızlığını vurgulamaktadır. Örneğin öğrenciler ve öğretmenler, bir 

değerlendirme biçiminin belirli bir uygulama veya etkinliğin öğrenciye iletmesi gereken 

öğretiyi doğru bir şekilde takip edip etmediği veya öğrencilerin ilgili konuyu ne kadar iyi 

öğrendiği konusunda anlaşamayabilirler (Hathcoat, Penn, Barnes ve Comer, 2016:896). 

Otantik değerlendirme, gerçek koşulların olduğu bir bağlamda gerçekleşen bir 

değerlendirme olarak tanımlanabilir. Otantik değerlendirme, öğrencilerin bilgi veya becerilerini 

gerçek dünyaya veya gerçek hayata mümkün olduğunca yakın bir bağlamda değerlendirmek 

anlamına gelir. Geleneksel değerlendirmeler, genellikle gerçek dünya bağlamlarından çok uzak 

olan kâğıt ve kalem testlerinin kullanılmasını içerir. Eğitim araştırmacıları arasında artan 

eğilim, gerçeği daha fazla yansıtan öğelerle öğrencileri değerlendirmek yönündedir (Aitken ve 

Pungur, 2005:4). 

Otantik değerlendirmenin temel unsuru performans değerlendirmesidir. Frey, Schmitt 

ve Allen (2012)’a göre performans değerlendirmesi, öğrencilerin belirli bir öğrenme alanına 

ilişkin bilgilerinin yeterliliğini göstermek için çeşitli yanıtlar veya projeler yaparak 

yeterliliklerini göstermelerini gerektiren özgün değerlendirme ile ilgilidir. Mueller (2005), 
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otantik performans değerlendirme uygulamalarında yer alan çeşitli yöntemleri; performansa 

yönelik kontrol listeleri, notlar, derecelendirme ölçekleri ve hafızaya dayalı yapılan 

değerlendirmeler olarak ifade etmektedir. 

2.1.9. Otantik öğrenmenin ve otantik öğrenme ortamlarının nitelikleri 

  Otantik öğrenme, sahip olduğu avantajlar ve içerdiği zengin etkinlik dünyası nedeniyle 

farklı nitelikleri içermektedir. Otantik öğrenme; eğitimin gerçekçilik, bağlamsallık, 

işbirlikçilik, özgünlük ve değerlendirme unsurlarını bir bağlamda birleştirecek özelliklere 

sahiptir. Bu bağlamda otantik öğrenmenin niteliklerinden yola çıkılarak farklı yaklaşımlar 

ortaya konmuştur. Bu yaklaşımlar aşağıda sıralanmıştır (Brown, Collins, Duguit, 1989:35; 

Mims, 2003:7): 

1. Aktif Bir Süreç Olarak Öğrenme: Bu yaklaşımda öğrenci temelli ve öğrencilerin 

liderliğinde bir eğitim yaklaşımı esas alınmaktadır. Bu yaklaşım grup çalışması, alan gezisi ve 

ortak ilgi alanlarına sahip diğer öğrencilerle iletişim kurmak gibi hususları da içermektedir. 

2. Kendinden Yönlendirmeli Sorgulama: Sorgulama çemberi veya sorgulama temelli 

eğitimi içermektedir. Bu yaklaşımda, öğrencilerin konu hakkındaki soruları ve merakları dersin 

işlenişine yön vermektedir.  

3. Problem Çözümü: Bu yaklaşım, öğrencilerin gerçek hayatta karşılaştıkları ya da tanık 

oldukları sorunların çözümüne ilişkin gerçek yaşama dair hususların ders konuları arasında ele 

alınmasını ve bu sorunlara getirilen çözüm önerilerini içermektedir.  

4. Gerçek Dünya Bağlamlarında Yansıma: Bu yaklaşım, öğrenciler ile duygusal bir bağ 

oluşturan gerçek dünya meselelerine odaklanmayı içermektedir. Ayrıca, zorluklarla karşılaşan 

çocukların ilgili materyalleri bulmayı ve öğrencilerin bildikleri veya karşılaştıkları sorunları 

diğer öğrencilerle paylaşmalarını sağlamayı içermektedir.  

Otantik öğrenmenin gerçekleştirilmesi sürecinde, otantik öğrenmenin sahip olduğu 

niteliklere hâkim olmakla bu süreçte eğitmenlerin dikkat etmesi gereken hususlar ortak bir 

bağlamda ele alınmalıdır. Bu noktada otantik öğrenme sürecinde öğretmenler açısından dikkat 

edilmesi gereken hususlar önem kazanmaktadır. Mehlinger (1995), otantik öğrenme sürecinde 

eğitmenlerin dikkat etmesi gereken hususları; öğrenciyi tanımak, öğrencilerin ailelerini 

tanımak, içerisinde yaşanılan toplumu tanımak, çalışılan okulu ve kendini tanımak şeklinde 

ifade etmektedir. Bu hususlara hassasiyet gösterilmesiyle birlikte otantik öğrenme süreci daha 
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verimli hale gelebilir. Literatüre bakıldığında, otantik öğrenmeyi meydana getiren anahtar 

özelliklerin olduğu görülmektedir (Donovan vd., 1999:64; Newmann  ve Associates, 1996:90; 

Newmann vd., 1995:92; Nolan ve Francis, 1992:49): 

1. Öğrenme, öğrencilerin ilgisini çeken otantik görevlere odaklanır. 

2. Öğrenciler, keşfetme ve sorgulama ile meşgul olmalıdır. 

3. Öğrenme, çoğunlukla disiplinler arasıdır. 

4. Öğrenme, sınıfın duvarlarının ötesindeki dünyayla yakından bağlantılıdır. 

5. Öğrenciler; analiz etme, sentezleme, tasarlama ve bilgileri değerlendirme gibi 

karmaşık görevlerle ve üst düzey düşünmeyle meşgul olurlar. 

6. Öğrenciler, sınıf dışındaki bireylerle paylaşılabilecek bir ürün üretirler. 

7. Öğrenme, süreçte yardımcı olan/koçluk yapan öğretmenler, ebeveynler ve dış 

uzmanlarla öğrenci tarafından yönlendirilir. 

8. Öğrenciler, yapı iskelesi tekniklerini kullanırlar. 

9. Öğrenciler, sosyal söylem için fırsatlara sahiptir. 

10. Geniş içeriğe sahip kaynaklar mevcut olmalıdır. 

Pearce (2016), otantik öğrenmenin özelliklerini aşağıdaki gibi kısaca sıralamıştır: 

1. Otantik öğrenme bir akış durumu içerir.  

2. Disiplinler arası standartlar ve beceriler ele alınır. 

3. Odak noktası, öğretmenlerin öğretmesinden ziyade öğrenenlerin öğrenmesidir. 

4. Genellikle açık bir zihinle gerçekleştirilen uygulamalı faaliyetlerdir. 

5. Öğrenciler, “Bunu neden bilmem gerekiyor?” diye şüpheye düşmez. 

6. Öğrenme etkinlikleri açık uçludur, bu nedenle öğrenenler projelerine "benliklerini" 

katarlar. 

7. Projeler uzun vadelidir, tek derste bitmez. 

8. Sorun giderme ve sorunları yineleme sıklıkla gerçekleşir. 

9. Öğrenciler fikirlerini paylaşan, yardım isteyen, beyin fırtınası yapan bir öğrenen 

topluluğu haline gelir. 
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Fardouliy (1998) ise otantik öğrenmenin özelliklerini şu şekilde sıralamaktadır: 

1. Gerçek dünyaya ilgi oluşturur. Otantik uygulamalar, bağlamsallaştırılmış ve 

konumlandırılmış olarak gerçek dünya durumlarına mümkün olduğunca yakındır. 

2. Öğretmen kolaylaştırıcı bir rol üstlenir. Öğretmen motivasyon koşullarını 

oluşturarak öğrenci başarısına uyum sağlamak için gerekli kriterleri, zaman 

çizelgelerini, kaynakları, desteği besler ve sağlar. 

3. Öğrencilerin tüm duyularını harekete geçirir. Öğrencilere, karşılaşılan sorunlara 

ilişkin çözümleri bulmaları için hissetmeye, düşünmeye, kavramsallaştırmaya ve 

harekete geçmeye motive etme fırsatları sunulur. 

4. Otantik öğrenme disiplinler arasıdır. Uygulamalar, disiplinler arası bakış açılarını 

teşvik eder ve öğrencilerin farklı roller oynamasını ve iyi tanımlanmış bir alanın 

ötesinde uygulanabilir uzmanlık geliştirmelerini sağlar. 

5. Karmaşık, sürdürülebilir görevler içerir. Otantik uygulamalar, önemli miktarda 

zaman ve entelektüel kaynak yatırımı gerektirir. 

6. Üst düzey düşünme gelişimini sağlar. Öğrencilere, çeşitli kaynakları kullanarak 

görevleri farklı perspektiflerden inceleme, ilgili bilgileri ilgisiz bilgilerden ayırma, 

muhakeme yapma ve karar verme fırsatları sağlar. 

7. İşbirlikçidir. Otantik bir görevin tamamlanması için işbirliği yapmayı gerektirir. 

8. Öğrenen değerlerine önem verir. Öğrencilere, inançlarını yansıtma ve değerleri 

sürece dâhil etme fırsatları sunulur 

9. Somut ve otantik ürünler oluşturulur. Somut ve kullanışlı ürünler üreterek bunları 

toplumla ve gerçek dünya ile paylaşmayı hedefler. 

10. Otantik olarak değerlendirilme imkânı sağlar. Değerlendirme, öğrenmeyle kusursuz 

bir şekilde bütünleştirilir ve kalitenin gerçek dünyada nasıl değerlendirildiğini 

belirtir. 

11. Yaratıcı sonuçlar ortaya koyar. Otantik uygulamalar, önceden tanımlanmış kural ve 

prosedürlerin uygulanmasıyla elde edilen tek bir doğru yanıttan ziyade, orijinal 

nitelikteki birden fazla çözüme açık olan bir dizi çeşitliliğe olanak tanır. 

Otantik öğrenme; öğrencinin gerçek, başarılı ve anlamlı bir sonuca ulaşması için ihtiyaç 

duyduğu araştırma, süreçler, kaynaklar, ağ oluşturma ve sonuçlandırma becerilerini 
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kapsamaktadır. Otantik öğrenme süreci sonunda ortaya çıkan ürün, inovasyonel özellikler 

taşımalı, ilgili konuyu içermeli ve somut olmalıdır. Revington'a (2015) göre otantik öğrenme, 

okuldaki öğrenme deneyimleri ile gerçek dünya arasındaki farkı ortadan kaldıran, öğrencileri 

gerçek dünya problemleri içerisinde somut, faydalı bir ürün üretmeye veya sonuca ulaşmaya 

teşvik eden ve otantik bir öğrenmenin gerçekleşmesini sağlayan 12 temel bileşene sahiptir. Bu 

temel bileşenler aşağıda sıralanarak açıklanmıştır: 

1. Somut Bir Ürün: Amaç, dünyayla etkili bir şekilde paylaşılabilecek somut bir ürün 

üretmek ya da önemli bir sonuca ulaşmaktır. Bu ürün, bilgilendirici bir podcast veya 

halka açık bir bahçe tasarımı bile olabilir ancak sonucun belirli bir izleyici kitlesine 

yönelik üretilmesi gerekir (Stemler, 2001:2). 

2. Açıkça Tanımlanmış Topluluk Kitlesi: Ürünün ve etkinliğin hangi kitleye yönelik 

olduğunu belirlemek çok önemlidir. Hedef kitle ne kadar otantik olursa öğrenme 

fırsatı da o kadar zengin olacaktır (Slavkin, 2004:98). 

3. Tasarımı Geriye Dönük Planlama: Ürün, amaç ve hedef kitle açıkça belirlendikten 

sonra, otantik öğrenme girişiminin hedefine makul ve rahat bir şekilde ulaşabilmesi 

için bir öğretim planı oluşturulur. Ortak bir vizyona göre hazırlanması gereken bu 

planlamada; beceri gruplarının, destek bilgilerinin, müfredat bağlantılarının, insan 

ve malzeme kaynaklarının bir listesinin tanımlanması gerekmektedir. Bu süre 

zarfında makul ve başarı için oluşturulmuş bir zaman çizelgesi de kullanılabilir. Bu 

bağlamda öğretim planı, ilgili sürecin ihtiyaçlarına göre planlanır. 

4. İyi Tanımlanmış Kriterler: Kriterler, projeyle ilgili sınırlı bir hedefe ulaşmak için 

gereken özel ve aşamalı bir yapıya sahip olan beklentilerdir. Kriterler açıkça 

tanımlanmalı ve nihai hedefle özel olarak uyumlu olmalıdır. Kriterler ne kadar 

araştırılmış, otantik temelli, açık, kullanıcı dostu ve kesin olursa sonuç da o kadar 

iyi olacaktır. Yaşa uygun ve aynı zamanda zamana duyarlı kriterler belirlenmelidir. 

Kriterlerin düzenli olarak yeniden gözden geçirilmesi, öğrenciler üzerinde, ekibin 

yaşayan, nefes alan bir girişim üzerinde çalıştığı hissinin oluşturulmasını sağlamaya 

yardımcı olur. Düzenlemeler, açıklamalar ve eklentilerin tümü, ekip başarısını 

tanımlamaya ve kalite performanslarını geliştirmeye yardımcı olur (Luo ve Gao, 

2012:201). 

5. Rol Uyarlaması: Küçük çocuklar, yürümeye, konuşmaya ve etkileşime girmeye 

başladıkları andan itibaren yetişkinleri taklit etmeye başlarlar. İtfaiyeci, hemşire, 
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polis, bilim adamı gibi rollere girerek o anı yaşamaya çalışırlar. Çocuklar başka bir 

role bürünerek yaratıcılıklarını sergilerler. Role bürünme sadece bir çocuk aktivitesi 

değildir, her yaştan birey ait olma hissiyatıyla role bürünme etkinliklerini sevebilir. 

Bu aidiyet duygusu aynı zamanda daha yüksek odaklanma, disiplin ve aidiyet 

atmosferinin oluşturulmasına da yardımcı olabilir (Slavkin, 2004:98). 

6. Bütünleşik Konular: Gerçek yaşam durumlarında olduğu gibi, çoğu girişim konuya 

özgü değildir. Örneğin bir müzik grubu sadece müzik yapmaz. Örnek olarak, başarılı 

konserler veren bir müzik grubunda pek çok beceri ve disiplin yer alır. Grubun 

performans sergilemesinin yanında dikkate alınması gereken rezervasyonlar, 

pazarlama, reklam, sahne ipuçları, bütçeleme, grafikler, ışıklandırma, ses miksajı ve 

sözleşmeler gibi unsurlar da var. Prova ve düzenleme gibi ilgili konuya özgü 

becerilerin ele alınması önemlidir; ancak gerçek dünya becerilerinin 

etkinleştirilmesi, bir grubun başarıya ulaşması için çok önemlidir (Archambault, 

Debruler ve Friedhoff, 2014:85).  

7. Karma Planlama: Yaratıcılığın ve daha derin odaklanmanın gelişmesini sağlayacak 

geniş zaman dilimleri oluşturmak için yönetime ve meslektaşlara danışmalı, 

müfredatın ise beklentileri temsil ettiğinden emin olunmalıdır. Planlamaları 

harmanlayarak öğretimde derin ve sürekli bir akış sürdürülmelidir. Eğitimde 

özellikle öğrenci yaratıcılığı noktasında derinlere inme zamanı oldukça önemlidir 

(Herrington ve Oliver, 2000:29).  

8. İşbirlikli Öğrenme: Otantik öğrenme etkinlikleri ekip becerilerini geliştirmek için 

mükemmel fırsatlar sunar. Ortak çalışmalar, küçük veya büyük grup etkinlikleri 

otantik öğrenme ortamlarında gelişebilir. Önemli olan, öğrenenleri takım tabanlı 

benzetim etkinliklerine katılmaları için birçok fırsatla birlikte gelecekteki olası 

zorluklara hazırlamaktır. Ekip oluşturma etkinliklerinin uygulanması, sosyal 

etkileşim becerilerinin geliştirilmesinde ve gerekli olacak işbirlikçi kavramların 

tanıtılmasında son derece faydalıdır. Burada, becerileri kazan-koru-sürdür anlayışı 

hâkimdir. Gerçek hayattan bir örnek vermek gerekirse en iyi çalışan arabalar, 

düzenli olarak ayarları yapılan arabalardır ve eğitimde grup becerilerinin 

kazanılması bu örnekteki gibi takım çalışmasını gerekli kılar (Kreber, 

Klampfleitner, McCune, Bayne ve Knottenbelt, 2007:23).  
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9. Kişisel Deneyim: Otantik bir öğrenme etkinliğinin geliştirilmesinde, eğitimcilerin, 

öğrencilerin kişisel ilgi alanlarını ve yaratıcılıklarını keşfetmelerine olanak 

sağlayacak açık uçlu fırsatlar sağlamaları gerekmektedir. Öğrenci daha büyük bir 

ekibin parçası olsa bile, onun benzersizliğinin onurlandırılması önemlidir. Aynı ürün 

üzerinde çalışılıyor olunsa bile her öğrencinin deneyimleri ve algıları oldukça farklı 

olabilir. Öğrencilere, bir proje üzerinde kendi başlarına çalışıyor olsalardı neyi farklı 

yapabileceklerini paylaşma fırsatlarının verilmesi gerekmektedir.  Müfredata dayalı 

çalışma sayfaları, öz düşünceler, takım değerlendirmeleri, bireysel araştırmalar, 

eskizler, fotoğraflar, yaratıcı yazılar, toplanan makaleler ve kişisel notları içeren 

öğrenci portfolyoları kişiselleştirilmiş deneyimi desteklemektedir (Liu ve 

Cavanaugh, 2011:395).  

10. Portfolyolar: Portfolyolar, öğrenci araştırmalarını, fikirleri, taslakları, kişileri, 

danışma notlarını, listeleri, diyagramları, çalışma sayfalarını, gözlem notlarını, 

makaleleri, boyutları ve hatta bütçeleri destekleyen öğrenme ile ilgili ürün ya da 

çıktı koleksiyonlarıdır.  

11. Uzman Danışmanlığı: Otantik bir öğrenme süreci ile beceri ve kaynakların tasarım-

geri planı belirlendikten sonra uzmanlarla bağlantı kurmak çok önemlidir. 

Ürünü/sonucu oluşturmaya yönelik kalite becerileri, uzman danışmanlığı, 

kaynaklar, işçilik ve etkili planlamanın toplamı her zaman o ürünün başarısına eş 

değerdir. Otantik etkinlikleri, gerçek dünya senaryoları içerisinde tamamlamak için 

sunumlar, çalıştaylar veya bir uzmanla doğrudan etkileşim gerekmektedir. Kapsamlı 

bir uzman danışmanlığı, ağ oluşturma, kaliteli kaynaklar ve beceri gelişimi 

sağlanmadığı sürece yeterince verimli olmayabilir. Öğrencilerin; ihtiyaç duydukları 

uzmanlığı nasıl hedefleyeceklerini, etkili ve kibar bir şekilde tavsiye istemeyi, 

uzman kişileri araştırmayı, ilgili uzmanları belirlemeyi ve bunu güvenli ve verimli 

bir şekilde nasıl yapacaklarını bilmeleri gerekmektedir (Herrington ve Oliver, 

2000:31). 

12. Profesyonel Gelişim: Otantik öğrenmede öğretmen, bir içeriği doğrudan öğrencilere 

aktarmaktan ziyade daha çok bir etkinlik koordinatörü, danışman veya kolaylaştırıcı 

bir rol üstlenir ve bu bağlamda eğitimcilerin mesleki gelişim fırsatlarına açık 

olmaları çok önemlidir (Slavkin, 2004:55). 
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Şekil 2.2. Otantik öğrenmenin 12 bileşeni (Revington, 2015). 

Otantik öğrenmenin temelleri, diğer pedagojik yaklaşımlarla birlikte konumlanmış biliş 

teorisine dayanmaktadır. Karmaşık ve gerçekçi öğrenme görevlerinin tasarlanması ve bu 

görevlerin öğrenme ortamlarında uygulanması için sağlam ilkelere dayalı alternatif bir öğretim 

modeli sunmaktadır (Lombardi, 2007:6-9). Teknoloji tabanlı öğrenmeyle ilişkili teknolojiler, 

otantik yaklaşımın, harmanlanmış bir şekilde tamamen çevrimiçi derslerde uygulanması için 

ideal koşulları sağlar. Yeni Web tabanlı teknolojiler ve mobil cihazlar, gösterişli ve profesyonel 

otantik öğrenme deneyimlerinin yayılması için hem bilişsel araçlar hem de paylaşım 

platformları olarak zengin imkânlar sunmaktadır. Eğitim kurumlarının interneti ve Web destekli 

öğrenmeyi daha fazla benimsemeleriyle birlikte öğrencilerin öğrenme yollarını ve kalitesini 

geliştirmek için otantik öğrenme ortamlarının yaygın olarak kullanılması potansiyel olarak daha 

fazla tercih edilir hale gelmiştir (Herrington, Reeves ve Oliver, 2014:112).  

Otantik öğrenme ortamlarının nasıl olması gerektiği konusunda bazı önemli noktalar 

vardır. İlk olarak, bu ortamlar gerçek dünya bağlamlarını yansıtmalıdır. Öğrenciler, öğrenme 

sürecinde gerçek hayatta karşılaşacakları durumlarla karşılaşmalı ve bu durumları çözmek için 

gerekli becerileri kullanmalıdır. Örneğin, bir dil öğrenme ortamı otantik olmalı ve öğrencilerin 
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gerçek hayatta kullanacakları dil becerilerini geliştirmelerine olanak tanımalıdır. İkinci olarak, 

otantik öğrenme ortamları, öğrencilerin aktif katılımını teşvik etmelidir. Öğrenciler, öğrenme 

sürecine aktif olarak dâhil olmalı, sorular sormalı, araştırma yapmalı ve deneyimlerini 

paylaşmalıdır. Bu şekilde, öğrenciler kendi öğrenme süreçlerini yönlendirebilir ve daha 

derinlemesine öğrenme sağlayabilirler. Üçüncü olarak, otantik öğrenme ortamları, işbirliğine 

dayalı öğrenmeyi teşvik etmelidir. Öğrenciler, birlikte çalışarak, fikir alışverişinde bulunarak 

ve birbirlerine destek vererek öğrenme deneyimlerini zenginleştirebilirler.  

Otantik etkinlikler, öğrencilerin hem bireysel hem de grup olarak seçim yapmalarını ve 

öğrenme etkinlikleri üzerinde düşünmelerini sağlar. Disiplinler arası bakış açısı ile ilgi tek bir 

alanla veya konu uzmanlığıyla sınırlı değildir. Bunun yerine otantik etkinliklerin belirli bir 

disiplinin ötesine geçen sonuçları vardır. Öğrencileri farklı rolleri benimsemeye ve disiplinler 

arası terimlerle düşünmeye teşvik eder. Otantik öğrenmede; bütünleşik değerlendirme ile 

simülasyon tabanlı öğrenme, öğrenci tarafından oluşturulan medya, sorgulamaya dayalı 

öğrenme, akran temelli değerlendirme, araştırma verileriyle çalışma, çoklu erişimli öğrenme, 

başarıları yansıtma ve belgeleme yolları ile öğrenme amaçlanmaktadır (Hedhiana, Nugroho ve 

Rahayu, 2018:166). 

2.1.10. Türkçe eğitiminde otantik öğrenme 

Türkçe öğretiminde otantik öğrenme, dilin gerçek kullanımına odaklanan ve 

öğrencilerin gerçek yaşam durumlarına uygun iletişim becerilerini geliştirmeyi hedefleyen bir 

yaklaşımdır. Otantik öğrenme, öğrencilerin dil öğrenirken sadece dil bilgisini değil aynı 

zamanda kültürel, sosyal, tarihsel ve etik bileşenleri de öğrenmesini sağlar. Türkçe eğitiminde 

otantik öğrenme yönteminin kullanılması, öğrencilerin gerçek yaşam durumlarına uygun 

metinlerle ve materyallerle çalışmasını gerektirir. Bu metinler, günlük hayatta 

karşılaşabilecekleri gazete makaleleri, şiirler, hikâyeler, röportajlar, reklamlar, mektuplar, film 

altyazıları gibi çeşitli kaynakları içerebilir. Bu sayede öğrenciler, gerçek dil kullanımını 

deneyimleyerek dil becerilerini geliştirirler (Hamurcu, 2016:48). 

Otantik öğrenme aynı zamanda öğrencilere dilin kültürel boyutunu da öğretmeyi 

amaçlamaktadır. Dil ve kültür birbirinden ayrılamaz bir şekilde birlikte gelişir ve öğrencilerin 

dil öğrenirken kültürü de öğrenmeleri önemlidir. Türkçe dersleri için hazırlanan otantik 

metinler sayesinde öğrenciler, Türk kültürünü daha iyi anlama fırsatı bulur ve böylece 

Türkçenin sosyal hayat içindeki kullanımını daha etkili bir şekilde öğrenirler (Temizyürek ve 

Birinci, 2016:59). Otantik öğrenme, iletişimsel dil öğretimine de katkı sağlar. Dil, iletişim 
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kurmak için bir araç olduğundan öğrencilerin gerçek iletişim durumlarına göre dil becerilerini 

geliştirmek önemlidir. Otantik öğrenme ile öğrenciler, gerçek dünya iletişimine dayalı 

örneklerle karşılaşarak dilin pratik kullanımını deneyimler. Bu sayede, öğrenciler dilin gerçek 

hayatta nasıl kullanıldığını anlar ve dil becerilerini geliştirir (Özdemir,2013:558). 

Türkçe eğitiminin önemli bileşenleri olan dört temel dil becerileri, hangi ders veya proje 

olursa olsun otantik öğrenme yöntemi ile oldukça uyumlu ve bütünleşik becerilerdir (Çakır ve 

Göçen, 2023:273). Otantik öğrenmenin temel mantığı dikkate alınarak gerçek hayatta yaşanan 

veya yaşanma ihtimali olan sorun, durum veya olaylar aracılığıyla öğretimi gerçekleştirme 

süreci içerisinde dört temel dil becerisi olarak adlandırılan okuma, konuşma, dinleme ve yazma 

becerileri oldukça sık kullanılır veya etkinlikler içerisinde mecburen kullanılmak zorundadır 

(Güner Özer ve Boyacı, 2015:763; Karadağ, 2020:72; Lüleci, 2011:545). Türkçe eğitiminde 

kullanılan otantik öğrenme yöntemi ile dört temel dil becerisinin her birine ayrı ayrı 

odaklanılarak ya da dört temel dil becerisinin hepsini bir bağlamda ilişkilendirerek otantik 

etkinlikler gerçekleştirilebilir. Otantik öğrenme yönteminde dört temel dil becerilerine yönelik 

geliştirilen anlayış veya yaklaşımlar, aşağıda başlıklar halinde ele alınmıştır. 

2.1.10.1.Otantik konuşma 

Otantik konuşma, Türkçe eğitimi sürecinde oldukça önemli bir unsurdur. Otantik 

konuşma, gerçek hayatta karşılaşılan iletişim durumlarını yansıtan ve doğal bir şekilde 

gerçekleşen konuşma biçimidir. Bu tür konuşmalar, günlük yaşamda kullanılan dilin yanı sıra, 

kültürel ve sosyal unsurları da içerir. Otantik konuşma, öğrencilere dilbilgisi kurallarını ve 

kelime dağarcığını kullanma becerisi kazandırırken, aynı zamanda onların dinleme ve anlama 

yeteneklerini geliştirir. Otantik konuşma materyalleri, gerçek hayattan alınan kaynaklardan 

oluşur ve öğrencilere gerçek dünya deneyimlerini yaşama fırsatı sunar. Bu sayede, öğrencilerin 

dil öğrenme süreci daha etkili ve keyifli hale gelmektedir (Özdemir,2013:559). Otantik 

konuşma, Türkçe öğrenenlerin iletişim becerilerini geliştirmelerine yardımcı olurken, aynı 

zamanda Türk kültürünü ve toplumunu daha iyi anlamalarını sağlar. 

Otantik konuşma, kelimelerin, ses tonunun ve beden dilinin uyumlu hale getirilmesiyle 

konuşmacıyı canlandıran ve belirli bir amaca yönelik konuşulan samimi bir iletişimdir. Otantik 

konuşmacılar aynı zamanda zihin rahatlatıcı ve ilgi çekicidir ve sunumların veya toplantıların 

etkisini ya da verimliliğini güçlendirebilir (Willis ve Willis, 2007:279). Richard (2009), otantik 

bir şekilde konuşmanın içerdiği 5 temel özelliği şu şekilde sıralamıştır: 
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1- Konuşmacı kendi benliğini yansıtmalı: Otantik konuşma, bireylerin kendi 

benliklerindeki otantik anlayışı keşfetmelerini ve bu anlayışı diğer bireylerin sahip 

olduğu otantik anlayışla bağlantı kurmak için kullanmalarını gerekli kılar. Bu 

noktada bireylerin hem ilgili konuya ilişkin kendi bakış açılarını hem de 

düşüncelerini, anlam bağlamı ve bütünlüğünü sağlayacak şekilde diğer insanlara 

nasıl aktarabileceklerini keşfetmeleri oldukça önemlidir. 

2- Bir amaç sunma: İnsanların engelleri aşmalarına ve hayatlarını idare etmelerine 

yardımcı olma ve ilgili değeri sunma gibi noktalarda net bir amaç belirlenmeli ve 

dinleyicilere açıklanmalıdır. Hedef kitlenin sorunlarını, ihtiyaçlarını veya ilgilerini 

açıkça belirtmek önemlidir. Otantik bir konuşmacı olarak neden konuşmanın tercih 

edildiğini ifade etmek, dinleyicilerle otantik bir bağlantı kurulmasına yardımcı olur. 

3- Kalp + Zihin yaklaşımının kullanılması: Dinleyicilerin konuşma sürecinde yalnızca 

gerçekleri ve önemli noktaları istedikleri varsayılabilir ama dinleyiciler, aynı 

zamanda konuşmacıyla duygusal bir bağın kurulmasına da önem verirler. Hedef, 

dinleyicilerin kalpleri ve zihinleriyle bağlantı kurmaktır.  

4- Doğal ve samimi olma: Otantik konuşmada, hedef kitlenin gerçek dünyanın sosyal 

bireyleri olduğu göz ardı edilemez. Dinleyicilerin sosyal hayat içinde farklı 

koşullara sahip oldukları ve farklı sorunlarla karşı karşıya kaldıkları bir realitedir. 

Dinleyicilerin bu özellikleri otantik konuşma mutfağının temel malzemesidir ve bu 

noktada dinleyicilere karşı doğal ve samimi olunması otantik konuşma sürecinin 

gerçekleşmesini sağlayan bir unsurdur.  

5- Hikâyeler aracılığıyla otantikliği ortaya çıkarma: Hedef kitle ile alakalı kişisel 

hikâyelerin ve deneyimlerin paylaşılması, dinleyici ile konuşmacı arasındaki soyut 

duvarları ortadan kaldırabilir. Otantik konuşma sürecince anlatılan hikâyeler, 

konuşmacının iletisini hayata geçirir ve konuşmayı, benzersiz bir şekilde 

konuşmacıya özel kılar. Hikâyeler, anlam ve anlam bağı oluşturan gizli itici 

güçlerdir. 

 Otantik konuşma, öğrencilerin kendi deneyimleriyle bağlantı kurmalarını sağlayarak 

özgüven oluşturma ve diğer insanların güvenini kazanma konularında etkili bir yöntemdir 

(Tosun, 2022:88). Öğrenme ortamlarında gerçekleştirilen otantik konuşma etkinliklerinde 

temel amaç, öğrencilerin diğer insanların algılarını ve hislerini anlamasını, empati kurmalarını 

sağlamaktır. Pek çok açıdan, otantik iletişim otomatik olarak gerçekleşebilen bir süreçtir: çünkü 
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öğrenciler tarafından ilgi duyulan bir konu ya da olaya dair konuşma gerçekleştiriliyorsa 

öğrenciler doğal olarak konuşma sürecine dâhil olmak isteyeceklerdir (Sari, 2017:38). Bu 

noktada otantik konuşma sürecini meydana getiren şartların oluşması oldukça önemlidir. Rivers 

(2010), otantik konuşma için olması gereken şartları şu şekilde sıralamıştır: 

1- Hedef kitleye karşı açık olma: Bu, bir konuşmada odaklanılması gereken ilk ve en 

önemli noktadır; çünkü kapalı biri olarak algılanan konuşmacı, dinleyiciler 

tarafından belirsiz bir tehdidi temsil eder ve savunmacı olarak algılanır. Bu durumda 

iletişim bağları zayıflayabilir. 

2- Hedef kitle ile bağlantı kurma: Otantik konuşmacı, konuşma sürecinin tamamında 

dinleyicilere odaklanmalıdır. Dinleyicilerin ilgisini ve dikkatini konuşulan otantik 

konu veya olaya çekmek, dinleyici ile kurulan bağları canlı tutmak amaçlanır. 

3- Canlı ve coşkulu anlatım: Otantik konuşmacı, konuşma sürecinde istekli olduğunu 

dinleyicilere sezdirmeli ve canlı bir anlatım yapmalıdır. Otantik konuşmacı, 

konuşma sürecinin sonunda dinleyicilerde oluşmasını beklediği etkilere göre 

konuşmasını planlamalı ve akışı etkili kılmalıdır. 

4- Hedef kitleyi dinleme: Otantik konuşma sürecine dinleyicilerin de katılması, otantik 

ortamın oluşması bakımından önemlidir. Dinleyicilerin ilgili konuya dair ne 

hissettikleri ya da düşündükleri, konuşmacı için otantik malzeme olabilir. 

Dinleyiciler konuşma sürecine fiilen katılmasalar bile konuşmacı, dinleyicilerden 

yansıyan sözsüz mesajları da dikkate almalıdır. 

2.1.10.2. Otantik Dinleme 

Türkçe dersinde otantik dinleme, öğrencilerin gerçek hayattaki iletişim durumlarını 

anlamalarını ve bu durumlara uygun şekilde tepki verebilmelerini sağlamak amacıyla kullanılan 

bir yöntemdir. Otantik dinleme materyalleri, günlük hayatta karşılaşılan gerçek konuşma 

örneklerini içerir ve öğrencilere dilin gerçek kullanımını deneyimleme fırsatı sunar. Otantik 

dinleme materyalleri, radyo programları, televizyon programları, podcast'ler, röportajlar, 

konuşmalar, müzikler ve diğer gerçek yaşam kaynaklarından oluşabilir. Bu materyaller, 

öğrencilerin dilin gerçek kullanımını anlamalarına yardımcı olurken aynı zamanda kültürel ve 

sosyal bilgilerini de geliştirir. Otantik dinleme, öğrencilerin dil becerilerini geliştirmek için 

önemli bir araçtır (Akpınar, 2004:201). Öğrenciler, gerçek hayattaki iletişim durumlarını 

anlamak için dinleme becerilerini kullanırken aynı zamanda kelime dağarcıklarını da 

genişletirler. Ayrıca, otantik dinleme materyalleri, öğrencilerin telaffuzlarını geliştirmelerine 
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ve doğal bir şekilde konuşma yeteneklerini artırmalarına yardımcı olur. Otantik dinleme 

materyalleri, öğrencilerin motivasyonunu artırır ve derslerin daha ilgi çekici hale gelmesini 

sağlar (Güner Özer ve Boyacı, 2015:757; Şendağ, Gedik, Caner ve Toker, 2019:18). Gerçek 

hayattaki konuşma örneklerini dinlemek, öğrencilerin dilin gerçek kullanımını daha iyi 

anlamalarını sağlar ve onları dilin pratik kullanımına hazırlar (Aşcı ve Alican, 2019:259-260). 

Doğru yapıldığında iyi bir dinleyici olmak, bireylere yalnızca etraflarındaki diğer 

insanlar hakkında değerli bilgiler vermekle kalmaz aynı zamanda önemsenme hissiyatını da 

oluşturur. Otantik dinlemenin amacı başkalarının düşüncelerini, fikirlerini ve duygularını, 

konuşmacının bakış açısından ziyade dinleyicilerin bakış açılarına odaklanarak anlamaktır 

(Porter ve Robert, 1981:37). Otantik dinleme, pratik ve konsantrasyon gerektiren bir beceridir. 

Otantik dinleme, konuşmacıya, söylediklerinin önemsendiği gösterilecek şekilde yanıtlar 

verildiğinde gerçekleşir. Amaç, konuşmacının ifade etmek istediği konuyu anlamak için özel 

bir niyet ortaya koymak ve dinleyici dikkatinin, konuşmacının sözlerine ve duygularına 

odaklandığını konuşmacıya hissettirmektir. Bu bağlamda otantik konuşma ve otantik dinleme 

birbiriyle oldukça bağlantılıdır. Otantik bir şekilde dinlemek, başka bir kişinin söylediği 

kelimeleri duymanın çok ötesine geçer. Otantik dinleme; söylenmeden anlamı hissetmek, satır 

aralarını okumak, sessizlik anlarını da dinlemeyi kapsamaktadır. Dinlemenin en belirgin 

faydası karşıdaki kişi hakkında bilgi edinmektir. Ancak dinleme, yalnızca otantik olduğunda 

güçlü ve etkilidir. Otantik dinleme, dinleme becerisine sadece bir gereklilik olarak yaklaşmaz, 

merak etme ve önemsemeden dolayı insanları dinleme anlamını ifade eder (Clarke, 1989:73). 

Otantik dinleme, konuşmacılara karşı sergilenen doğru tutum ve niyetle başlar. 

Dinleyicilerin konuşmacıya karşı sergiledikleri tutumlar, gerçek bir ilgi, merak ve etkilenmeye 

açık olmalıdır. Dinleyicilerin amacı, konuşmacıyı tam olarak anlamak, onu ilgili konu hakkında 

düşüncelerini ve duygularını tam olarak ifade etmeye teşvik etmek, ifade edilen düşünce ve 

duyguları doğrulamak ya da desteklemek olmalıdır (Lee, 1995:324). Field (2008), otantik 

dinleme süreci için 7 ipucu olduğunu ifade etmektedir: 

1- Gerçek mevcudiyet: Dinleyici olarak göz teması kurmayı, dinlerken özen 

göstermeyi ve var olmayı ifade eder. 

2- Konuşmacıya odaklanma: Dinleyicilerin tüm dikkatlerini konuşmacıya 

odaklamasıdır. Konuşmacının söylediklerine yön veren düşünce ve duyguları daha 

iyi anlamak için yüz hareketlerine ve beden diline bile dikkat edilmelidir. 
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3- Daha fazla öğrenmek için soru sorma: Konuşmacının ilgili konuya dair ne 

düşündüğünü ve neden böyle düşündüğünü merak etmektir. Dinleyicilerin göz 

önünde bulundurması gereken yeni bir bilgi veya bakış açılarının olup olmadığı 

sorgulanır. 

4- Tekrar etme: Dinlenilen konunun yeni ifadelerle tekrar edilmesi, konuşmacıya, onun 

doğru ve tam olarak anlaşıldığını doğrulama şansı verir ve bu durum çoğu zaman 

konuşmacının ilgili konuya dair daha fazla bilgi vermesine neden olur. 

5- Konuşmacıya yönelik empati kurma: Konuşmacının ifade ettiği konularda duygu ve 

düşüncelerinin nasıl ve neden şekillendiğini anlamaya çalışmaktır.  

6- Konuşmacının duygu ve düşüncelerini doğrulama: Konuşmacının konumu, 

düşünceleri ve duyguları dinleyiciler tarafından tam olarak anlaşıldığı zaman 

mantıklı bulunan fikir ya da ifadelerin kabul edilmesidir. Örneğin, insanları rahatsız 

eden durumlarda "Bunun ne kadar sinir bozucu olabileceğini anlayabiliyorum." gibi 

kabullenici ifadeler kullanılabilir. 

7- Konuşmacının yeterliliğini doğrulama: Dinleyiciler tarafından konuşmacının 

bahsedilen konuya ilişkin uzmanlığını, yeterliliğini ya da hâkimiyetinin 

sınanmasıdır. Bu noktada olumlu değerlendirmelere ulaşılması konuşmacıya olan 

saygıyı artırmaktadır. 

Otantik dinleme; anlama için dinlemenin yeni bir beceri olduğunu, otantik dinlemeyi 

gerçekleştirmek için dinlemenin amacına odaklanılması gerektiğini ve farklı ya da zıt görüşlere 

sahip bireyleri dinleme becerisinin kazanılmasıyla birlikte otantik dinleme becerilerinde 

yetkinliğe ulaşılabileceğini varsaymaktadır (Hancock ve McDonald, 2010:63-64). Anlamak, 

anlaşmak değildir; ancak bu durum, konuşmacıya yönelik empati kurmaya doğru atılmış bir 

adımdır. Anlamak için dinlemek, diğer insanlarla iletişim kurma ihtiyacının hissedildiği 

zamanlarda bireyleri ayrışmalardan uzaklaştıracak otantik bir uygulamadır (Nunan, 1989:77). 

2.1.10.3. Otantik yazma 

Otantik yazma, Türkçe dersinde önemli bir beceri olarak karşımıza çıkmaktadır. Otantik 

yazma, gerçek hayatta kullanılan dilin özelliklerini yansıtan, gerçekçi ve doğal bir şekilde 

yazılan metinlerdir (Kaplan, 2018:75). Bu metinler, öğrencilerin dil becerilerini geliştirmek, 

dilbilgisi kurallarını doğru bir şekilde kullanmak, kelime dağarcığını zenginleştirmek ve yazma 

becerilerini ilerletmek için kullanılır. Otantik yazma, öğrencilere gerçek hayatta 

karşılaşabilecekleri durumları ve iletişim ihtiyaçlarını anlamalarına yardımcı olur (Güner, 
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2016:48-49). Bu metinler, günlük yaşamda kullanılan dilin yanı sıra, gazete makaleleri, blog 

yazıları, mektuplar, e-postalar, reklamlar, broşürler gibi farklı türlerde de olabilir. Öğrenciler, 

bu metinleri okuyarak, anlamalarını geliştirir ve farklı yazı türlerini tanıma fırsatı bulurlar 

(Demirel ve Yılmaz, 2021:103-104). 

Yazılan her metnin bir amacı olduğu gibi okuyucu kitlesi de vardır. Okullarda yapılan 

yazma görevleri, özellikle mekanik araştırmalar şeklinde yapıldığında bazen hedef kitle ve 

amaçtan yoksundur. Yazma görevleri otantik değilse, öğrenciler gerçek dünyada yazabilmenin 

neden bu kadar önemli olduğunu ve bu beceride ustalaşmanın ne kadar eğlenceli ve yaratıcı 

olabileceğini tam olarak anlamayabilirler. Öğretmenler, genellikle öğrencilerin yazma 

çalışmalarının transkripsiyon unsuruna odaklanarak buna öncelik verme eğilimindedir ve bu 

unsuru, öğrencilere açıklamak ya da düzeltmek için zaman harcarlar. Ancak bu iki beceri göz 

önüne alındığında öğrencilerin ustalaşması gereken en önemli beceri kompozisyondur (Kopp, 

2008:37). 

Bazı bilim insanları, otantik yazmayı okuyucular için yazmak olarak tanımlarken bir 

kısmı ise otantik yazmanın öğrencilerin dünyasıyla alakalı olması gerektiğine dikkat 

çekmektedir (Hillocks, 2011:189). Bir diğer grup ise otantik yazmayı, daha önce önerilen 

tanımları içerecek şekilde ve öğrencilere söz hakkı ve eylemlilik kazandıran yazma 

faaliyetlerini tanımlayan çeşitli eğitimcilerin görüşlerini paylaşarak otantik yazmanın 

öğrencilere ilgi duyulabilecek bir etkinlik sunduğunu ve gerçek dünyadan bir okuyucu kitlesi 

kazandırdığını kabul eder (Hillocks, 2011:189). Gerçek dünyadan okuyucu kitlesine sahip olan 

metinlerin kesinlikle otantik bir yazı olduğu gerçeğinden hareketle, öğrencilerin bir fikri 

öğrenmek, keşfetmek veya sadece biraz eğlenmek ya da yaratıcılıklarını geliştirmek için 

yazmalarının nedenleri vardır. Bu bağlamda otantik yazmanın gerçekleşebilmesi adına 

öğrencilere kendi sesleriyle yani iç benlikleriyle yazmaları için yetki verilmesi ya da imkân 

sağlanması daha da önemlidir. Yazara kendi dünyasına uygun bir konu ve yaklaşım seçme 

fırsatının verilmesi gerektiği fikri, otantik yazmanın önemli bir parçası olarak düşünülmektedir 

(Graves, 2003:66).  

Otantik yazma kesinlikle gerçek dünya yazımını içermektedir; ancak otantik yazma, 

yalnızca gerçek bir okuyucu kitlesi için yazmakla sınırlı değildir. Otantik yazma yöntemiyle 

oluşturulan metinler, öğrencilere kendileri için önemli olan ve kendi dünyalarıyla alakalı olan 

yazıları takip etme yetkisi ve seçeneği sunar. Bu çerçevede otantik yazmanın tanımı şu şekilde 

yapılabilir; yazar için önemli olan fikir ve amaçların yazılmasının yanı sıra bir öğretmen veya 
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eğitim dışı biri için yazmayı da içeren yazıma otantik yazma denmektedir. Bir başka ifadeyle 

otantik yazma, gerçek amaçlar ve gerçek okuyucular için yazmaktır. Otantik yazı, günlük 

yaşamdan beslenen metinlerdir. Otantik yazma şu hususları içermektedir  (Fisher, 2007:12-13): 

1- Yazar için anlamlı, alakalı ve faydalı yazı, 

2- Baskı açısından zengin bir ortamla yazarları desteklemek, 

3- Çeşitli biçim ve türler arasında seçim olanağı sağlamak, 

4- Yazma sürecinin yinelemeli olduğunu anlamak, 

5- Metne yanıt olarak başkalarıyla etkileşim kurma fırsatına sahip olmak. 

Öğrenciler, ilgilerini çeken ve kendilerine ilham veren metinleri yazarken, yani yazma 

becerilerini geliştirirken aynı zamanda el yazısı, imla, noktalama ve paragraf yazma gibi 

becerilerini de kullanırlar. Bu nedenle öğrencilerin anlamlı metinlerin bağımsız yazarları 

olabilmeleri için onlara, daha otantik olan kompozisyon görevleri sunmak önemlidir 

(O’Sullivan ve Thomas, 2007:32). Lidvall (2008), otantik yazma için 7 ipucundan 

bahsetmektedir: 

1- Kişisel benlik ve samimiyet: Otantik yazma, bir birey olarak gerçek benlik ortaya 

koymakla başlar. Otantik bir metin oluştururken yazar, öncelikle ilgili konuya 

yönelik kendi benliğini ya da duruşunu samimi bir şekilde yansıtması gerektiğini 

kabul etmelidir. Aksi durumda okuyucular, yazara olmadığı biri gibi davranmanın 

hiçbir anlamı olmadığını söyleyebilir.  

2- Bireysel değişimin farkında olma: Otantik bir yazar, zaman içerisinde kendi 

fikirlerinin değiştiğinin, geliştiğinin ya da olgunlaştığının farkındadır. Bununla 

birlikte okuyucular da otantik yazarların önceki metinleriyle bağlantı kurabilir ya da 

eski ve yeni metinler arasındaki anlayış farklarını görüp değerlendirebilirler. 

3- Açık, akıcı ve özgür yazma: Otantik yazma, bir özgürleşme sürecidir. Otantik 

metinler; okuyucular için anlamın açık olduğu, akıcı bir şekilde okunabilen, 

fikirlerin özgür bir şekilde ifade edildiği yazılardır. 

4- Mükemmelliyetçilik fikrinden uzaklaşma: Mükemmel bir metin yazma düşüncesi, 

yazarları strese, kaygıya ve kendinden şüphe duymaya yönlendiren verimsiz bir 

hedeftir. Otantik bir yazar, mükemmelliği hedeflemek yerine hata yapabilen bir 
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insan olduğunu ve bu anlayış sayesinde yazılarının gerçek dünyayı daha samimi bir 

şekilde yansıtabileceğini benimser. 

5- Otantik anlayışın gözden geçirilmesi: Otantik metinlerde duygu ve düşünceler 

okuyucuya sunulurken zorlama ve kanıtlama gibi durumlardan kaçınılması gerekir. 

Metin oluşturulduktan sonra yazar tarafından yapılan son değerlendirmeler, yazarı 

ve metni, otantik anlayıştan uzaklaştırmanın aksine okuyucuya ve gerçek dünyaya 

yaklaştırmalıdır. 

6- Duyguları okuyucuya hissettirme: Otantik yazma, yazarın duygularından beslenir. 

Otantik bir yazar olarak yazarken nasıl hissedildiği ya da bir deneyimi yeniden 

anlatırken hangi düşüncelerin içerisinde olunduğu okuyucuya hissettirilmelidir. 

Hissettirilen duygular, yaşanılan deneyimlerden hareketle okuyucularda 

çağrışımlara neden olur ve bu sadeye metin ile gerçek dünya bağlamı sağlanarak 

otantiklik gerçekleşir. 

7- Güven duygusunu ve sezgileri yansıtma: Yazılı anlatımda otantiklik söz konusu 

olduğunda güven, değerli bir anlamı ifade eder. Okuyucular, yazarın samimi 

olmadığını anlayabilir ve bu durumda yazarla düşünce veya duygu bağı kurulamaz. 

Otantik yazarın temel amacı okuyucuları etkilemek değil, otantik anlayış 

çerçevesinde sezgilerini kullanarak okuyucular ile gerçek dünyaya ilişkin bir bağ 

kurmaktır.  

2.1.10.4. Otantik Okuma 

Otantik okuma, Türkçe derslerinde kullanılan okuma yöntemlerinden biridir. Otantik 

okuma, gerçek hayattan alınan, günlük yaşamda karşılaşılan metinlerin kullanılması anlamına 

gelir. Bu metinler, gazete ve dergi makaleleri, blog yazıları, reklamlar, broşürler, sosyal medya 

paylaşımları, mektuplar, e-postalar, hikâyeler, şiirler, şarkı sözleri gibi çeşitli kaynaklardan elde 

edilebilir. Garcia (2000)’ya göre otantik okuma; öğrencilerin dil becerilerini geliştirmek, 

kelime dağarcıklarını zenginleştirmek, dilbilgisi kurallarını öğrenmek ve anlama yeteneklerini 

artırmak için etkili bir yöntemdir. Ayrıca, öğrencilerin gerçek hayatta karşılaşabilecekleri dil 

ve kültür örneklerini görmelerini sağlar (Temizyürek ve Birinci,2016:59). Otantik okuma 

metinleri, öğrencilerin ilgi alanlarına ve seviyelerine uygun olarak seçilmelidir. Bu sayede 

öğrenciler, metinleri daha kolay anlar ve motivasyonları artar (Çelik,2018:797). Otantik okuma 

etkinliklerinde öğrencilerin okuma becerilerini geliştirmek için farklı türde metinler 

kullanılmalıdır (Bekirov ve Uysal, 2022:3). Örneğin, gazete makaleleri karmaşık bir dil 
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kullanırken, hikâyeler daha sade bir dil kullanılmaktadır. Otantik okuma metinleri, sınıfta çeşitli 

etkinliklerle kullanılabilir. Öğrencilere metni okuma ve anlama becerilerini geliştirmek için 

sorular sorulabilir. Metinde geçen yeni kelimelerin anlamları öğrencilere öğretilebilir ve bu 

kelimelerin cümle içinde nasıl kullanıldığı gösterilebilir. Ayrıca, öğrenciler metindeki önemli 

noktaları belirleyebilir ve gerçek hayattan örneklerle bağdaştırabilir. Öğrenciler bu sayede 

metin özetleme becerilerini de geliştirebilirler. Bu tür etkinlikler, öğrencilerin okuma ve anlama 

becerilerini güçlendirmek için etkili bir yöntemdir ve sınıfta aktif bir öğrenme ortamı 

oluşturmaya yardımcı olur (Erten, 2020:22; Purcell-Gates, 2002:5). 

Tipik bir okuma yönteminden veya sürecinin olduğunu ifade etmek oldukça zordur. 

Okurlar, her yerde, her sebeple ve her şekilde okuyabilirler. Stockwell (2002), okumayı metin 

ile okuyucu arasındaki bir etkileşim olarak tanımlar. Bu anlamda okuma her zaman öznel bir 

deneyimdir; metin sabit kalsa da okuyucular, okunan kaynakların kapsamı ve okuma 

yeterlilikleri gibi açılardan doğan kaçınılmaz farklılıklar gösterirler. Bu okuma etkileşimi, ilk 

deneyimlerin ve izlenimlerin daha kritik ve tutarlı anlayışlara dönüştüğü iki aşamalı bir süreç 

olarak görülebilir. Stockwell (2002), bu süreci, 'yorumlama' ve 'okuma' olarak yorumlamış ve 

iki durum arasındaki farkı, okunan eserin bütünsel olarak algılanarak okuma öncesinde 

başlayan ve okuma deneyiminin sonucuna kadar ki tüm süreçte devam eden çıkarımlar olarak 

ifade etmiştir. Otantik okumanın bir sonucu olarak yorum ve çıkarımların okuma öncesini, 

okuma sürecini ve okuma sonrasını kapsadığı söylenebilir. 

Giovanelli ve Mason (2018), otantik okumayı; bir bireyin kendi yorumlama sürecinden 

doğan okuma olarak tanımlamıştır. Yani, bir öğrencinin otantik okumayla meşgul olabilmesi 

için okunan metni yorumlayabileceği, okuduklarını deneyimleyebileceği bir alana sahip olması 

gerekir. Eğer, çıkarımlar ve yorumlar öğrencilere empoze edilirse ortaya çıkan okuma otantik 

değil, güdümlü okuma olur. Güdümlü okumalar öğrenilir, yapılmaz; otantik okuma ise 

okuyuculara kendi yorumlama süreçlerine katılma alanı verilmediğinde ortaya çıkmaktadır 

(Giovanelli ve Mason, 2018:42). 

Öğretmenler ve öğrenciler, keyif alma için okumanın gelişim üzerindeki etkilerinin 

fazlasıyla farkındadırlar (Nash, 2007:77). Aksi durum, okuma sürecine ilişkin güçlü bir 

değerlendirme ve sorgulama bağlamında bir kayıp anlamını ortaya çıkarmaktadır (Maybin, 

2013:60). Otantik okuma, bu kayıptan kaçınma fırsatı olarak tanımlanabilir (Giovanelli ve 

Mason, 2018:43). Smith (2005) ise otantik okumanın tanımını ise şu şekilde yapmaktadır: 

Otantik okuma; okuma ile kişinin kendi deneyimleri, anıları ve karşılaşılan diğer metinler 
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arasındaki bağlantılardan yararlanılarak dünyayı anlamlandırmaya yönelik temel insan dürtüsü 

olarak şekillenir ve tanımlanır. Bu kişisel ve duygusal yatırım, hem bireysel-kişisel hem de daha 

geniş sosyal grup kaygılarıyla ve genç okuyucuların okurken sahip olduğu, çizdiği ve kullandığı 

şematik bilgi türleriyle okuma ve yorumlamanın karmaşık bir şekilde bağlantılı olmasını sağlar. 

Öğrencilerin akademik başarıları için okuma becerilerinin ve kaynaklarının önemine literatürde 

fazlasıyla değinilmiştir (Daw, 1996:16). 

Alderson (2000), okumayı; keyifli, yoğun, özel ve kişinin tamamen kendini 

kaptırabileceği bir aktivite olarak tanımlıyor. Diğer bir ifade ile okuma, okuyucuyu fikirlerle 

temasa geçirme ve iletişim kurma sürecidir.  Dolayısıyla otantik okuma, öğrencilerin ana 

fikirleri ve yeni bilgileri edinmesi için okunan metnin içerdiği anlamları gerçek dünya ile 

bağdaştırma sürecidir. Öğrencilerin otantik okumadaki başarısı, okunan içeriği anlama ve 

gerçek hayatla bağlantı kurarak kendi yaşamlarına aktarma becerilerine göre değerlendirilir. 

Öğrenciler, metinlerden gerçek dünyaya ilişkin bilgi çıkarımı yaparak yazarla bir bağ kurmayı 

sağlayabilirler. 

Otantik okuma, çeşitli metinleri gerçek amaçlarla okumaktır. Otantik okuma, günlük 

yaşamda meydana gelen olay ve durumları izlemeye, incelemeye veya anlamdırmaya benzer. 

Otantik Okuma; okuyucu için anlamlı, alakalı ve faydalı okumayı, okuyuculara çeşitli biçim ve 

türler arasında seçim imkânı sunan baskı açısından zengin bir ortam sunmayı ve desteklemeyi, 

metne yanıt olarak başkalarıyla etkileşim kurma fırsatına sahip olmayı, fikirleri veya ortak 

anlayışları iletmeye odaklanmayı, keyif alma, bilgi edinmek veya bir görevi gerçekleştirmek 

için otantik deneyimler sağlamayı içermektedir. Bu bağlamda sınıf ortamlarında okuduğunu 

anlama öğretiminde otantik metinlerin kullanımına ilişkin birçok tartışma vardır. Geleneksel 

olarak otantik materyallerde öğrencilere sunulan dilin, kolay erişim ve edinim için bir şekilde 

basitleştirilmesi gerekir. Bununla birlikte, okuduğunu anlama becerilerinin gelişimi için 

kullanılacak otantik materyaller, eğitmenlere zengin bir içerik sunmaktadır. Otantik metinlere 

örnek olarak reklamlar, dergiler, gazeteler, makaleler ve broşürler gösterilebilir. Otantik 

metinler, aynı zamanda dil öğretimine yönelik pedagojik amaçlarla tasarlanan sıradan 

metinlerdir (Berardo, 2006:60). Berardo (2006), otantik metinlerin amaçlarını şu şekilde 

açıklamaktadır:  

1- Gerçek bilgiyi alma ve dünya toplumlarında neler olduğunu öğrenme şansı sunma: 

Öğrenciler dünyanın pek çok yerinde güncel konuları keşfetme ve dünyada neler 
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olup bittiğine dair haberdar olma fırsatına sahip olurlar. Bu imkân, öğrencilerin ilgili 

konuyu öğrenmeye dair ilgi ve motivasyonlarını artırabilir. 

2- Öğrencilere sosyal hayatta kullanılan dili içeren metinleri sunma: Sınıflar gerçek 

hayata dair bir ortamı sunamasa bile otantik metinler, öğrencilere yalnızca sosyal 

hayatta kullanılan kavram ve sözcük yapılarını sunarak öğrenme ortamlarında 

gerçek dünyanın yokluğunu gidermede rol oynar. 

3- Öğrencilere başarı duygusu verme: Öğrenciler, otantik metinlerin sınıfta her gün 

kullanılan olağan materyallerden farklı olduğunu fark edeceklerdir. Bunun yanında 

öğrenciler, alışılagelmiş metinlerin sadece pedagojik amaçlarla tasarlandığının 

farkında olamayabilirler. Otantik metinlerden edinilen kazanımları gerçek hayatta 

kullanarak ilgi duydukları alanlarda başarılı olabilirler.  

2.2. Dijital Okuryazarlık 

Dijital teknolojilerin içerisinde bulunulan çağda önemli bir rol oynadığı genel olarak 

bilinmektedir. Bu bağlamda bireyler arasında fırsat eşitliğini sağlamak için dijital cihaz 

kullanım becerilerinin geliştirilmesi ve teknolojiye erişim fırsatlarının genişletilmesi 

gerekmektedir. Ancak, öğrencilerin bu teknolojiyi öğrenme sürecinde teknolojik ürünleri nasıl 

kullanacaklarını bilmemeleri ya da anlayamamaları önemli bir sorun oluşturmaktadır 

(Littlejohn, Beetham ve McGill, 2012:547). Öğrenciler dijital platformlara erişebilseler de 

özellikle öğrenme süreci söz konusu olduğunda bu platformları verimli bir şekilde 

kullanamamaktadırlar (Shopova, 2014:26). Dijital teknolojinin hızlı ve sürekli gelişmesiyle 

birlikte bireylerin dijital ortamlarda görevleri yerine getirebilme ve karşılaşılan sorunları 

çözebilmeleri için giderek artan çeşitlilikte teknik, bilişsel ve sosyolojik becerileri kullanmaları 

gerekmektedir.  

Bilginin dijital temsili ve dijital teknolojiler aracılığıyla aktarımı nedeniyle insanların 

dijital dünyanın bilişsel, bilgisel, teknolojik ve sosyo-duygusal talepleriyle karşı karşıya 

kalmaları, bireylerin çalışma, öğrenme, kendini ifade etme ve hatta düşünme şekillerini bile 

değiştirmiştir. Dijital teknolojiler, hayatın her alanında yer almaktadır ve dijital teknolojilerin 

kullanımı belirli düzeyde dijital okuryazarlık gerektirmektedir. Dijital okuryazarlık yeterliliği, 

hızla değişen dünyanın günlük yaşamı içerisinde temel bir beceri haline geldi ve yaşam boyu 

öğrenme için daha fazla önem kazandı. Bu nedenle eğitim literatüründe, dijital okuryazarlığın 

öğretilmesi ve öğrenilmesinin yanı sıra değerlendirilmesine yönelik çerçeveler de ortaya 

çıkmıştır (Bawden, 2008:17). 
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21. yüzyılda dijital teknolojiyi; iş, eğlence, zaman kazanma ve rahatlık için kullanma 

adına ilgili bilgi, beceri ve tutumlarda pek çok örtüşme vardır (Voogt ve Roblin, 2012:299). 

Teknolojinin öğrenme amaçlı kullanımı, dijital öğrenme ortamları ve özellikle dijital içerik ve 

medya çıktıları üretiminde rol oynayan bilgi bilimcileri için önemli bir konu haline gelmiştir. 

Dijital çağın gelişiyle birlikte bilgi kaynakları ve genel bilgiler, dijital formatlara 

dönüştürülmüş ve bu tür kaynakların sayısı her geçen gün hızlı bir biçimde artmıştır. Dijital 

ortamlarda içerik sunma ve üretme kapasitesi, 21. yüzyıl bilgi bilimcileri için hayati bir nitelik 

olarak kabul edilmektedir (McShane, 2011:385). Kotilainen ve Rantala’ya (2009) göre bilgi, 

medya veya bilgisayar okuryazarlığını içeren temel teknolojik beceriler, içerisinde bulunulan 

dijital çağın bilgi bilimcileri için tek başına yeterli olan yetenekler değildir. Bu bağlamda 

öğrencilerin eleştirel düşünme ve yorumlama yeteneğine sahip olmaları ve aynı zamanda çeşitli 

biçimlerde dijital içerik ve bilgi üretmek için dijital araçları kullanabilmeleri gerekir. Dijital 

okuryazarlığın geliştirilmesi, 21. yüzyıl eğitimcileri ve kütüphane ve bilgi bilimleri dersleri 

sunan üniversiteler için zorunlu bir rol olarak kabul edilmektedir (Huwe, 2006:22). İlgi odağı 

olan her terim gibi, dijital okuryazarlık da literatürde referanslardan teknik yönlere kadar 

bilişsel, psikolojik veya sosyolojik anlamlar da dâhil olmak üzere geniş bir kullanım alanına 

sahiptir  (Tapscott, 1998:5). Terimin bağlam dışında kullanımı belirsizliğe neden olmakta ve 

dijital öğrenme ortamlarının tasarlanması veya geliştirilmesi süreçlerinde yer alan 

araştırmacılar ve geliştiriciler arasında yanlış anlamalara, kavram yanılgılarına ve hatalı 

etkileşime yol açmaktadır (Norton ve Wiburg, 1998:15). Bu nedenle dijital okuryazarlık 

kavramının doğru bir şekilde tanımlanması ve doğru tanıma göre değerlendirilmesi, 

yorumlanması ve sunulması oldukça önemlidir. 

Dijital okuryazarlığın tanımını çevreleyen tartışma 1990'lı yılların başlarında başladı. 

Dijital okuryazarlık, terimin ilk kez Gilster tarafından ortaya atılmasından bu yana çeşitli 

şekillerde tanımlanmıştır (Gilster, 1997:1). Gilster (1997), dijital okuryazarlığı, bilgisayarda 

bilgi sunmak için çeşitli kaynaklardan çeşitli bilgi bilimi biçimlerini anlama ve uygulama 

yeteneği olarak tanımladı. Daha sonra Martin (2006), daha kapsamlı bir tanım ortaya koyarak 

dijital okuryazarlığı, dijital bilgi kaynaklarına erişmek, bu kaynakları yönetmek, entegre etmek, 

analiz etmek ve sentezlemek için dijital araçların kullanımının bireysel olarak 

gerçekleştirilmesi ve bireylerin dijital ortamlara ilişkin tutumu ve kapasitesi olarak tanımladı. 

Dijital okuryazarlık, günlük yaşam durumlarındaki kavramları iletmek, oluşturmak ve 

yansıtmak için yeni bilgi üretmeyi ve birçok dijital medya biçimini üretmeyi içermektedir. Bu 

bağlamda dijital okuryazarlık; teknik, bilişsel ve sosyolojik beceriler olmak üzere üç boyuttan 
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oluşmaktadır ve bu üç boyut, dijital toplum ortamındaki sorunları çözmek için kullanılır (Eshet-

Alkalai, 2004:93). 

Dijital okuryazarlık, teknolojik gelişimin bir koşulu olarak tanımlanabilir. Dijital 

okuryazarlık becerilerine sahip bireylerin, teknolojiyi yönetim, değerlendirme ve iletişim 

açısından dijital çağın bilgi yönetimi aracı olarak kullanabilmeleri ve bilgiye erişimle ilgili 

yasalar ve etik konular hakkında temel bilgiye sahip olmaları gerekmektedir. Başka bir deyişle, 

dijital okuryazarlık, bir sunum yapmak veya bir problem çözmek için teknolojinin 

uygulanmasının, işbirliğinin ve bilgi paylaşımının yanı sıra bireysel sorumlulukların ve bireysel 

hakların farkında olmayı da kapsamaktadır (Jun ve Pow, 2011:57-59). 

Dijital okuryazarlık, iletişimin ve bilgiye erişimin giderek internet platformları, sosyal 

medya ve mobil cihazlar gibi dijital teknolojiler aracılığıyla gerçekleştiği bir toplumda 

yaşamak, öğrenmek ve çalışmak için ihtiyaç duyulan becerilere sahip olmak anlamına gelir. 

İletişim, aynı zamanda dijital okuryazarlığın da önemli bir yönüdür. Sanal ortamlarda iletişim 

kurulurken fikirlerin açıkça ifade edilebilmesi, ilgili soruların sorulabilmesi, saygının 

korunabilmesi ve güven oluşturulabilmesi, yüz yüze iletişim kurmak kadar önemlidir. Ayrıca 

UNESCO’ya (2018) göre bilgiye etik ve sürdürülebilir bir şekilde erişmek, bilgiyi yönetmek, 

işlemek ve oluşturmak için teknolojiyi kullanma konusunda pratik becerilere de ihtiyaç vardır. 

Dijital okuryazarlık, istihdam, insana yakışır işler ve girişimcilik için dijital teknolojiler 

aracılığıyla bilgiye güvenli ve uygun bir şekilde erişme, bilgiyi yönetme, anlama, ilgili alana 

entegre etme, iletişim kurma, değerlendirme ve oluşturma yeteneğidir. Dijital okuryazarlık; 

bilgisayar okuryazarlığı, BİT okuryazarlığı, bilgi okuryazarlığı ve medya okuryazarlığı olarak 

çeşitli şekillerde anılan yeterlilikleri içermektedir. Dijital okuryazarlığın önemi, vatandaşların 

dijital okuryazarlığını desteklemek için dijital okuryazarlık çerçeveleri ve stratejik planlar 

geliştirmeye ve uygulamaya yönelik birçok ulusal ve bölgesel çabayla kanıtlanmaktadır. Ancak 

ülkelerin çerçeveleri benimseme ve geliştirme nedenleri farklılık göstermektedir. Örneğin 

Güney Kore Cumhuriyeti, kamu yönetimi aracılığıyla vatandaşlara hizmetlerin verimliliğini, 

şeffaflığını ve sunumunu artırmak için kamu görevlilerinin dijital okuryazarlığını geliştirmeyi 

amaçlamaktadır (Gurak, 2001:67). 

Bilgi ve İletişim Teknolojileri (BİT), 21. yüzyılda tanımlanma şeklini değiştiren önemli 

bir dönüşüm geçirmiştir. BİT terimi artık bilgi üretmek, dağıtmak, toplamak ve yönetmek ve 

gerçek zamanlı olarak iletişim kurmak için dijital teknolojilerin kullanılması (anlık mesajlaşma, 
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VoIP ve video konferans vb.) olarak tanımlanabilir (Sarkar, 2012:32). Dijital okuryazarlık, 

insanların BİT'i kullanmalarını teşvik etmek ve kullanımı sağlamak için insanları BİT 

kavramları, yöntemleri ve becerileriyle donatmaktan oluşur. Bilgi okuryazarlığı kavramı, 

verileri işleyerek oluşturulan bilgilerin, bilgi ve kararlara dönüştürülecek kavramların ve 

eğitimlerin insanlara sağlanmasını içerir. Bu bağlamda Dijital okuryazarlık da BİT aracılıyla 

bilgiyi arama ve değerlendirme yöntemlerini, bilgi kültürünün unsurlarını ve etik yönlerini, 

dijital dünyada iletişimin metodolojik ve etik yönlerini içermektedir. 

2.2.1. Dijital okuryazarlık becerileri 

Dijital okuryazarlık becerileri, bireylerin dijital teknolojileri etkili bir şekilde 

kullanabilme ve anlama becerilerini ifade etmektedir. Dijital okuryazarlık; temel bilgisayar 

becerileri, internet kullanımı, bilgi arama ve değerlendirme, veri yönetimi, medya 

okuryazarlığı, dijital etik ve güvenlik, dijital iletişim, yaratıcılık ve problem çözme gibi 

becerileri içermektedir. Dijital okuryazarlık becerileri, günümüzde hızla gelişen dijital dünyada 

bireylerin başarılı olmaları ve bilgi toplumunda yer almaları için oldukça önemlidir. Daha net 

bir kavramsal çerçevenin geliştirilmesi, "dijital okuryazarlık" teriminin kapsadığı becerilerin 

daha doğru bir şekilde anlaşılmasını sağlayabilir ve dijital ortam tasarımcılarına, öğrenci odaklı 

dijital çalışma ortamlarının etkili bir şekilde planlanması için daha kesin yönergeler sunabilir 

(Hamburger ve Ben-Artzi, 2000:441).  Eshet-Alkalai (2004)’a göre beş tür dijital okuryazarlık 

kavramı bulunmaktadır. Bunlar:  

1- Görsel-işitsel okuryazarlık: Dijital ortamlardaki görsel iletişim, metin tabanlı, komut 

güdümlü söz dizimsel arayüzlerden etkili bir görsel-işitsel iletişim oluşturan grafik 

kullanıcı arayüzlerine kadar geliştirilmiştir. Kullanılabilirlik araştırmaları, hem yeni 

başlayanlar hem de uzmanlar olmak üzere çoğu kullanıcı için grafik arayüzleri 

aracılığıyla öğrenmenin daha kolay olduğunu göstermiştir (Margono ve Shneiderman, 

1987:155). Görsel-işitsel okuma sürecinin doğası, öğrencilerin görsel-işitsel 

okuryazarlığı içeren görevlerdeki performansları ve onların görsel-işitsel okumaya 

yönelik tutumları çok sayıda çalışmanın ilgisini çeken konulardır (Eshet-Alkalai, 

2004:94). Springer (1987), grafik kullanıcı arayüzlerindeki görsel-işitsel bir çalışmanın, 

dijital bir ortamı çalıştırmak için gereken süreyi büyük ölçüde azalttığını, dolayısıyla 

kullanıcı arayüzü tasarımında görsel-işitsel okuryazarlığın dikkate alınmasının önemini 

ortaya koymaktadır. Mason (2002) dijital verilerin görsel sunumu için farklı yöntemler 

kullanarak dijital metin yazma ve okuma için bir model önermiş ve McLoughlin ve 
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Hutchinson (2002) ise başarılı bir yabancı dil öğretimi için görsel dijital ortamın 

oldukça avantajlı olduğunu ifade etmiştir.  

2- Üretim okuryazarlığı: Bilgiyi yeniden üretme alanındaki büyük sıçrama, 21. yüzyılda 

bilgisayarlı dijital çoğaltmanın ortaya çıkmasıyla gerçekleşmiştir (Benjamin, 1994:33). 

Dijital bilginin çoğaltılması ve dağıtılmasına yönelik bu yeni ve sınırsız olanaklar, 

akademisyenler ve sanatçılar için yeni ufuklar açmış ancak aynı zamanda sanat veya 

akademik çalışmalarda özgünlük, yaratıcılık ve yetenek için yeni bir dizi kriterin 

geliştirilmesini de gerektirmiştir. Örneğin, bir kişinin mevcut bir sanat eserini veya 

metni, orijinal bir eserden intihal olarak kabul edilmeyecek biçimde ne ölçüde 

kopyalayabileceği veya değiştirebileceği gibi derin soruları gündeme getirmiştir.  Dijital 

üretim okuryazarlığı, mevcut bağımsız bilgi parçalarını bütünleştirerek anlamlı, özgün 

ve yaratıcı bir çalışma veya yorum oluşturma yeteneğidir (Gilster, 1997:2). Üretim 

okuryazarı bireyler, genellikle iyi ve çok boyutlu düşünce yapılarına sahiptirler ve bu 

özellik onların mevcut bilgilerinden yola çıkarak anlamlı ve yeni kombinasyonlar 

oluşturmalarına yardımcı olur.  

3- Bilgi okuryazarlığı: Bilgi okuryazarlığı terimi, insanların bilgiyi eğitimli ve etkili bir 

şekilde değerlendirmek için kullandıkları bilişsel becerileri ifade eder (Eshet-Alkalai, 

2004:101). Bilgi okuryazarlığı bir filtre görevi görür: hatalı, ilgisiz veya önyargılı 

bilgileri tanımlar ve bu sorunlu bilgilerin öğrencilerin değerlendirme sistemlerine 

sızmasını önler (Gilster, 1997:2). Bilgi okuryazarı insanlar eleştirel düşünürler ve her 

zaman bilginin kalitesinden şüphe etmeye hazırdırlar. Yetkin ve geçerli görünse bile her 

bilgiyi olduğu gibi kabul etme eğiliminde değillerdir. 

4- Dallanma Okuryazarlığı: Modern hipermedya teknolojisi ile birlikte bilgisayar 

kullanıcıları da dijital okuryazarlığın yeni zorlukları ile karşı karşıya kalmıştır. Modern 

hipermedya ortamı, kullanıcılara farklı bilgi alanları arasında gezinme olanağı ve geniş 

bir özgürlük sağlamış ve aynı zamanda doğrusal olmayan, sırasız bir şekilde ulaşılan 

büyük miktarlardaki bağımsız bilgi parçalarından bilgi oluşturma sorunlarına da zemin 

hazırlamıştır (Gilster, 1997:2). Eğitim açısından bakıldığında, hipermedya tabanlı 

ortamlarının önemi, kullanıcılara sunduğu çoklu görev yeteneklerinde değil, bu tür 

ortamları farklı bilgi alanları aracılığıyla ilişkisel, dallanma ve doğrusal olmayan 

araştırmalar için kullanma olasılığında yatmaktadır. Bu yetenek, çok boyutlu düşünmeyi 

teşvik ederek dallanma okuryazarlığı olarak adlandırılan yeni bir dijital okuryazarlık 
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türünün geliştirilmesine yol açmıştır. Dallanma okuryazarlığına sahip insanlar, çok 

boyutlu uzamsal yönelim duygusuyla ve bu yönelimi kaybetmeyi önleme becerisiyle 

karakterize edilir (Lazar, Bessiere, Ceaparu, Robinson ve Shneiderman, 2003:20). 

İnternet kullanımının yaygınlaşmasıyla birlikte, dallara ayrılan okuryazarlıklardan 

kısmen yoksun olan kullanıcılar, hipermedya ortamında etkili çalışmayı engelleyen 

uzamsal yönelim bozukluğundan giderek daha fazla şikâyet etmektedir (Daniels, 

Takach ve Varnhagen, 2002:372). Çeşitli araştırmalar, iyi bir dallanma okuryazarlığına 

sahip kişilerin aynı zamanda iyi bir metaforik düşünceye sahip olduklarını, ayrıca 

zihinsel modeller, kavram haritaları ve ağ yapısının diğer soyut temsillerini oluşturma 

becerisine sahip olduklarını ileri sürmektedir (Jonassen ve Henning, 1999:39). Lee ve 

Hsu (2002) bu tür bilişsel becerilerin kullanımının interneti kullanma becerilerini 

önemli ölçüde artırdığını, yönelim bozukluğu sorunlarını önlediğini ve bilgiyi 

yapılandırma yeteneğini geliştirdiğini ifade etmektedir. Hipermedya teknolojisinin 

öğrenme üzerindeki etkisine ilişkin tartışmalarda Rouet ve Levonen (1996), doğrusal 

düşünceden çağrışımsal dallanma düşüncesine geçişi tanımladı. Onlara göre bu geçiş, 

bireylerin karmaşık ve zorlu görevleri yerine getirmek için dallara ayrılan bilişsel 

beceriler kazanmalarını ve bağımsız bilgi parçalarından yeni bilgi oluşturma becerilerini 

geliştirmelerini gerektirmektedir. Bütün bunlara rağmen, dijital okuryazarlığın dallara 

ayrılması, dijital çağda bilgi oluşturma görevlerini yerine getirmesi gereken öğrenciler 

için dijital çağa ayak uydurma becerisinin önemini artırmaktadır (Eshet-Alkalai, 

2004:99). 

5- Sosyo-duygusal okuryazarlık: İnternetin ve diğer dijital iletişim platformlarının 

genişlemesi, öğrenme grupları, tartışma grupları ve sohbet odaları gibi çeşitli dijital 

ortamlar aracılığıyla işbirlikli öğrenme ve bilgi paylaşımı için yeni boyutlar ve fırsatlar 

doğurmuştur (Mioduser ve Nachmias, 2002:23). Ancak bu yeni olanaklar, kullanıcılara 

internet çağının bilinmeyen ya da henüz karşılaşılmamış sorunlarını da beraberinde 

getirmiştir. Siber tehlikeler bu sorunlara örnek olarak verilebilir. Sosyo-duygusal 

okuryazarlık becerilerine sahip bireylerin siber tehlikelerden nasıl kaçınacaklarını 

bilmeleri gerekmektedir. Bu kullanıcılar nispeten yeni olan bu dijital okuryazarlık 

türüne sahiptir ve bu beceriler, sosyo-duygusal okuryazarlık olarak tanımlanmaktadır 

ve bu okuryazarlık, siber uzay olarak adlandırılan dijital ortamlardaki içeriklerin 

sosyolojik ve duygusal yönlerini içermektedir. (Eshet-Alkalai, 2004:102). Sosyo-

duygusal dijital okuryazarlık, tüm dijital okuryazarlık türlerinin en karmaşık olanı gibi 
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görünmektedir. Bu beceriyi kazanmak için kullanıcıların daha fazla eleştirel, analitik ve 

olgun olmaları ve yüksek derecede bilgi okuryazarlığı ve dallanma okuryazarlığına 

sahip olmaları gerekir. Sosyo-duygusal okuryazar olan kullanıcılar, veri ve bilgiyi 

başkalarıyla paylaşmaya istekli, bilgiyi değerlendirme ve soyut düşünme yeteneğine 

sahip, bilgiyi diğer kullanıcılarla işbirliği kurarak oluşturabilen kişiler olarak 

tanımlanabilir (Hamburger ve Ben-Artzi, 2000:448). 

 Dijital okuryazarlık, dijital ortamları kullanırken uygulanan bilişsel becerilerin çoğunu 

kapsamaktadır. Buna göre, bu kavramsal çerçeve, kullanıcıların farklı türdeki dijital becerilerin 

kullanımını gerektiren görevlerde nasıl performans sergilediklerinin anlaşılmasını geliştirebilir 

(Eshet-Alkalai, 2004:94). Bu bağlamdan yola çıkarak Amurte (2019), dijital okuryazarlığın 

içerdiği dört ana unsuru; mevcut teknolojilerle güncel kalma, çevrimiçi ortamda doğru şekilde 

iletişim kurma, fikirlerin ve düşüncelerin çevrimiçi ortamlarda yönetimi, teknolojiden 

yararlanarak kullanıcıları yönlendirme ve yönetme şeklinde ifade etmektedir. 

Teknoloji dünyasının değişilmez bir parçası haline gelen dijital okuryazarlık becerileri, 

sosyal hayat içerisinde neredeyse her alanda çeşitli beklenti ve taleplerle bireylerin karşısına 

çıkmaktadır. Artık bireylerden dijital okuryazarlık becerilerinde yetkinlik beklenmekte ve hem 

iş hayatında hem de sosyal hayatta bu becerilerin etkili bir şekilde kullanımı istenmektedir. Bu 

bağlamda bireylerden beklenen ya da bireylerde aranan önemli dijital okuryazarlık becerileri 

aşağıda belirtilmiştir (Bhattacharjee ve Deb, 2016:4-5): 

1- Bağımsız araştırma: Dijital okuryazarlığın büyük bir kısmı, daha önce hiç 

görülmeyen veya yüzeysel bilgiye sahip olunan teknolojilerin nasıl kullanılacağını 

bulmak, keşfetmektir. Bağımsız araştırma ve problem çözme yeteneği, bir bireyin 

dinamik ve teknik ortamlara uyum sağlama becerisinin göstergesidir.  

2- Terimlere ve dijital platformlara aşinalık: Wi-Fi gibi bir terimler günümüzde 

sıradanlaşmış olabilir ama otuz yıl önce kavram olarak neredeyse hiç mevcut 

değildi. Ortalama bir internet kullanıcısının bildiği pek çok terim vardır ve bu 

terimler hakkında edinilen bilgilere dijital ortamları kullanma deneyimleriyle 

ulaşmışlardır.  

3- İşbirliği: Dijital platformları kullanma becerileri diğer kullanıcılarla işbirliği 

yapmayı da içermektedir. Kullanıcı grubunun tamamı farklı teknolojilerin 

kullanıldığı bir ekosistemin parçası olduğunda, işbirliği ve bağımsız problem 
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çözmeyi bir araya getirebilmek,  dijital okuryazarlığı çok yönlü bir profesyonel 

özellik haline getirmektedir.  

4- Yeni teknolojilere uyum sağlama: Dijital okuryazarlığın en önemli yönlerinden biri 

yeni teknolojilere çok hızlı bir şekilde uyum sağlayabilmektir. Dijital okuryazar 

bireylerin teknoloji sektöründe meydana gelen değişim ve gelişimin takibini 

yaparak dijital becerilerini güncel tutmaları gerekir. 

5- Kullanılan teknolojileri öğretmek veya açıklamak: Dijital okuryazarlık, bilgiyi 

sürekli olarak anlamak ve aktarmaktır.  Dijital teknolojilerin öğrenilmesi, 

açıklanması ve diğer insanlara öğretilmesi, bireysel dijital okuryazarlık becerilerinin 

gelişimine katkıda bulunur.  

 Dijital okuryazarlık esas olarak dijital bilginin keşfi, değerlendirilmesi, oluşturulması 

ve iletilmesidir. Günümüzün sürekli gelişen teknolojik toplumunda, dijital okuryazarlık 

becerileri, dijital platformlarda bireysel ilgi alanlarına göre sanal gezintilere çıkmak ve dijital 

becerileri gelişmek için kritik bir öneme sahiptir (Buckingham, 2007:44). American Library 

Association (ALA), dijital okuryazarlığı “bilgiyi bulmak, değerlendirmek, oluşturmak ve 

iletmek için hem bilişsel hem de teknik beceriler gerektiren bilgi ve iletişim teknolojilerini 

kullanma yeteneği” olarak tanımlamaktadır. Dijital okuryazarlık; okuma, yazma, teknik 

beceriler ve eleştirel düşünmeyi kullanarak dijital platformlarda gezinirken bilgiyi bulmak, 

değerlendirmek ve iletmek için akıllı telefonlar, bilgisayarlar, e-okuyucular ve daha fazlası gibi 

teknolojileri kullanmayı ifade etmektedir (Cook ve Smith, 2004:36). Bu bağlamda dijital 

okuryazarlık; dijital içeriği bulmak ve tüketmek, dijital içerik oluşturmak ve dijital ortamlarda 

iletişim kurmak veya paylaşımlarda bulunmak gibi becerileri içermektedir. 

 Dijital okuryazarlık, teknik bilgilerin ötesine geçilmesini talep etmektedir. Giderek 

dijitalleşen bir dünyada bireyin güvende, emniyette ve güçlü olmasını sağlayan bilgi, beceri ve 

bakış açılarını ifade eder. Bireyin dijital aktivitelerini, katılımını, etkileşimlerini, 

sosyalleşmesini, araştırmalarını, öğrenmesini ve diğer çevrimiçi aktivitelerini kapsar. Dijital 

okuryazarlık, yeni teknolojik çağ becerileri gelişiminin giderek büyüyen bir parçası olup 

çocukları ve yetişkinleri okula, işe ve hayata hazırlamayı amaçlayan UNICEF çerçevesinde yer 

almaktadır. Ancak bireylerin dijital okuryazarlık becerileri; yaşa, coğrafyaya, yerel kültüre ve 

bağlama göre değişebilmektedir. Dijital becerilerin bu unsurlara göre şekillenmesi, özellikle 

genç bireylerin çevrimiçi platformlara erişememeleri anlamına gelmemektedir, aksine onların 
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dijital dünyayı anlamalarını gerektirmektedir (Fu, 2013:113). Bu bağlamda dijital okuryazarlık, 

bilginin doğru bir şekilde tanımlanması, doğrulanması ve dijital dünyanın giderek daha da 

karmaşık hale gelmesi nedeniyle çeşitli unsurlara göre farklı koşullara sahip olan sosyal hayat 

içerisinde hayati bir önem taşımaktadır. Aynı zamanda dijital okuryazarlık, sadece kişisel 

anlamda değil, akademik ve profesyonel yaşamda da teknolojik cihazları ve yazılımları verimli 

kullanmayı, kişisel verileri korumayı, bireylerin kendini çevrimiçi tehditlerden koruması gibi 

unsurları kapsamaktadır (Galusha, 1998:4).  

 Öğrenciler ve eğitimciler, dijital okuryazarlığı geliştirirken veya öğretirken internetin 

etik kullanımına ilişkin farkındalık eksikliği, rehberlik eksikliği, internette bulunan büyük 

miktardaki bilgilere ulaşabilme ve ilgili bilgileri seçebilme zorluğu gibi engellerle 

karşılaşabilirler. Dijital okuryazarlıkla ilgili karşılaşılan zorluklardan bazıları şunlardır 

(Kanvaria ve Bisht, 2016:53-54): 

1- Teknolojiye Erişim ve Bilgi Eksikliği: Dijital okuryazarlığın en zorlu yönlerinden 

bir tanesi, belirli düzeyde teknik uzmanlık ve anlayış gerekliliğidir. Her bireyin en 

güncel teknolojiye ve araçlara erişimi olmayabilir veya bunları kullanmak için 

uygun eğitimi almamış olabilirler. Bu durum, bazı bireylerin dijital beceri ve bilgi 

konusunda geride kaldığı bir dijital uçurumla sonuçlanabilir.  

2- Doğru Kaynağı Bulma Sorunu: Dijital okuryazarlığın önündeki bir diğer engel ise 

çevrimiçi olarak mevcut pek çok kaynak arasından doğru kaynağı bulma 

yeteneğinin bireylerde olmayışıdır. Dijital platformlarda oldukça fazla bilgi yığını 

varken hangi kaynakların orijinal ve güvenilir olduğunu belirlemek zor olabilir. 

Çevrimiçi olarak bulunan materyallerin kalitesini değerlendirebilmek ve gerçekler 

ile görüşler, önyargılar, dezenformasyon ve propaganda arasında ayrım yapabilmek 

için eleştirel düşünme ve analitik becerilere ihtiyaç vardır. Bu durum da deneyim, 

farkındalık ve bilgi birikimiyle eleştirel bir yaklaşımı gerektirir. 

3- Rehberlik Eksikliği: Dijital dünyanın genişlemesiyle birlikte gizlilik ve güvenlikle 

ilgili endişeler ve sorunlar daha da artmaktadır. Pek çok birey internetin potansiyel 

tehlikelerinin farkında değildir ve bir dijital uzmanın profesyonel denetimlerini 

içeren danışmanlık imkânlarından yoksundur.  
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4- Dijital Teknolojiye İlişkin Farkındalık ve İlgi Eksikliği: Dijital okuryazarlığın karşı 

karşıya kaldığı bir diğer zorluk ise özellikle yaşlı yetişkinler ve teknolojiye uzak 

olan bireylerde, dijital teknolojiye yönelik farkındalık ve ilgi eksikliğidir.  

5- Eğitimde Dijital Okuryazarlığa Yeterince Önem Verilmemesi: Bireyleri dijital 

okuryazar hale getirme konusuna yeterince önem verilmemektedir. İş piyasasında 

dijital becerilerin artan önemine rağmen dünya çapında birçok eğitim kurumu, dijital 

okuryazarlık konusunda yeterli bir eğitim sunmamaktadır. Bu durum, gençler 

arasında dijital becerilerin eksikliğine neden olmakta ve bu eksiklik, onların dijital 

geleceğe hazırlanmalarını olumsuz etkilemektedir. 

Dijital Okuryazarlık, bilgi teknolojilerini ve interneti kullanarak içerik bulma, 

değerlendirme, kullanma, paylaşma ve oluşturma becerisidir. Dijital okuryazarlık, çevrimdışı 

olan diğer okuryazarlıktan farklıdır ve okuma, yazma, dinleme, konuşma ve dil bilgisi 

becerilerini içermektedir. Dijital Okuryazarlık, bir kişinin çevrimiçi okuma ve yazma 

becerisiyle veya bilgisayar, akıllı telefon ve Kindle gibi teknolojileri kullanma becerileriyle 

ilgilidir. Sosyal medyanın da etkisiyle dijital okuryazarlık becerileri, artık YouTube'a içerik 

yüklemekten Facebook'ta bir şeyler paylaşmaya kadar geniş bir yelpazedeki becerileri de ifade 

etmektedir. Özellikle bugünün bağlantılı ve çevrimiçi dünyasında, bireysel hedeflere ulaşmak 

ve günlük yaşamı sürdürmek için ihtiyaç duyulan bazı temel dijital okuryazarlık becerileri 

vardır (Kaur, 2016:19). Özellikle eğitim alanında yer alan dijital okuryazarlıkta, öğrencilerin 

köprüler, ses klipleri, grafikler veya çizelgeler gibi gömülü kaynaklar içeren çevrimiçi içerikleri 

okurken ve bu içerikler aracılığıyla etkileşimde bulunurken belirli dijital okuryazarlık 

becerilerini geliştirmeleri gerekir. Bugün öğrencilerden dijital içerik oluşturma, işbirliği yapma 

ve içerik paylaşma konularında bir adım daha ileri gitmeleri ve bunu sorumlu bir şekilde 

yapmaları istenmektedir. Bu nedenlerden dolayı öğretmenlerin, dijital okuryazarlık 

becerilerinin ve sınıfta dijital okuryazarlık öğretiminin öğrenciler için önemini anlamaları 

gerekmektedir (Kurtz ve Peled, 2016:148).  

Çevrimiçi içeriği bağımsız olarak bulup okuyabilmek, kesinlikle öğrencilerin 

sergilemesi gereken dijital okuryazarlığın bir göstergesidir. Ancak dijital okuryazarlığı 

geliştirmek veya öğretmek, çevrimiçi okumaktan çok daha fazlasıdır. Örneğin, çoğu durumda 

çevrimiçi bir kitap okumak, basılı bir kitap okumaktan pek farklı değildir. Tek fark neredeyse 

basılı metinlerin ekrandaki metinlerle yer değiştirilmesidir; fakat en basit beceriyle öğrencilerin 

çevrimiçi sayfaları nasıl çevireceklerini bilmeleri gerekmektedir. Temel dijital okuryazarlık 
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becerileri çok daha ileri gitmeyi talep eder ve dijital bir metnin sayfalarını değiştirme bilgisinin 

ötesini amaçlar. Bilgiyi bulmak, değerlendirmek, oluşturmak ve iletmek için hem bilişsel hem 

de teknik becerileri kullanan öğrenciler, kesinlikle dijital okuryazar bireyler olma yolunda 

ilerlemektedirler (Mukherjee, 2011:5). Öğrencilerin, dijital okuryazarlık becerilerini 

öğrenirken, geliştirirken ve teknolojiyi kullanırken dikkate alması gereken 4 temel dijital 

okuryazarlık ilkesi vardır. Bu ilkeler aşağıda ifade edilmiştir (Rajiv ve Lal, 2011:337): 

1- Anlama: Öğrenciler öncelikle dersler, ev uygulamaları ve destek grubu çalışmaları 

aracılığıyla dijital okuryazarlık konusunda belli bir kavrama seviyesine ulaşmalıdır. 

Bu, çocukların öğrenimlerinin temelini oluşturacak temel güvenlik ve dijital 

okuryazarlık kavramlarını anlamalarına yardımcı olur. 

2- Karşılıklı Bağımlılık: Öğrencilerin öğreneceği bir sonraki prensip karşılıklı 

bağımlılıktır. Bu, farklı dijital platformların birbirine bağımlı olduğunu ifade eden 

bir kavramdır. Öğrenciler, her türlü dijital medyanın birbirine bağlı olduğunu 

öğrenmelidir. Ayrıca sosyal medyanın zengin bağlantı olanağına sahip olması 

öğrencilerin kişisel verilerin korunması gerekliliğini anlamalarına da yardımcı 

olabilir. 

3- Sosyal Faktörler: Öğrencilerin, çevrimiçi dijital erişime sahip olmanın sosyal 

etkileri ve faktörleri olduğunu anlamaları önemlidir. Bilginin, içeriğin, medyanın ve 

hikâyelerin belirli bir dijital platform üzerinden paylaşılması o medyanın başarısını 

belirleyebilir. 

4- Koleksiyonculuk: Öğrencilerin öğreneceği son prensip, kendi içeriklerinin ve dijital 

bilgilerinin koleksiyonculuğunu yapmaktır. Bunu yapmanın kolay bir yolu, içeriği 

daha sonra kullanmak üzere saklama ve kaydetme olanağı sunan platformları 

kullanmaktır. Pinterest gibi buna odaklanan siteler, öğrencilerin minimum düzeyde 

kişisel veri paylaşarak içerik ve fikirleri kendi platformlarında kaydetmelerine 

olanak tanır. 

 Dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesinde dijital platformlara yönelik 

yeterlilikleri sağlamak oldukça önemlidir. Dijital okuryazarlığın içerdiği yeterlilik alanlarının 

her birinde hâkimiyetin sağlanması ile dijital okuryazarlık becerilerinde yetkinliğe ulaşılması 

bir bağlam içerisinde değerlendirilebilir. Raturi (2018), dijital okuryazarlığa ilişkin 12 tane 

yeterlilik alanı olduğunu ifade etmektedir: 
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1- Genel bilgi: Dijital cihazların temellerini bilmek. 

2- Günlük yaşamda kullanım: Dijital cihazları günlük hayatta kullanabilmek. 

3- Çalışma ve yaratıcı ifade: Daha iyi çalışmak ve aynı zamanda yaratıcılığınızı ifade 

etmek için dijital becerileri kullanabilmek. 

4- İletişim ve işbirliği: Dijital ortamlardaki diğer insanlarla etkili bir şekilde iletişim 

kurmak, paylaşmak ve işbirliği yapmak için teknolojiyi kullanmak. 

5- Bilginin işlenmesi: Bilgi, araştırma ve veri toplamak için teknolojinin kullanılması. 

6- Gizlilik: Çevrimiçi gizliliği etkili bir şekilde koruyabilmek. 

7- Yasal ve etik uygulamalar: İnternet ve dijital cihazların kullanımına ilişkin yasaları 

anlamak da dâhil olmak üzere dijital platformları sosyal açıdan sorumlu bir şekilde 

kullanabilmek. 

8- Dengeli tutum: Teknoloji konusunda doğru ve açık fikirli bir zihniyete sahip olmak. 

9- Farkındalık: BİT'in toplumdaki rolü ve sahip olduğu etki. 

10-  Her zaman öğrenmek: Her zaman yeni teknolojileri tanımak ve bunlara alışmak. 

11-  Uygun dijital teknolojiler hakkında bilinçli kararlar: En alakalı ve yaygın 

teknolojilerden haberdar olmak. 

12- Kusursuz kullanım: Etkinliği ve verimliliği artırmak için teknolojinin güvenli ve 

yaratıcı bir şekilde kullanımı. 

2.2.2. Dijital okuryazarlık becerilerinin önemi 

Dijital okuryazarlık becerileri, içerisinde bulunulan teknolojik ve dijital çağda her 

zamankinden daha önemli bir konumda yer almaktadır. Çocuklar artık teknolojiyle birlikte 

büyümekte ve kodlama ve sosyal medya gibi konular artık eğitimde ulusal müfredatların bir 

parçası haline gelmektedir (Özel, 2022:15). Okul yöneticileri ve öğretmenler, okullarda, dijital 

okuryazarlık becerilerinin avantajlarına giderek daha fazla odaklanmaktadırlar; çünkü teknoloji 

çağının öğrencileri, internete ve sosyal medyaya temel bilgi ve etkileşim kaynağı olarak 

bakmaktadırlar (Arabacı ve Polat, 2013:16-17). Bu durum, dijital platformları güvenli, 

emniyetli ve verimli bir şekilde kullanabilme eğitimlerini, öğrencilerin gelecek yaşamları için 

daha da önemli hale getirmektedir (Reyna, 2012:28). 

Dijital okuryazarlığı öğrenme ortamlarına taşımak, güçlü şifreler oluşturma, gizlilik 

ayarlarını anlama ve kullanma ve sosyal medyada nelerin paylaşılıp paylaşılmayacağını bilme 
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dâhil olmak üzere internet güvenliğinin temellerini anlayabilen öğrenciler yetiştirmenin 

anahtarıdır. Ayrıca öğrenciler, siber zorbalığın tehlikelerini anlama ve bu tür sorunlarla 

karşılaşıldığında yardım arama konularında da desteklenebilirler. Okullarda dijital okuryazarlık 

becerilerini öğrenmenin önemine değer verilmesinin birçok nedeni vardır; bu becerilerin ne 

kadar önemli olduğunu gösteren dijital okuryazarlığın temel avantajları aşağıda belirtilmiştir 

(Shakeb, 2011:3): 

1- Verimli çalışma: Öğrencilerden genellikle uzun yazılı ödevler yapmaları ve 

araştırma projelerinin yöneticiliğini üstlenmeleri istenir. Dijital okuryazarlık ve 

teknolojiyi kullanma yeterliliği, öğrencilerin bu işleri daha doğru ve daha hızlı 

tamamlamalarına yardımcı olabilir. Bu durum öğrencilerin, teknolojinin sunduğu 

eğitim desteğinden tam olarak yararlanarak müfredatta daha kolay ve sorunsuz bir 

şekilde ilerlemelerine olanak tanıyacaktır. 

2- Güvenlik: Dijital okuryazarlığı sınıf gibi kontrollü ve güvenli bir ortamda öğrenmek, 

öğrencileri çevrimiçi dünyayı güvenli bir şekilde keşfetmeye ve kişisel bilgilerini 

çevrimiçi yabancılara karşı güvende tutmaya hazırlayabilir. Bu güvenli ve emniyetli 

ortam, aynı zamanda karşılaşılabilecek problemlere yönelik sorun yaşama risklerini 

en aza indirmek için öğrencilere, siber zorbalığın ve çevrimiçi dolandırıcılığın 

tehlikelerini de öğretebilir. 

3- Kişisel farkındalık: Instagram'daki her gönderiyle, her Tweet’le ve her blog 

gönderisiyle öğrenciler aslında arkalarında dijital bir ayak izi bırakmaktadır. 

Öğrenciler, dijital okuryazarlık becerilerini öğrenerek sonradan pişman olacakları 

izler bırakmak yerine bu konuda nasıl temkinli olabileceklerinin farkındalığını 

kazanırlar. Buradaki odak nokta, olumlu bir çevrimiçi itibar oluşturmak için sosyal 

medyayı ve diğer çevrimiçi platformları nasıl kullanacaklarını öğrencilere 

öğretmektir. 

4- Duygusal sağlık: Dijital okuryazarlık becerilerinin kazanılması, öğrencilere 

düşüncelerini ve duygularını güvenli bir şekilde ifade edebilecekleri ve onların 

refahına fayda sağlayacak başka bir platform sunabilir. Örneğin, kısa mesaj, e-posta 

veya bir blog aracılığıyla bu platform oluşturulabilir. 

 UNICEF (2023)’e göre ise dijital okuryazarlığa ilişkin 10 önemli husus bulunmaktadır. 

Bunlar; 
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1- Dijital okuryazarlık teknik bilginin ötesine geçer. Giderek dijitalleşen bir dünyada 

çocukların hem güvende hem de güçlü olmalarını sağlayan bilgi, beceri ve tutumları 

ifade eder. Dijital okuryazarlık; dijital teknolojiler aracılığıyla oyun oynamalarını, 

katılımlarını, sosyalleşmelerini, araştırmalarını ve öğrenmelerini kapsar. Dijital 

okuryazarlığı neyin oluşturduğu çocukların yaşına, yerel kültüre ve ilgi bağlamına 

göre değişebilir. 

2- Çocukların çevrimiçi olmadıkları zamanlarda bile dijital okuryazar olmaları gerekir. 

Yüz tarama ve yapay zekaya dayalı profil oluşturma ve sosyal medya kullanımı, 

çocukların hayatlarını giderek daha fazla etkilemektedir. Çocukların eğitimi, sosyal 

refahı ve gelecekteki iş fırsatları, etraflarındaki dijital dünyayı ne kadar iyi 

anladıklarına bağlı olarak değişebilir. 

3- Dijital okuryazarlık, beceri geliştirmeye yönelik ilgili herhangi bir yaklaşımın 

büyüyen bir parçasıdır. Bu bağlamda dijital okuryazarlık, UNICEF'in çocukları ve 

ergenleri okula, işe ve hayata hazırlamayı amaçlayan çerçevesinde yer almaktadır.  

4- Dijital okuryazarlığı geliştirmeye ve değerlendirmeye yönelik araçlar hızla 

çoğalmaktadır. Hem uluslararası kuruluşlar hem de şirketler tarafından bir dizi 

dijital yeterlilik çerçevesi geliştirilmiştir. Geliştirilen çerçeveler, dijital 

okuryazarlığın sınırlarını tanımladıkları ve müfredat ile değerlendirmelere ilişkin 

bilgi verdikleri için gerekli bir başlangıç noktasıdır. Dijital okuryazarlık çerçeveleri 

genel olarak, iletişim ve problem çözme gibi teknik becerilerin yanı sıra aktarılabilir 

becerileri de içeren bir dizi yeterlilik alanları etrafında birleşmektedir. 

5- Dijital okuryazarlıkta, özellikle çocuklara yönelik bir vurgu yapılmaz. Dijital 

okuryazarlık tanımları, çocuklara özel olarak değil, genellikle her yaştan 

vatandaşlara odaklanır. UNICEF, farklı ihtiyaçları olan çocukların dijital 

okuryazarlık becerilerine daha fazla odaklanılması gerektiğine inanmaktadır. Bu 

alanda risk ve güvenlik paradigmasından ifadeyi, oyunu ve gelişimi destekleyen hak 

temelli yaklaşımlara doğru yavaş bir değişim yaşanmaktadır. 

6- Çok az dijital program, geniş ölçekte faaliyet göstermekte veya etki açısından 

değerlendirilmektedir. Bu konuda küresel bir fikir birliğinin ve belirli standartların 

olmayışı, karşılaştırmalı ve uygun maliyetli girişimlerin desteklenmesini, 

tasarlanmasını ve uygulanmasını zorlaştırmaktadır. 
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7- Benzer şekilde UNICEF programları da daha fazla koordinasyondan 

faydalanmaktadır. UNICEF, hükümetlerin talebi üzerine bir dizi dijital okuryazarlık 

programı sunsa da 37 ülke ofisi tarafından gerçekleştirilen 40 girişim üzerinde 

yapılan anketler, dijital programların birbirleriyle iyi koordine edilmediğini ve etki 

konusunda sistematik olarak bilgi üretilmediğini veya paylaşılmadığını göstermiştir. 

8- Dijital okuryazarlığı sahada uygulamak kolay değildir. UNICEF’e göre dijital 

okuryazarlığa yönelik yapılan programlamaların önündeki temel engeller şunlardır: 

Öğretmenlerin ve eğitmenlerin kapasite eksikliği, BİT altyapısının eksikliği, düşük 

bağlantı ve karar vericilerin anlayış eksikliği. Bu konuya ilişkin ülkelerin araştırma 

ofisleri; politika geliştirme desteği, dijital okuryazarlık çerçeveleri, müfredat 

yönergeleri ve eğitim kılavuzları ve araç setleri gibi pratik araçlar talep etmektedir. 

9- Mevcut bazı dijital okuryazarlık çerçeveleri veya araçları UNICEF'e göre çok 

uygundur. Bunlar arasında Avrupa Komisyonu'nun DigComp Çerçevesi ve 

Bangkok'taki UNESCO Asya ve Pasifik Bölge Ofisi tarafından geliştirilen Dijital 

Çocuklar Asya-Pasifik Çerçevesi yer almaktadır. UNICEF, mevcut dijital 

okuryazarlık çerçevelerini, çocuklara odaklanarak kullanmaktadır. 

10- Dijital okuryazarlık programları bağlam odaklı olmalıdır. Dijital okuryazarlık 

programlarının etkili bir şekilde uygulanması, iyi bir programın ithal edilmesinden 

daha fazlasını gerektirir. Bu programlamalar, dijital okuryazarlığa entegre edilen bir 

yaklaşım veya bir çerçeve seçmenin ötesinde yerel bağlamların ön teşhis 

mahiyetinde incelemelerini yapmayı, işlem kılavuzlarını geliştirmeyi ve etki 

değerlendirmeleri yapmayı içermektedir. 

Öğrencilerin hedeflenen kazanımlara ulaşmalarını desteklemek için öğrenme 

ortamlarında teknoloji kullanımının her geçen gün daha fazla yaygınlaştığı görülmektedir. Evde 

veya sınıfta gerçekleştirilen öğrenimi dijital ortama taşımanın pek çok faydası vardır. Sınıfta, 

dijital okuryazarlık bağlamında teknoloji kullanımının temel faydalarından bazıları şunlardır 

(Walton, 2016:2): 

1- Bireysel öğrenmeyi teşvik etme: Teknoloji, farklı ihtiyaçları olan herkes için 

öğrenmeyi daha etkili hale getirmek adına çeşitli fırsatlar sunmaktadır. Örneğin, 

öğrenciler teknolojinin kullanımı sayesinde bireysel hızlarında öğrenebilir veya zor 

kavramları gözden geçirebilirler. 
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2- Kalıcı öğrenmeyi sağlama: Öğrenciler, ilgi duydukları alanlara yönelik çalıştıkları 

zaman genellikle kalıcı öğrenmeler gerçekleştirirler. Teknoloji, sınıfta aktif 

katılımın teşvik edilmesine yardımcı olabilir, bu da bilginin akılda tutulmasının 

artması için çok önemli bir faktördür. 

3- Esnek öğretim stratejileri: Sanal ders planları, not verme yazılımı ve çevrimiçi 

değerlendirmeler öğretmenlerin daha fazla zaman kazanmalarına yardımcı olabilir. 

Bu değerli zaman, zorluk yaşayan öğrencilerle çalışmak için kullanılabilir. Ayrıca, 

okullarda sanal öğrenme ortamlarının olması öğretmenler arasındaki işbirliğini ve 

bilgi paylaşımını artırır. 

4- İletişimi ve ekip çalışmalarını teşvik etme: Öğrenciler farklı çevrimiçi etkinliklere 

katılarak işbirliği becerilerini geliştirebilirler. Örneğin, forumlarda başkalarıyla 

işbirliği yaparak veya sanal öğrenme ortamlarında belgeleri paylaşarak farklı 

projeler üzerinde çalışabilirler. Teknoloji, aynı sınıftaki, aynı okuldaki hatta dünya 

çapındaki diğer sınıflarda öğrenim gören öğrencilerle işbirliğini teşvik edebilir. 

Dijital dünyada, öğretmen veya ebeveynler, muhtemelen farkında bile olunmadan 

öğrencilere, dijital okuryazarlığın temellerini öğretiyor ve dijital becerilerini geliştiriyor 

olabilirler. Dijital okuryazarlık konusuna değinirken internet ve dijital güvenlik sorunları, 

konuşmanın merkezinde yer alması gereken önemli bir konudur. Dijital dünya, sosyal hayatta 

oldukça önemli bir konumda olsa bile çevrimiçi dünya, özellikle çocuklar ve öğrenciler için 

doğası gereği riskleri de beraberinde getirmektedir. Dijital platformlar çocukları, suçlulara ve 

siber zorbalara karşı çok savunmasız hale getirmiştir. Bu riskler ve durumlar, öğrencilerin 

kendilerini sosyal medyada başkalarıyla karşılaştırmalarına neden olarak yetersizlik, kopukluk 

ve hatta zihinsel sağlık sorunlarının ortaya çıkmasına neden olabilir (Coşkuntürk, Kurcan, Yel 

ve Güzel, 2023:52-56). Öğrenciler, çevrimiçi ortamlarda yaşlarından ve savunmasızlıklarından 

yararlanabilecek yabancılardan gelen yanlış bilgilerin ve manipülasyonların da kurbanı 

olabilirler. Bu nedenle, dijital okuryazarlıkla ilgili tartışmaları başlatırken öğrencilerin 

çevrimiçi ortamlarda uygun ve temkinli davranmanın ne anlama geldiğini ve çevrimiçi 

ortamlarda nasıl hareket etmeleri gerektiğini anlamaları gerekir (Perdana, Riwayani, Jumadi ve 

Rosana, 2019: 505-506). Tüm bu noktalardan hareketle dijital okuryazarlığın önemine ilişkin 

aşağıdaki çıkarımlara ulaşılabilir: 
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1- Kötü niyetli kişiler veya gruplar sürekli olarak başkalarını sömürmenin yeni 

yollarını keşfeder ve geliştirir, bu nedenle internet dünyasına ilişkin riskler sürekli 

olarak değişmektedir. Dijital okuryazarlık becerileri, öğrencileri çevrimiçi güvenlik 

zorluklarından tamamen koruyamasa da çevrimiçiyken gizliliklerini ve 

güvenliklerini korumak için onları; önemli bilgiler, farkındalık, araçlar, süreçler ve 

kaynaklarla donatmaya yardımcı olabilir.  

2- Dijital okuryazarlık becerileri aynı zamanda etik anlayışı ve bilgilerin çevrimiçi 

aktarımını içeren dijital sorumluluğu da kapsar. Teknoloji bağımlılığı arttıkça 

öğrenciler; intihal, siber zorbalık, bilgi kaynaklarını doğrulama ve başkalarıyla 

etkileşimde sorumlu davranma gibi çeşitli zorluklarla karşı karşıya kalmaktadır. 

Dijital okuryazarlık, öğrencilere bu zorlukları etkili bir şekilde aşmaları için gerekli 

becerileri kazandırarak onların sorumlu dijital vatandaşlar olmalarını sağlayabilir. 

3- Eğitimde teknolojinin artan kullanımı, dijital okuryazarlık becerilerini her 

zamankinden daha önemli hale getirmiştir. Son yıllarda bilgisayarlar, tabletler ve 

internet, eğitimde daha fazla ön plana çıkmaya başladı. Dijital okuryazarlık, dijital 

dünyayı tanımanın yapılandırılmış bir yolunu öğrencilere sunduğu için dijital 

okuryazarlık becerisine sahip olan öğrenciler, çevrimiçi öğrenme platformlarına 

erişirken rahat ve kendinden emin bir profil sergileyebilirler. Bunun aksine, bu 

beceriye sahip olmayan öğrenciler ise zorluk yaşayabilir. Ayrıca, standartlaştırılmış 

değerlendirmelerin çoğu artık çevrimiçi olarak uygulandığından, öğrencilerin 

odaklanma konusunda özgüvene sahip olmaları ve teknoloji nedeniyle dikkatlerinin 

dağılmaması çok önemlidir. 

4- Günümüzde sosyal etkileşimler, çevrimiçi olarak gerçekleşmekte ve her geçen gün 

artmaktadır. Eskiden arkadaşlıklar ve aile bağları mektup gibi yavaş ve geleneksel 

iletişim yöntemlerine dayanmaktaydı; ancak teknolojik evrim bu engelleri ortadan 

kaldırarak geniş bir sosyalleşme dünyası sağlamıştır. Bu olanağın avantajı, sosyal 

medyanın, kişinin yakın coğrafi sınırlarının ötesindeki bireylerle bağlantı kurma 

imkânlarını kolaylaştırmasıdır. Dijital okuryazarlık sayesinde öğrenciler çevrimiçi 

ortamda güvende olmayı ve başkalarıyla güvenli bir şekilde iletişim kurmayı, kişisel 

bilgilerini korumayı ve kendilerini veya başkalarını çevrimiçi tehditlerden, 

suçlardan ve dolandırıcılıklardan korumayı öğrenebilirler. 
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5- Dijital uçurumun kapatılması, dijital okuryazarlığın bir başka avantajıdır. Ng 

(2012)’ye göre teknolojinin evlerde ve eğitim kurumlarında yaygınlaşmasına 

rağmen birçok öğrenci ve yetişkin, dijital okuryazarlık becerilerinden ve çevrimiçi 

görgü kurallarından yoksundur. Dijital okuryazarlık eğitimi, öğrencileri ve yetişkin 

bireyleri daha yetkin dijital becerilerle güçlendirmek ve onları günün kariyer 

fırsatlarına hazırlamak için teknolojik çağın gerektirdiği bir ihtiyaçtır (Bozkurt, 

Hamutoğlu, Liman Kaban, Taşçı ve Mona, 2021:52). 

6- Dijital okuryazarlık, dijital yaşam becerilerinin gelişimini çeşitli şekillerde 

destekleyebilir. Bireylere kendilerini çevrimiçi olarak etkili bir şekilde ifade etme 

yeteneği sağlayarak ve onlara, dijital araçları kullanarak başkalarıyla işbirliği 

yapmayı öğreterek bireylerin iletişim becerilerini geliştirebilir. Dijital okuryazarlık 

aynı zamanda bireylere, çevrimiçi bilgilerin güvenilirliğinin değerlendirilmesini 

öğreterek bireylerin eleştirel düşünme becerilerini de geliştirebilir. Dijital 

okuryazarlık; dijital platformlarda gezinme, teknik sorunları giderme, multimedya 

içerikleri oluşturma ve bu içerikleri paylaşma gibi amaçlar için bireylere dijital 

araçları kullanma becerisi sağlayarak problem çözme becerilerinin ve yaratıcılığın 

gelişimini destekleyebilir. 

2.2.3. Dijital okuryazarlık ve pedagoji 

Dijital teknolojiler, eğitimciler için öğrenme ortamlarında yeni fırsatlar sunarken yeni 

zorlukları da beraberinde getirmektedir. Öğretmenler ve ebeveynler, aktif, yaratıcı ve işbirlikçi 

yeni medyanın katılımına önem vermektedirler (Smeets, 2005:343). Dijital teknolojilerin 

sunduğu fırsatları, müfredata ve öğretim uygulamalarına dönüştürme görevi, eğitimciler ve 

politika yapıcılar için önemli bir zorluk olmaya devam etmektedir (Mulkeen, 2003:277). Yeni 

bir pedagojik yaklaşıma, yeni dijital teknolojileri ve bunların öğrenme ve öğretme 

uygulamalarında kullanımını hesaba katacak kavramsal araçlar çerçevesine ihtiyaç 

duyulmaktadır. Başlangıç noktası olarak, dijital okuryazarlık kavramının eğitim süreci için 

gözden geçirilmesi ve sınıf ortamlarında, dijital okuryazarlığın ne anlama geldiğine dair özel 

bir anlayışın aranması ve geliştirilmesi gerekmektedir. Bu bağlamda, dijital okuryazarlığın 

öğrenme sürecinin, kullanılan öğrenme modeli açısından çerçevelenmesi gerektiği 

düşünülmektedir (Bruce, 2009:47). 

Dijital okuryazarlığın ne olduğunu ve yirmi birinci yüzyılda eğitim bağlamında neden 

bu kadar önemli olduğunu vurgulamak önemlidir. 'Okuryazarlık' terimi günlük anlamda 
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kullanıldığında, genellikle okuma ve yazma becerileriyle ilişkili bir dizi beceriye atıfta 

bulunulabilir. Ancak daha derin bir bakışla okuryazarlığın izole becerilerden çok daha fazlası 

olduğu ve genellikle okuma ve yazmanın ötesine uzandığı söylenebilir. Okuryazarlık, 

konuşmacıdan dinleyiciye, yazardan okuyucuya, yaratıcıdan izleyiciye anlam aktarma 

kapasitesini ifade eder. Okuryazarlık en iyi katılım kavramıyla anlaşılır. Okuryazarlık, katılımı 

mümkün kılar ve bu bağlamda yeni teknolojiler de yeni katılım biçimlerine ve dolayısıyla yeni 

okuryazarlıkların oluşmasına ortam hazırlar (Smeets, 2005:343). 

Dijital okuryazarlık, sıklıkla yeni bir okuryazarlık olarak tanımlanmaktadır. Ancak yeni 

nesil için dijital platformlar yeni olarak tanımlanamaz; çünkü yeni nesil çocuklar teknoloji 

çağında doğup teknolojiyle iç içe büyümekteler. Bu anlamda yetişkinler, kendi çocuklukları 

üzerine düşünerek o dönemde hayatın bir parçası olmayan ama bugün yeni olarak ifade edilen 

kaç tane yeni iletişim biçiminin mevcut olduğunu görebilirler. Kısa mesaj, e-posta, dijital görsel 

ve içerikler, videolar bunlardan yalnızca birkaçıdır. Bu teknolojilerin sınıftaki etkisi, dijital 

çağın öğrencileri için oldukça ilgi çekicidir (Bruce, 2009:47). Dijital okuryazarlığın, okullarda 

gerçekleşen uygulamalara ilişkin üç etki alanı vardır. Birincisi, dijital teknoloji gençlerin yaşam 

deneyimlerini şekillendirdi ve şekillendirmeye devam etmektedir (Hull ve Zacher, 2004:23). 

İkincisi, teknolojiler gelişmeye devam ettikçe, öğretmenler de değişen derecelerde yeni dijital 

araçların farkına varır ve sınıfta kullanım için uygun hale getirmeye çalışırlar. Bu etki alanı, 

Mishra ve Koehler'in (2006) TPACK (Teknolojik, Pedagojik ve İçerik Bilgisi) olarak bilinen 

öğretmen bilgisi çerçevesinde tanımlanmaktadır. Üçüncü etki alanı ise dijital teknolojilerin sınıf 

uygulamaları yoluyla nasıl hayata geçirildiğiyle ilgilidir. Bu etki yalnızca öğretmenlerin 

teknolojik yeterliliğinin ya da öğrencilerin dijital araçlara ilişkin algı ve kullanım yetenekleri 

düzeyinin bir sonucu değildir, uygulamaya dayalıdır ve öğretmen ile öğrencilerin etkileşim 

içerisinde olarak birlikte dijital platformlarda yaptıkları etkinliklerden kaynaklanır. 

Okuryazarlık açısından bakıldığında, bu ne sadece öğrencilerin dijital okuryazarlık 

becerileriyle ne de öğretmenlerin dijital okuryazarlık becerileriyle ilgilidir; daha kapsamlı bir 

şekilde sınıfın okuryazarlığıyla ilgilidir (Lankshear ve Knobel, 2008:37).  

Okuryazarlığın doğasına ilişkin daha geniş çerçeveden yararlanılarak iki kavramsal 

yaklaşım karşılaştırılabilir: Bunlar, 'teknik beceriler' olarak tanımlanan okuryazarlık ve 

bağlamları ile 'sosyal pratiği' vurgulayan daha geniş bir okuryazarlık görüşüdür. 'Okuryazarlık' 

terimi, günlük anlamda kullanıldığında genellikle beceri yaklaşımına atıfta bulunulur. Ancak, 

yerleşik veya sosyal uygulama yaklaşımı, artık özellikle yetişkin okuryazarlığı için daha 
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kullanışlı ve kapsamlı bir bakış açısı olarak geniş çapta kabul görmektedir (Papen, 2005:43). 

Okuryazarlık, izole edilmiş becerilerden çok daha fazlası olarak kabul edilir; sosyal pratiğe 

gömülüdür. Okuryazarlık faaliyetleri sosyal, kültürel ve teknolojik bağlamlarda meydana gelir 

ve bağlamsal faktörler tarafından oluşturulur ve sürdürülür; okuryazarlık, sosyal bir üründür ve 

dilin kendisi gibi etkileşimli ve dinamiktir (Barton, Hamilton ve Ivanic, 2000:43). Genel 

okuryazarlık kavramı gibi dijital okuryazarlığın da bir güç boyutu vardır ve son yıllarda teknik 

veya uzmanlık okuryazarlığından günlük kullanılan bir okuryazarlığa dönüşmüştür. Bu nedenle 

dijital teknolojiyle yapılan öğretim, öğrencilerin, yeni medya uygulamalarıyla ilgili yapı ve 

süreçlere derinlemesine yerleştiği, gelişen bir topluma gelecekteki katılımları için 

hazırlanmasıyla da ilgilidir. Bu haliyle dijital okuryazarlık, teknolojinin kullanıldığı ortamı, 

amacı ve uygulamaları kapsar. Bu şekilde, dijital okuryazarlığın sınıfta özel bir anlamı vardır, 

etkinlik ve amaç arasındaki ilişkiye bağlıdır ve ayrıca öğrenme ve okuryazarlık birbiriyle 

bağlantılıdır (Lankshear ve Knobel, 2008:38). 

Sosyal uygulama modeli, sınıf içi uygulamaların bir bütün olarak gözlemlenmesine 

dayalı araştırmaları önermektedir. Bu anlamda dijital okuryazarlık becerilerine yönelik 

araştırmalar, öğrenme etkinliklerine gömülü olarak yapılabilir. Dolayısıyla dijital okuryazarlık, 

öğrenme süreci ve ilgili öğretim uygulamalarıyla ilişkili olarak çerçevelenir ve sorgulama 

çemberi bu ilişkiyi keşfetmenin bir yolunu sağlar (Casey, 2008:1). Sorgulamaya dayalı 

öğrenme, genellikle bilgi çağının değişen ihtiyaçlarına felsefi ve pedagojik bir yanıt olarak 

tanımlanır; ancak kökleri çok daha derindir. Sorgulamaya dayalı öğrenme, tüm öğrenmenin 

öğrenenle başladığını varsayar ve insanların ne bildiği ve ne öğrenmek istedikleri ile ilgilenir. 

Bu fikir, Batı'da Platon ve Sokrates ile Doğu'da Konfüçyüs'ünkiler de dâhil olmak üzere 

eğitimle ilgili en eski metinlerde görülmektedir ve Rousseau ve Pestalozzi'ye kadar 

uzanmaktadır (Dewey, 1938:12-13).  

Dewey'e (1938) göre sınıfta olup bitenler ile okul duvarlarının dışında yaşanan 

deneyimler arasındaki bağlantı, başarılı bir eğitim için çok önemlidir. En iyi eğitim, deneyimi 

hem geçmişle hem de çağdaş yaşamla ilişkilendirerek sürekli olarak yeniden yapılandırır. Bu 

nedenle sorgulama, otantik bağlamlarda aktif öğrenmeyi gerektirmektedir. Otantik bağlamlar; 

öğretmenlerin, öğrencilerin ve topluluk üyelerinin, dünyayı ve pedagojiyi araştırmak da dâhil 

olmak üzere, özellikle araştırmalarda ortak olmalarını gerektirir (Casey ve Bruce, 2011:78). Bu 

nedenle dijital okuryazarlığa yönelik oluşturulacak ilgili müfredat, bugün örgün eğitimde 

genellikle yapılmaya çalışıldığı gibi, ne uzmanlaşılacak bir dizi beceri ne de öğrenilecek bir 
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dizi kavram olarak tanımlanmalıdır. Dewey (1938), eğitim müfredatlarını öğrencilerin dürtüleri 

veya içgüdüleri etrafında oluşturulması gerektiğini savunarak bu dürtü veya içgüdüleri; sosyal 

içgüdü (konuşma, kişisel ilişki ve iletişim), yapma içgüdüsü (yapıcı dürtü), araştırma içgüdüsü 

(bir şeyler yapmak ve ne olacağını görmek için izlemek) ve ifade dürtüsü (deneyimden anlam 

çıkarma arzusu) olarak ifade etmiştir. Dewey (1938) bu dürtüleri, aktif öğrenme yönteminin her 

geçen gün daha fazla yaygınlaştığı eğitimin doğal kaynakları veya yatırım yapılmamış 

sermayesi olarak görmüştür. İnsanların içinde yaşadıkları karmaşık dünyayı anlamaları ve bu 

dünyaya tam olarak katılmaları için zorlu sorunlarla ilgilenme, uygulamalı araştırmalar yoluyla 

öğrenme, destekleyici deneyimler yaşama, fikirlerini başkalarına ifade etme ve bilgi edinme 

fırsatlarına sahip olmaları gerekir. Bu anlamda içerisinde bulunulan teknoloji çağında, özellikle 

z kuşağı olarak tanımlanan yeni nesil öğrencilerin dijital platformlarda veya çoklu ortamlarda 

daha kapsamlı bir deneyim kazanabilmeleri için dijital okuryazarlık eğitimi ve öğrenme 

ortamlarının dijital teknolojilerle donatılması ön plana çıkmaktadır. Çoklu ortamlardaki çeşitli 

kaynakları keşfetmek oldukça önemlidir (Casey ve Bruce, 2011:78). 

Dijital okuryazarlık, öğrenci ve öğretmenlerin teknolojiyi bir amaç için kullanmasını 

içermektedir ve bu amaç, doğal olarak sorgulama ve öğrenmeyle ilgilidir. Öğrenme 

ortamlarında gerçekleştirilen dijital medya uygulamalarında öğrencilerin sorgulama 

becerilerini geliştirmek için üç yol kullanılmaktadır (Casey ve Bruce, 2011:79). Birincisi, 

çevrimiçi bağlantı yoluyla araştırma yapmak veya tartışmayı kolaylaştırmak için fotoğraf 

çekmek gibi yeni giriş noktaları sunan uygulamalarla sorgulama çemberi etkinleştirilebilir. 

İkincisi, bir fotoğraf hikâyesi veya web sitesi gibi yaratıcı çıktıların gözden geçirilmesiyle 

kolaylaştırılan dönütlerden yeni soruların ortaya çıkarılması gibi uygulamalar, sorgulama 

çemberini genişleme yoluyla sürdürebilir. Üçüncüsü, dijital medya uygulamaları; görsel-işitsel 

zenginleştirme, anlatı, müzik, metin ve semboller gibi farklı deneyim ve etkileşim imkânlarını 

kolaylaştırarak sorgulama çemberini zenginleştirebilir. 

Dijital okuryazarlığın bireylerden ziyade uygulamalarla bağlantılı ve dijital içeriklerle 

ilgili olması nedeniyle, öğrencilerin mi yoksa öğretmenlerin mi dijital okuryazarlık 

becerilerinin araştırılması gerektiği genellikle göz ardı edilmektedir. Öğrenme faaliyetleriyle 

ilgili olarak öğretmen ve öğrencinin rollerinde farklılıklar olsa bile içerisinde bulunulan 

teknoloji çağında dijital okuryazarlık, hem öğretmenleri hem de öğrencileri, bireysel ilgi ya da 

maruz kalma durumlarıyla ilgilendirmektedir. Dewey, deneyim ve araştırma açısından 

tasarlanan eğitimde, öğretmenlerin rehberliğine daha az değil aksine daha çok ihtiyaç 
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duyacağını vurgulamaktadır (Dewey, 1938:61). Bu anlamda öğretmenlerin de dijital 

okuryazarlık durumları son derece önemlidir. Öğretmenlerin dijital döngünün çeşitli yönlerini 

desteklemesi ve dijital ortamlarda soru sormayı, derinlemesine düşünmeyi teşvik ederek ve 

kapsamlı tartışmaları yönlendirerek öğrenciler arasında dijital köprüler kurmaları gerekir. 

Dijital araçların, öğretmenlerin sorgulama çemberlerini yönlendirme ve sürdürme kapasitelerini 

arttırdığı düşünülebilir. Öğrenciler, dijital araçları deneyim nesneleri olarak görürler ve dünyayı 

etkilemenin bir aracı olarak fotoğraf çekerler veya kayıt yaparlar. Dijital teknolojiler, anlam 

oluşturmayı destekler ve öğrencilerin dünyayı deneyimlemelerini sağlayan diğer unsur veya 

durumlar kadar önemlidir  (Lankshear ve Knobel, 2008:41). 

2.3. Eğitim, dijital okuryazarlık ve otantik öğrenme ilişkisi 

Okullarda otantik öğrenme fırsatları oluşturmak, eğitimciler ve eğitim araştırmacıları 

için önemli bir misyon olmuştur. Bu noktada, “otantik” kavramı, genellikle okul eğitimi ile 

öğrencilerin mevcut ve gelecekteki kimlikleri, deneyimleri ve uzmanlıklarıyla bağlantı kurmak 

anlamına gelmektedir. 1990'larda yeni eğitim teknolojilerinin ortaya çıkması ve yakın zamanda 

kurumsal ve toplumsal yaşamın sosyoteknolojik araçları olarak dijital medyanın 

yaygınlaşmasıyla eğitim anlayışının değişimine yönelik konular ilgi görmeye başladı. Eğitim 

araştırmacıları, otantikliği kavramsallaştırarak ve otantik öğrenmenin temel bileşenlerini 

tanımlayarak teknolojinin öğrenme ortamlarında otantik öğrenmeye nasıl yardımcı 

olabileceğini tartışmışlardır (Herrington ve Oliver 2000:23). Ayrıca araştırmacılar ve dijital 

medya akademisyenleri, öğrencilerin resmi olmayan katılımı ve uzmanlığı ile dijital medya ve 

dijital araçların okullarda kullanımı arasında köprü kurmanın gerekliliğini vurgulamaktadırlar 

(Ito vd., 2013:48). Otantiklik, dijital okuryazarlığın temel bir özelliği olarak tanımlanmaktadır 

ve akademisyenler, otantik metinleri içeren 'gerçek iletişim'  ihtiyacını vurgulamaktadırlar 

(Chase ve Laufenberg, 2011:535). Dijital okuryazarlık eğitiminde, otantik metinler genellikle 

popüler kültürden gelmektedir ve genç neslin okur-yazar yaşamında medya, popüler kültürün 

merkezi olarak kabul edilebilir. Medya ve dijital okuryazarlık için hayati önem taşıyan otantik 

iletişim, 'gerçek izleyici ve kullanıcılar için otantik mesajlar' oluşturmayı içermektedir (Hobbs 

2010:52). Bu nedenle dijital okuryazarlık eğitimi, öğretmenlere iletilmesinin ötesinde daha 

geniş bir kitleye ulaştırılmak için öğrenci çalışmalarının işbirlikçi üretimini ve dağıtımını 

desteklemelidir (Buckingham 2007:43). 

Dijital okuryazarlık eğitimi ile otantik öğrenmenin bir bütünlük oluşturması; metinler, 

görevler/sorunlar, sosyal etkileşimler, nihai sonuçlar ve dijital teknolojiler açısından gerçek 
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hayattaki sosyal bağlamlar içerisinde temellendirilmesini gerektirir. Otantik okul öğrenimi aynı 

zamanda öğrencilerin mevcut uzmanlığını ve deneyimini bir kaynak olarak harekete geçirir ve 

öğrencilerin daha sonra oluşacak olan gerçek dünya bağlamlarında kullanabilecekleri bilgi ve 

yeterliklerin edinilmesini sağlar. Medya ve dijital teknolojiler, otantik öğrenme fırsatları 

oluşturmada çok önemli ve kolaylaştırıcı bir rol oynamaktadır; ancak bu rolün değeri büyük 

ölçüde dijital teknolojilerin ve otantik öğrenme yönteminin birlikte kullanımı etrafında 

oluşturulan 'pedagojik ilişkilere'  bağlıdır (Buckingham, 2007:53). 

Otantik öğrenme, sosyal bilim araştırmalarında güncel ve ilgi duyulan bir kavram 

olmaya devam ederken özellikle eğitim alanında henüz yeteri kadar teorik incelemeye tabi 

tutulamamıştır (İneç,2022:1; Karakaş Özür ve Duman, 2018:109). Otantik öğrenmenin önemli 

bir yönü, medya ve dijital okuryazarlık içinde daha özel bir anlamda otantik iletişim olarak 

ifade edilen gerçek yaşam bağlantılarına yapılan vurgudur (Herrington, Reeves ve Oliver 

2014:65). 'Otantik olmayan' okul öğrenimi ile okul duvarları dışındaki otantik veya 'gerçek' 

hayat içinde gerçekleşen öğrenimin kıyaslanmasının aslında uzun bir geçmişi vardır ve bu 

durum Dewey'in de eğitim kaygılarının temelini oluşturmaktadır. Dewey, her ne kadar 

geleneksel eğitime yönelik eleştirilerini otantik öğrenme kavramına değinerek çerçevelemese 

de ("yapaylık" kelimesini kullanmış olsa da) eğitimin temeli olarak öğrencilerin eğitimin çeşitli 

alanlarındaki deneyimlerine vurgu yapmıştır (Dewey, 1938:35). 

Okul temelli öğrenme ile gençlerin uzman, pratik bilgileri arasında köprü kurmanın 

eğitimsel değerine olan inanç, çok çeşitli eğitim yaklaşımlarını desteklemektedir. Öğrenmenin 

gerçek dünyadaki sosyal uygulamalara dâhil edilmesi ve öğrenenlerin bir çırak gibi deneyim 

kazanması gerektiği fikri, durumlu öğrenmenin merkezinde yer almaktadır ve bu fikir, açık 

havada eğitim veya hizmet odaklı öğrenme gibi sonraki pedagojik hareketlerin arkasında itici 

bir güç haline gelmiştir  (Lave ve Wenger 1991:58). Benzer şekilde, dijital ve medya becerileri 

için resmi olmayan öğrenme ortamları olarak kültürel ve toplumsal kuruluşların rolünü 

vurgulamak gerekir. Bu bağlamda öğrenme ortamlarında dijital okuryazarlık becerilerinin 

gelişim sürecinin, öğrenicilerin eğitim anlayışına göre şekillendirilmesi yerinde olacaktır. 

Sosyal ve kültürel grupların üyeleri olan öğrencileri, dijital okuryazarlık uygulamalarına 

hazırlamak için sosyokültürel gerçekliği yansıtan otantik ortamlar kullanılabilir. Otantik 

öğrenme, eğitim teknolojisi araştırmacıları için merkezi ve açık bir ilgi alanı olmaya devam 

etmektedir ve bu ilgi, ağ bağlantılı dijital medya aracılığıyla gençlerin bulunduğu çoklu sosyal 

alanları birbirine bağlamaya yönelik yapılan akademik çalışmalarda veya argümanlarda örtülü 
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olarak mevcuttur (Ito vd., 2013:68). Araştırmacılar tarafından dijital okuryazarlık ve otantik 

öğrenme bağlantısına ilişkin duyulan ilgi ve merak, bu bağlamın güncelliğini ve gözdeliğini 

yansıtmaktadır (Heo, 2009:406-407; Kearney ve Schuck, 2006:190-191; Önger ve Çetin, 

2018:120). 

Resmi ve resmi olmayan öğrenme alanları arasında köprü kurmanın önemi ve gerekliliği 

özellikle medya veya dijital okuryazarlık alanlarında hissedilmiştir. Hızla genişleyen dijital 

iletişim dünyasında, okulların gençleri geleceğe hazırlamak için öğrencilerin ihtiyaç duyduğu 

yeni kültürel ve okuryazarlık uygulamalarını teşvik etmesi gerekmektedir. Bu durumun aksine, 

ilgili ulusal müfredatların, yeni neslin günlük hayatının önemli bir parçası olan dijital/popüler 

okuryazarlık biçimlerini içermek yerine hâlâ basılı temelli, dar anlamda akademik 

okuryazarlığa daha çok yer verdiği görülmektedir. Bu nedenle eğitim akademisyenleri, 

gençlerin günlük metinlerle etkileşimini sağlamak için müfredat tasarımına bilinçli bir vurgu 

yaparak okullarda kısmen kullanılan dijital okuryazarlık müfredatının yeniden tasavvur 

edilmesine dikkat çekmektedirler (Alvermann ve Hinchman, 2012:58). Ayrıca öğretmenlerin 

ve öğrencilerin çeşitli medya araçlarına ve teknolojilere sahip olmalarının, dijital okuryazarlık 

için vazgeçilmez bir unsur olduğu da açıktır (Merchant, 2009:39). Gençlerin dijital ve sosyal 

medyadaki aktif rolü, medya ve dijital okuryazarlık müfredatının hem üretim hem de tüketim 

üzerine odaklanmasını gerekli kılar. Başka bir deyişle, gençlerin hem medya metinleri/içeriği 

tüketimi hem de üretimi ile ilgili eleştirel ve analitik kapasitelerini geliştirmek bu öğretimin 

temel amacı olmalıdır. Yeni neslin dijital özelliklerinin tanınması aynı zamanda korumacı bir 

yaklaşımdan, öğrencileri birden fazla topluluğun dijital okuryazar üyeleri olarak güçlendiren 

pedagojilere doğru bir yönelim anlamına da gelmektedir (Garcia ve Morrell, 2013:124). Gerçek 

hayat deneyimleri bağlamında modellenen otantik okul öğrenimini kavramsallaştırmak, 

uluslararası karşılaştırmalarla yapılan değerlendirmelere göre yönlendirilen ve 

standartlaştırılmış sınavları destekleyen bir sorgulama kültürüyle karakterize edilen ve 'objektif 

olarak' ölçüldüğü kabul edilen bireysel yetkinlik sonuçlarına öncelik veren bir politika 

ortamında oldukça zordur (Lundgren, 2015:790). 

Vannini ve Williams’a (2009) göre otantiklik, bir varoluş durumu olmaktan çok bir 

temsil sürecinin nesneleştirilmesidir; yani otantiklik, insanların belirli bir zaman ve mekânda 

edindiği bir dizi nitelik anlamına gelmektedir. Eğitimde otantikliğin kavramsallaştırılması, 

sınıflarda öğrencilerin okul dışındaki öğrenme ve deneyimlerine özellikle odaklanılması ve 

öğrenme ortamlarının düzenlenmesinde 'aslına benzer bir temsil veya yeniden yapılanma'  
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amacına göre çaba gösterilmesi gerektiği yönündedir (van Leeuwen, 2001:392). Ancak sosyal 

yapılandırmacı bakış açısına göre otantik öğrenme, belirli tarihsel temellere sahip bir yapıdır 

ve bu durum da özellikle Batı'da konumlanmış bilişin psikolojik teorilerini de ortaya 

çıkmaktadır. Bu teorilerin genel olarak belirttiği eğitim anlayışı, demokratik katılıma değer 

veren, eğitimi uygulama ve gerçek hayata hazırlık olarak gören felsefi ve politik gelenekler 

bütünüdür. Bu bağlamda otantik öğrenme, bireyleri gerçek hayata deneyimlerle hazırlama 

bağlamında eğitimin önemli bileşenlerinden bir tanesidir. Ancak otantik öğrenme kısmen yeni 

bir yöntem olduğu için öğrencilerin otantik öğrenmeye yönelik fikirleri büyük oranda 

bilinmemektedir (Gürdoğan ve Aslan, 2016:127). Kültür, öğrenci ve etkileşimin bağlarını 

vurgulayan otantik öğrenme yaklaşımlarının sosyal yapılandırmacı temelleri göz önünde 

bulundurularak, bu bağların öğrencilerin okul öğrenimine, deneyim anlamında katılımını makro 

düzeyde nasıl şekillendirebileceğini anlamak oldukça önemlidir. Kültür aktarımı etkinlikleri, 

öğrenci ve etkileşim bağlarının otantik örnek ve senaryolar aracılığıyla öğrencilere 

yansıtılmasında dijital platformların kullanımı ile oldukça verimli öğrenme ortamları 

oluşturulabilir. Bu bağlamda otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık, iç içe geçmiş ve birbirini 

tamamlayan öğrenme bileşenleri olarak nitelendirilebilir. 

Belirli bir göreve veya beceriye ilişkin uzmanlık kazanmak, tüm öğrenenlere yönelik 

otantik olmayı amaçlayan okul öğrenimi için çok önemli görülmektedir (Lundgren, 2015:793). 

Petraglia'nın (1998b) yapılandırmacıların otantik öğrenme ile ilgili yanlış anlamalarına yönelik 

eleştirisinde öne sürdüğü gibi, öğrenciler, eğitimcilerin varsaydığından daha farklı 

motivasyonlara sahip olabilirler. Öğrencilerin sahip olduğu bu farklı motivasyon durumlarına, 

otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık bileşiminin sunduğu zengin öğrenme ortamları cevap 

verebilir. Aksi durumda eğitimciler, öğrenme ortamlarında öğrencileri diyaloglara dâhil 

etmedikçe, öğrencilere gündem dayatma ve bunu yaparken otantik anlayıştan uzaklaşma 

riskleriyle karşı karşıya kalabilirler (Petraglia, 1998b:60). Bu noktada, öğrenme ortamlarında 

kullanılan otantik senaryolarda öğrencilerin daha fazla etkileşim içerisinde olmalarının önemi 

ön plana çıkmaktadır. Bu etkileşim dijital platformlar üzerinden de sağlanabilir. 

Potter (2005), dijital videolar ile ilgili araştırmasında, dijital videoların 'kültürel açıdan 

otantik' bir tarzda kullanılabileceği yollara odaklanarak çok küçük çocukların bir dizi özel ve 

zengin temsiliyet oluşturmak için video ortamlarını kullandığını buldu ve çocukların, kültürel 

olarak okul dışındaki yaşam deneyimlerine daha yakın bir ortamda çalıştıklarını vurguladı. 

Dijital video platformlarının motive edici etkisi, dijital videoların öğrencileri gerçek dünya 
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sorunlarına dâhil etme kapasitelerinden ve öğrencilerin okul dışı ilgi alanlarından, özellikle de 

TV ve sinema bilgilerinden kaynaklanıyor gibi görünmektedir (Parker, 2002:38). Bir diğer 

önemli faktör ise öğrencilerin filmlerinin 'gerçek' bir izleyici kitlesine ulaşmasını sağlamaktır. 

Ayrıca öğrenciler; akranları ve öğretmenleri tarafından üretilen, sunulan veya önerilen dijital 

içeriklere daha iyi dönütler vermektedirler (Burden ve Kuechel, 2004:33). Dijital videoların ya 

da platformların; istemli ya da istemsiz bir şekilde otantik ortamların oluşturulmasında, 

öğrencilerin dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesinde, dijital etkileşimlerin 

sağlanmasında ve hedeflenen kazanımlara ilişkin kültür, değer veya bilgi aktarımında etkili 

olan ve içerisinde bulundukları yaş ve dönem özellikleri gereği öğrencilerde ilgi ve istek 

oluşturan araçlar olduğu görülmektedir (Kutlucan, Çakır ve Ünal, 2019:2199-2200;Tezci, 

2003:162; Yürük, 2015:94-95). 

Shewbridge ve Berge (2004), öğrenciler için yaratıcı ve otantik öğrenme fırsatları 

oluşturmak amacıyla öğretmenlerin, bu etkinliklere öğrencilerin gösterdiği doğal ilgiden 

yararlanma ihtiyacını vurgulamıştır. Ayrıca Shewbridge ve Berge (2004), günümüzde dijital 

video üretimi ile eğitimin artan ilgisini vurgulamaktadırlar ve dijital okuryazarlık, aktif 

öğrenme, deneyimsel öğrenme, oyun ve motivasyon gibi faydalarını ifade etmişlerdir. Dijital 

videolar gibi dijital içerik ve araçları içeren platformları kullanan eğitim yaklaşımlarında ana 

hedeflerden biri, sınıfın dışındaki dünyayla anlamlı bir etkileşim kurarak dijital toplulukla 

bağlantılar oluşturmaktır (Parker, 2002:40). Birçok öğrenci, zengin 'dijital kültür' sayesinde 

video ortamlarına hâlihazırda oldukça aşinadır ve dolayısıyla 'dijital kültür açısından otantik' 

olan bir tarzda birbirleriyle iletişim kurmaktadırlar. Bu nedenle öğretmenlerin çoğu, 

öğrencilerin ilgisini çekeceğini bildikleri çağdaş ve dijital araçları kullanarak yeni ve ilginç 

öğretim yollarını keşfetme isteklerini dile getirmektedir (Potter, 2005:41).  

Öğrenme ortamlarında dijital video etkinliklerinin kullanılmasının ana nedeni olarak, 

öğrencilerin video ortamlarını anlama ve otantik anlamda gerçek dünyayı yansıtan içerik 

türlerini eleştirel bir şekilde analiz etme becerilerinin potansiyel gelişimi olarak söylenebilir. 

Öğrenciler, geniş bir akran kitlesiyle dijital platformlar aracılığıyla iletişim kurmaya çalışarak 

artık sosyal hayatın bir gerçekliği olan sanal bir gruba dâhil olma ve bir birey olarak dikkate 

alınma fırsatlarını yakalamışlardır. Bu bağlamda öğrenciler dijital bir farkındalık 

içerisindedirler ve bu farkındalık otantik koşullar ve ortamlardan beslenmektedir. Çok sayıda 

araştırmacı, dijital video veya diğer multimedya ürünlerinin, dijital içeriklerin gerçek 

izleyicilerle paylaşılma kapsamının ve imkânlarının artmasıyla daha otantik bir hale geldiğini 



81 

 

belirtmiştir (Burn ve Reed, 1999:7). Bu bağlamda öğrenciler tarafından tasarlanan veya üretilen 

dijital içerikler, otantik öğrenmeyi geliştirmek ve otantik öğrenme ortamlarını oluşturmak için 

kullanılabilir. 

2.4. İlgili Araştırmalar 

Araştırmanın bu bölümünde hem Türkçe dersine hem de farklı disiplinlere yönelik yurt 

içinde ve yurt dışında yapılan otantik öğrenme ve dijital okuryazarlıkla ilgili çalışmalara yer 

verilmiştir. 

2.4.1. Yurt içinde yapılan çalışmalar 

 

2.4.1.1. Türkçe eğitimi ile otantik öğrenme yönteminin ilişkilendirildiği çalışmalar 

 Literatürde Türkçe eğitimi ile otantik öğrenme yönteminin ilişkilendirildiği pek çok 

çalışma yer almaktadır. Ulaşılan bu çalışmaların içerikleri araştırmacı tarafından incelenmiş ve 

aşağıda paragraflar halinde sunulmuştur. 

Güner (2016) tarafından yapılan “Türkçe dersinde otantik görev temelli otantik materyal 

kullanımının öğrencilerin okuduğunu anlama, yazma becerileri ve yazma motivasyonları 

üzerindeki etkisi” adlı çalışma Eskişehir’de bir devlet okulunda öğrenim gören 43 öğrenci ile 

gerçekleştirilmiştir. Karma desenin kullanıldığı çalışmada deney grubu 22 öğrenciden, kontrol 

grubu ise 21 öğrenciden oluşmaktadır. Deney grubu öğrencileri ile 10 hafta boyunca otantik 

görev temelli otantik materyaller kullanılarak dersler işlenirken kontrol grubu ile mevcut ders 

planlarına göre dersler işlenmiştir. Uygulama öncesinde ve sonrasında öğrencilere okuduğunu 

anlama, yazma motivasyonu ve yazma becerilerine ilişkin ölçekler uygulanmıştır. Elde edilen 

verilere bakıldığında deney grubunda yapılan otantik görev temelli etkinliklerin öğrencilerin 

okuduğunu anlama, yazma motivasyonları ve yazma becerilerini geliştirdiği sonucuna 

ulaşılmıştır. Öğrencilerle yapılan görüşmelerde ise otantik görev temelli etkinliklerin 

öğrencilerin derse karşı tutumlarını ve öğrenme isteklerini artırdığı görülmüştür. 

Hamurcu (2016) tarafından yapılan “İlköğretim 7. sınıf Türkçe dersinde otantik 

öğrenmenin öğrencilerin problem çözme ve okuduğunu anlama becerileri ile derse ilişkin 

tutumlarına etkisi” adlı çalışmada Kayseri’deki bir devlet okulunda öğrenim gören 48 öğrenci 

katılımcı olarak yer almaktadır. 28 öğrencinin yer aldığı deney grubunda Türkçe dersleri 6 hafta 

boyunca otantik öğrenme yöntemlerine göre işlenirken 20 öğrencinin yer aldığı kontrol 

grubunda ise dersler mevcut öğrenme yöntemlerine göre işlenmiştir. Uygulama öncesinde ve 
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sonrasında öğrencilere ders tutumu, problem çözme becerisi ve okuduğunu anlamaya yönelik 

testler uygulanmıştır. Elde edilen verilere yapılan analizler neticesinde otantik öğrenme 

yönteminin öğrencilerin derse karşı tutumları, problem çözme berileri ve okuduğunu anlama 

becerileri üzerinde olumlu yönde etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 13 öğrenci ile yapılan yarı 

yapılandırılmış görüşmelerde öğrencilerin otantik öğrenme etkinliklerini çok beğendikleri ve 

dersleri oldukça eğlenceli buldukları görülmektedir. 

Boyacı ve Güner Özer (2017) tarafından yapılan “Türkçe dersinde teknolojik otantik 

ortamın kullanılmasına dair öğrenci ve öğretmen görüşleri” adlı çalışmaya Eskişehir’de bir 

ilkokulda 4. sınıfta öğrenim gören 20 öğrenci katılmıştır. 10 hafta boyunca devam eden 

araştırmada öğrencilerin dil becerilerinin geliştirilmesi amacıyla teknolojik otantik öğrenme 

ortamları oluşturulmuştur. Sürecin sonunda ise öğretmen ve öğrenci görüşlerini almak için 

görüşmeler yapılmıştır. Görüşmeler neticesinde öğrencilerin derslerde internet kullanımını ve 

etkinlikleri çok beğendiklerini, okuma metinlerinin uzunluğundan hoşnut olmadıklarını, 

metinleri daha dikkatli dinlediklerini ve çekinmeden daha rahat konuşabildiklerini ifade 

ettikleri görülmektedir. Öğretmenlerin ise etkinliklerin öğrenciler üzerindeki olumlu etkilerinin 

öğrenme üzerindeki etkisinden duydukları memnuniyeti dile getirdikleri görülmektedir. 

Çelik (2018) tarafından yapılan “Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde otantiklik ve 

otantik materyallerden yararlanma” adlı çalışmada Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde 

kullanılan otantik öğrenme ortamları ve otantik materyaller incelenmiştir. Doküman analizi 

yönteminin kullanıldığı araştırmada görsel, işitsel ve yazılı materyaller incelenerek bu 

materyallerin seçiminde derse ve amaca uygunluğun, öğrenci ilgi ve isteklerine hitap etmesinin 

ve öğrenme üzerindeki etkisinin önemine değinilmiştir. 

Göçmen (2018) tarafından yapılan “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde otantik 

dokümanların kullanımı ve A1-A2 düzeyinde dil becerilerine etkisi” adlı çalışmada Türkçe ve 

Fransızca öğretiminde kullanılan ders kitaplarında yer alan otantik dokümanlar incelenmiştir. 

Kültürel ve dilbilimsel olarak incelenen ders kitaplarında bulunan konu ve temalardan yola 

çıkılarak araştırmacı tarafından otantik dokümanlar ve ölçe uygulamaları hazırlanmış ve Türkçe 

öğrenen katılımcılara uygulanmıştır. Araştırmadan elde edilen bulgulardan yola çıkılarak 

otantik dokümanların dil öğretiminde etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır.    

Kaplan (2018) tarafından yapılan “Yabancılara Türkçe öğretiminde otantik yazma 

çalışmalarının öğrencilerin yazma becerisi ve tutumuna etkisi” adlı çalışmada karma desen 
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kullanılmıştır. Araştırmaya Gaziantep ilinde bulunan ve C1 seviyesinde olan 17 öğrenci 

katılmıştır. Katılımcılarla birlikte 6 haftalık bir süreçte otantik yazma etkinlikleri 

gerçekleştirilmiştir. Uygulama öncesinde ve sonrasında katılımcıların yazma becerileri öz 

yeterliliği, yazma kaygısı ve yazma tutumlarını belirlemek amacıyla ölçekler uygulanmıştır. 

Araştırma sonucunda katılımcıların yazma becerileri öz yeterliliği ve yazmaya yönelik 

tutumlarının arttığı, yazma kaygılarının ise azaldığı görülmüştür. Katılımcılarla yapılan 

görüşmelerde ise katılımcıların otantik yazma çalışmalarını çok beğendikleri ve yazma 

yeteneklerinin geliştiğini ifade ettikleri görülmektedir. 

Nalbant (2019) tarafından yapılan “Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde otantik 

öğrenmenin dinleme becerisine etkisi” adlı çalışma İstanbul’da bir üniversite bünyesinde 

faaliyet gösteren Türkçe Öğretim Merkezinde eğitim alan 22 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. B2 

seviyesinde olan katılımcılarla 8 hafta boyunca otantik öğrenme ile hazırlanmış dinleme 

etkinlikleri yapılmıştır. Uygulama öncesinde ve sonrasında dinleme becerileri testi katılımcılara 

uygulanmış ve elde edilen veriler SPSS programı ile analiz edilmiştir. Analizler sonucunda 

katılımcıların ön ve son test dinleme beceri puanları arasında anlamlı bir fark bulunmuştur. 

Ayrıca katılımcıların test puanları arasında Türkiye’de yaşama sürelerine göre anlamlı bir fark 

bulunurken cinsiyet, yaş ve ülke gibi değişkenlerinin ise dinleme becerileri üzerinde herhangi 

bir etkisinin olmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Otantik öğrenme etkinliklerinin öğrencilerin 

dinleme becerileri üzerinde etkili olduğu görülmektedir. 

Gündüz (2020) tarafından yapılan “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde otantik 

malzeme: Araba arkası yazıları” adlı çalışmada Türkçe öğrenen yabancı uyruklu öğrencilerin 

dikkatini araba arkası yazılarıyla çekerek konuşma ve yazma becerilerinin geliştirilmesi 

amaçlanmıştır. Araştırmada tarama yöntemi kullanılarak araba arkası yazıları incelenmiş ve 

hangi dil seviyesinde kullanılabileceği belirlenmiştir. Belirlenen araba arkası yazılarıyla 

etkinlikler hazırlanmış ve Türkçe öğretimi için katılımcılarla birlikte bu etkinlikler yapılmıştır. 

Araştırma neticesinde araba arkası yazılarının dil öğretiminde etkili olduğu ve bu yazıların 

öğrenme ortamlarında kullanılabileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

Miçooğulları (2021) tarafından yapılan “Yabancılara Türkçe öğretiminde dinleme 

becerisi: Otantik materyal olarak TRT Dinle ve radyo tiyatroları” adlı çalışmada radyo 

tiyatroları kullanılarak Türkçe öğrenen öğrencilerin dinleme becerilerinin geliştirilmesi 

amaçlanmaktadır. Araştırmada fişleme tekniği kullanılarak TRT Dinle uygulamasında yer alan 

radyo tiyatroları amaca ve dil seviyelerine göre incelenmiş ve sınıflandırılmıştır. Araştırma 
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neticesinde Türkçenin yabancı dil olarak öğretiminde radyo tiyatrolarının öğrenme 

ortamlarında etkin bir şekilde kullanılabileceği ve öğrencileri bilişsel ve psikolojik olarak 

destekleyebileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

Karadağ (2022) tarafından yapılan “Yabancı dil olarak Türkçe öğretiminde emir kipinin 

otantik materyallerle öğretimi: Bir eylem araştırması” adlı çalışmada araştırmacı tarafından 

hazırlanan otantik etkinliklerle dil bilgisi öğretimi amaçlanmıştır. Eylem araştırması olarak 

tasarlanan bu araştırmanın çalışma grubunu A2 seviyesinde olan 11 öğrenci oluşturmaktadır. 

Hazırlanan etkinlikler 5 hafta boyunca katılımcılarla birlikte yapılmıştır. Araştırmanın sonunda 

öğrencilerle görüşmeler gerçekleştirilmiş ve otantik materyallerin kullanıldığı etkinliklerin 

emir kipinin öğretimi üzerindeki etkisi üzerine konuşulmuştur. Öğrenci cevaplarına 

bakıldığında otantik materyallerin emir kipinin öğretiminde ve öğrencilerin yaşadığı kavram 

kargaşalarının giderilmesinde etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

2.4.1.2. Türkçe öğretimi ile dijital okuryazarlığın ilişkilendirildiği çalışmalar 

Literatüre bakıldığında Türkçe eğitimi ile dijital okuryazarlığın ilişkilendirildiği pek çok 

çalışma olduğu görülmektedir. Literatür taraması neticesinde ulaşılan bu çalışmaların içerikleri 

araştırmacı tarafından incelenmiş ve aşağıda paragraflar halinde sunulmuştur. 

Özbay ve Özdemir (2014) tarafından yapılan “Türkçe Öğretim Programı için bir öneri: 

Dijital okuryazarlığa yönelik amaç ve kazanımlar” adlı çalışmanın amacı dijital okuryazarlık 

becerilerinin tanımlanması ve tanımlanan becerilerin Türkçe dersinde öğretimi için kazanımlar 

önermektir. Dijital okuryazarlığa ilişkin 27 beceri tanımı belirlenmiş ve bu tanımlardan 

hareketle dijital okuryazarlığa ilişkin kazanımlar oluşturulmuştur. Araştırma sonucunda dijital 

okuma ile ilgili on kazanım, dijital yazma ile ilgili sekiz kazanım olmak üzere toplamda on 

sekiz kazanım önerilmiştir. 

Duran ve Ertan Özen (2018) tarafından yapılan “Türkçe derslerinde dijital okuryazarlık” 

adlı çalışmanın amacı Türkçe dersi öğretim programında ve Türkçe dersinin içeriğinde dijital 

okuryazarlığın ne derece yer aldığını araştırmaktır. Araştırmada doküman incelemesi yöntemi 

ile Türkçe öğretim programı ve Türkçe ders kitapları incelenmiştir. Araştırma sonucunda dijital 

okuryazarlıkla ilgili olan kazanımlar, metinler ve etkinlikler tespit edilerek sunulmuştur. 

Maden, Maden ve Banaz (2018) tarafından yapılan “Ortaokul 5. sınıf Türkçe ders 

kitaplarının dijital okuryazarlık bağlamında değerlendirilmesi” adlı çalışmada doküman 

incelemesi yöntemi kullanılarak 2016 yılında yayımlanan 5. sınıf Türkçe ders kitapları 
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incelenmiştir. Belirlenen anahtar kelimelere göre Türkçe ders kitapları irdelenmiş ve elde edilen 

veriler tablolaştırılmıştır. Araştırma neticesinde 5. sınıf Türkçe ders kitaplarında en çok 

bilgisayar, teknoloji, internet ve medya kavramlarına değinildiği tespit edilmiştir. Bu bağlamda 

ders kitaplarının yazılmasına ilişkin önerilerde bulunulmuştur. 

Direkçi, Akbulut ve Şimşek (2019) tarafından yapılan “Türkçe Dersi Öğretim Programı 

(2018) ve ortaokul Türkçe ders kitaplarının dijital okuryazarlık becerileri bağlamında 

incelenmesi” adlı araştırma betimleyici nitel bir çalışma olarak tasarlanmıştır. Araştırmada 

“2018 Türkçe Dersi Öğretim Programı” ve Türkçe ders kitapları dijital okuryazarlık becerileri 

dikkate alınarak incelenmiştir. Ulaşılan bulgulara göre öğretim programında dijital 

okuryazarlık unsurlarının her sınıf düzeyinde dengeli dağıldığı, ders kitaplarında ise dijital 

okuryazarlık etkinliklerinin her sınıf düzeyi için yeterli seviyede olmadığı görülmüştür. 

Bulgulardan yola çıkarak araştırmanın son bölümünde dijital okuryazarlık becerilerine ilişkin 

Türkçe dersi öğretim programı ve ders kitapları için çeşitli önerilerde bulunulmuştur.  

Sarıkaya (2019) tarafından yapılan “Türkçe öğretmeni adaylarının dijital okuryazarlık 

durumlarının çeşitli değişkenler açısından değerlendirilmesi” adlı çalışmanın amacı, Türkçe 

eğitimi bölümünde öğrenim gören öğrencilerin dijital okuryazarlık becerilerinin sınıf, cinsiyet, 

sosyal medya kullanımı gibi değişkenlere göre incelenmesidir. Çalışma grubunu 5 farklı 

üniversiteden 257 öğrenci oluşturmaktadır. Tarama modelinin kullanıldığı bu araştırmada 

katılımcılara dijital okuryazarlık ölçeği uygulanmıştır. Araştırma neticesinde sınıf ve cinsiyet 

değişkenleri ile dijital okuryazarlık becerileri arasında ilişki bulunmazken teknoloji ve sosyal 

medya hesabı kullanma değişkenlerinin dijital okuryazarlık becerileri üzerinde etkili olduğu 

tespit edilmiştir. 

Dinlemez (2021) tarafından yapılan “Türkçe öğretmeni adaylarının dijital okuryazarlık 

düzeyleri ile dijital vatandaşlık düzeyleri arasındaki ilişkinin belirlenmesi” adlı araştırmanın 

çalışma grubunu bir devlet üniversitesinin Türkçe eğitimi bölümünde öğrenim gören 277 

öğrenci oluşturmaktadır. Bu araştırmanın amacı Türkçe eğitimi bölümünde bulunan 

öğrencilerin dijital okuryazarlık ve dijital vatandaşlık düzeyleri arasındaki ilişkinin 

incelenmesidir. Tarama yönteminin kullanıldığı bu araştırmada katılımcılara dijital 

okuryazarlık ölçeği ve dijital vatandaşlık ölçeği uygulanmıştır. Elde edilen bulgulara göre 

katılımcıların dijital okuryazarlık ve dijital vatandaşlık başarı puanlarının yüksek olduğu 

sonucu ortaya çıkmıştır. Öğrencilerin bir günde internete ayırdıkları zaman değişkeni ile dijital 

okuryazarlık ve dijital vatandaşlık düzeyleri arasında anlamlı ilişki tespit edilmiştir. 
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Öğrencilerin sınıf düzeyleri ile dijital okuryazarlık ve dijital vatandaşlık başarı puanları 

arasında ise anlamlı bir ilişki bulunamamıştır. 

Günay ve Özden (2022) tarafından yapılan “Dijital okuryazarlık becerisi ve ana dili 

eğitimi çerçevesinde dijital okuryazarlığa ilişkin öğrenci ve akademisyen algıları” adlı 

çalışmanın amacı Türkçe eğitimi bölümünde öğrenim gören lisans ve lisansüstü öğrencileri ile 

bu bölümde görev yapan akademisyenlerin dijital okuryazarlığa ilişkin algılarını ve öz 

yeterliklerini ortaya koymaktır. Olgubilim deseninde tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu 

25 lisans öğrencisi, 15 lisansüstü öğrencisi ve 16 akademisyen oluşturmaktadır. Katılımcılarla 

yapılan görüşmeler neticesinde dijital okuryazarlığa lisans öğrencilerinin dijital ortamlarda 

yapılan okuma ve yazma olarak baktığı, lisansüstü öğrencilerinin bilgiye ulaşmada medya 

okuryazarlığıyla ilişkili bir şekilde dijital platformları kullanma olarak baktığı ve 

akademisyenlerin ise dijital okuryazarlığın sınırlarının muğlak olduğunu düşündükleri 

görülmektedir. Türkçe eğitiminde dijital okuryazarlığa ilişkin çalışmaların sayısının artması 

gerektiği önerisi sunularak çalışmaya son verilmiştir. 

Pehlivanlı ve Kayadibi (2022) tarafından yapılan “Dijital okuryazarlık bağlamında 

ortaokul Türkçe ders kitapları” adlı çalışmanın amacı Türkçe ders kitaplarını dijital 

okuryazarlık becerileri bağlamında incelemektir. Durum araştırması şeklinde desenlenen 

araştırmada doküman incelemesi yapmak için maddeler oluşturulmuş ve bu maddelerden 

hareketle Türkçe ders kitaplarında dijital okuryazarlıkla ilgili olan kazanımlar ve etkinlikler 

belirlenmiştir. Araştırma sonucunda özellikle 7. Sınıf Türkçe ders kitabında dijital 

okuryazarlığa ilişkin etkinliklerin sayısının az olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca etkinliklerden 

bazılarının dijital içeriği net bir şekilde karşılayamadığı da ifade edilmiştir.   

Şeyranlı (2022) tarafından yapılan “Türkçe öğretmen adaylarının sosyal medya 

bağımlılığı ile dijital okuryazarlıkları arasındaki ilişkinin incelenmesi” adlı çalışma Türkçe 

eğitimi bölümünde öğrenim gören 205 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. İlişkisel araştırma 

modelinin kullanıldığı bu araştırmada katılımcılara sosyal medya bağımlılığı ölçeği ve dijital 

okuryazarlık ölçeği uygulanmıştır. Elde edilen verilere bakıldığında öğrencilerin sosyal medya 

bağımlılığı ile incelenen değişkenler arasında anlamlı ilişki bulunduğu ve dijital okuryazarlık 

beceri düzeylerinin yüksek olduğu tespit edilmiştir. Katılımcıların cinsiyet, sınıf, sanal 

platformlarda geçirilen zaman gibi değişkenleri ile dijital okuryazarlık beceri puanları arasında 

anlamlı farklılık tespit edilmiştir.  
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Günay (2022) tarafından yapılan “Türkçe eğitiminde dijital okuryazarlık: Bir karma 

yöntem araştırması” adlı çalışmada Türkçe eğitiminde dijital okuryazarlığın yeri ve önemini 

ifade etmek amaçlanmıştır. Araştırma karma desene göre tasarlanmıştır. MEB tarafından 

hazırlanan Dijital Okuryazarlık kitabı ve Türkçe eğitimi alanında yazılmış tezler doküman 

analizi yöntemi ile incelenmiştir. Araştırmanın nitel bölümünü ise öğretim üyeleri, lisans ve 

lisansüstü öğrencileri ile yapılan görüşmeler oluşturmaktadır. Araştırma neticesinde dijital 

okuryazarlık dersinin üniversitede her seviyede ders olarak işlenmesi ve dijital okuryazarlık 

kavramının temel çerçevesinin Türkçe eğitimi dikkate alınarak belirlenmesi gerektiği sonucuna 

ulaşılmıştır. 

2.4.1.3. Farklı disiplinlerde otantik öğrenme yöntemine yönelik yapılan çalışmalar 

 Literatüre bakıldığında otantik öğrenme yönteminin farklı disiplinlerde kullanılmasına 

ilişkin birçok çalışma olduğu görülmektedir. İncelenen araştırmalar aşağıda paragraflar halinde 

sunulmuştur. 

Horzum ve Bektaş (2012) tarafından yapılan “Otantik öğrenmenin topluma hizmet 

uygulamaları dersini alan öğretmen adaylarının derse yönelik tutum ve memnuniyetine etkisi” 

adlı çalışmada çalışma grubu, sınıf öğretmenliği bölümünde okuyan toplam 70 öğrenciden 

oluşmaktadır. Deneysel desenin kullanıldığı araştırmada hem deney hem de kontrol grubu 35 

öğrenciden oluşmaktadır. Deney grubunda 12 hafta boyunca otantik öğrenme etkinlikleri 

kullanılarak, kontrol grubunda ise mevcut öğrenme yöntemi kullanılarak topluma hizmet 

dersleri işlenmiştir. 12 haftalık uygulama sonrasında öğrencilere derse karşı tutum ve ders 

memnuniyeti ölçekleri uygulanmıştır. Araştırmadan elde edilen sonuçlara göre otantik öğrenme 

yönteminin ders tutumu ve ders memnuniyeti sağlama konusunda öğrenciler üzerinde olumlu 

etkiye sahip olduğu görülmektedir. 

Gürdoğan (2014) tarafından yapılan “Sınıf öğretmeni adaylarının otantik öğrenme 

yaklaşımının uygulanabilirliği ile ilgili görüşleri: Fen ve teknoloji laboratuvar uygulaması 

örneği” adlı araştırmanın çalışma grubunu Akdemiz Üniversitesinde sınıf öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören 35 öğrenci oluşturmaktadır. Durum araştırması olarak desenlenen 

araştırmada sınıf öğretmeni adaylarının otantik öğrenme yöntemine yönelik görüşleri 

alınmıştır. Araştırmaya katılan öğrencilerle birlikte 4. sınıf fen bilimleri müfredatında yer alan 

konularla ilgili otantik öğrenme etkinlikleri gerçekleştirilmiştir. Araştırma neticesinde otantik 

öğrenme yönteminin öğrencilerin motivasyonunu artırmada, öğrenme ortamlarını daha 

eğlenceli hale getirmede ve öğrencilerde sorumluluk bilincini oluşturmada etkili olduğu 
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sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca katılımcıların derse yönelik olumlu tutum sergiledikleri 

gözlemlenmiştir. 

Aydın Aşk ve Bay (2018) tarafından yapılan “7. sınıf matematik dersinde otantik görev 

odaklı öğrenme süreçlerinin etkililiğinin değerlendirilmesi (eylem araştırması)” adlı 

araştırmanın çalışma grubunu 7. sınıfta öğrenim gören 30 öğrenci oluşturmaktadır. Çalışmada 

eylem araştırması deseni kullanılmıştır. Matematik dersinde 7 hafta boyunca öğrencilere otantik 

görevler verilerek etkinlikler yapılmıştır. Araştırmada ölçme ve değerlendirme için çoktan 

seçmeli testler ve klasik sınavlar kullanılmıştır. Öğrencilerin ders kazanım düzeyleri Bloom 

Taksonomisi’ne göre tespit edilmiştir. Araştırma sonucunda otantik görev odaklı etkinliklerin 

öğrencilerin matematik dersi akademik başarıları üzerinde olumlu etkisinin olduğu 

görülmüştür.  

Aynas (2018) tarafından yapılan “Fen bilimleri dersinde otantik öğrenme 

uygulamalarının etkisinin incelenmesi” adlı çalışmanın amacı, otantik öğrenme yönteminin 

öğrencilerin fen bilimleri dersi akademik başarıları üzerindeki etkisinin belirlenmesidir. Karma 

desene göre tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu, Van’da bulunan 2 devlet ortaokulunda 6. 

sınıfta öğrenim gören toplam 92 öğrenci oluşturmaktadır. Deney grubunda 31 öğrenci, kontrol 

1 grubunda 31 öğrenci ve kontrol 2 grubunda ise 30 öğrenci yer almaktadır. Deney grubu 

öğrencileriyle 9 hafta boyunca otantik öğrenme uygulamaları yapılmıştır. Kontrol gruplarında 

ise mevcut öğretim yöntemleri kullanılarak dersler işlenmiştir. Uygulama öncesinde ve 

sonrasında öğrencilere başarı testi, problem çözme becerisi testi ve ders tutum ölçeği 

uygulanmıştır. Ayrıca deney grubunda yer alan ve gönüllü olan öğrencilerle görüşmeler 

yapılmıştır. Araştırmadan elde edilen sonuçlara bakıldığında otantik öğrenme yönteminin ders 

tutumu, akademik başarı ve problem çözme becerisi üzerinde geliştirici etkiye sahip olduğu 

görülmüştür. Ayrıca otantik öğrenme yönteminin kalıcı öğrenmeyi sağlama noktasında da 

oldukça etkili olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Yapılan görüşmelerde ise öğrencilerin otantik 

öğrenme yöntemine dair olumlu yönde düşünceler ifade ettikleri görülmüştür. 

Önger (2019) tarafından yapılan “Sosyal bilgiler öğretiminde otantik öğrenme 

yaklaşımı: Bir eylem araştırması” adlı araştırmanın amacı, 5. sınıf sosyal bilgiler dersinde 

kullanılan otantik öğrenme yönteminin öğrencilerin akademik ders başarıları üzerindeki etkisini 

incelemektir. Eylem araştırması olarak desenlenen bu araştırmanın çalışma grubunu 

Eskişehir’de bir devlet okulunda öğrenim gören 31 beşinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 

Uygulama süreci 11 haftadan meydana gelmektedir. Veriler öğrencilerle yapılan görüşmeler, 
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araştırma günlükleri ve öğrenci çalışmaları üzerinden elde edilmiştir. İçerik analizleri 

neticesinde otantik öğrenme yönteminin öğrencileri derse karşı isteklendirdiği ve eğlenceli 

öğrenme ortamları oluşturduğu sonucuna ulaşılmıştır.  

Nas (2020) tarafından yapılan “Otantik öğrenme yaklaşımına dayalı araştırma ve 

sorgulama temelli etkinliklerin 5. sınıf öğrencilerinin akademik başarılarına ve yaratıcı problem 

çözme özelliklerine etkisinin incelenmesi” adlı araştırmanın çalışma grubunu İstanbul’da 

bulunan bir özel okulda 5. sınıfta öğrenim gören 21 öğrenci oluşturmaktadır. Karma desende 

tasarlanan araştırmada uygulama süreci 22 ders saatini kapsamaktadır. Uygulama öncesinde ve 

sonrasında öğrencilere "Işığın Yayılması Ünitesi Akademik Başarı Testi” ve “Yaratıcı Problem 

Çözme Özellikleri Envanteri” uygulanmıştır. Ayrıca gönüllü 5 öğrenci ile görüşme yapılmıştır. 

Araştırma sonucunda öğrencilerin fen bilimleri dersi akademik başarılarının artmasında ve 

problem çözme becerilerinin gelişiminde otantik öğrenme yönteminin etkili olduğu 

görülmüştür. Öğrencilerle yapılan görüşmelerde ise öğrenciler otantik öğrenme etkinliklerini 

beğendikleri ifade etmiştir. 

Balcı (2021) tarafından yapılan “Sosyal bilgiler eğitiminde otantik öğrenmenin 

akademik başarı ve sosyal bilgiler odaklı akademik risk alma düzeyine etkileri” adlı 

araştırmanın çalışma grubu, Ardahan’da bir devlet okulunda 5. sınıfta öğrenim gören 39 

öğrenciden meydana gelmektedir. Uygulama süreci 6 haftalık bir zaman dilimini 

kapsamaktadır. 6 hafta boyunca deney grubu ile otantik öğrenme etkinlikleri yapılırken kontrol 

grubu ile ise mevcut öğretim planına göre dersler işlenmiştir. Uygulama öncesinde ve 

sonrasında öğrencilere "Akademik Başarı Testi" ve "Sosyal Bilgiler Odaklı Akademik Risk 

Alma Ölçeği" uygulanmıştır. Veri analizleri neticesinde otantik öğrenme yönteminin 

öğrencilerin akademik ders başarılarında ve akademik risk alma düzeylerinde olumlu etkisinin 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Ayrıca öğrenci günlüklerine bakıldığında öğrencilerin otantik 

öğrenme etkinliklerini eğlenceli ve merak uyandırıcı olarak buldukları görülmüştür. 

Özenoğlu ve Baltacı (2021) tarafından yapılan “Grupla robotik programlamada otantik 

görev odaklı uygulamaların problem çözme becerileri üzerindeki etkisi” adlı çalışmada 

araştırma yöntemi olarak çoklu metot kullanılmıştır. Araştırmanın çalışma grubunu 5. sınıfta 

öğrenim gören 56 öğrenci oluşturmaktadır. Uygulama süreci 13 haftadan oluşmaktadır ve bu 

süreçte öğrencilere otantik görevler verilerek etkinlikler yapılmıştır. Uygulama öncesinde ve 

sonrasında öğrencilere problem çözme becerisi ölçeği uygulanmıştır. Ayrıca gönüllü 

öğrencilerle görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Araştırma sonucunda öğrencilerin ön test ve son 
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test problem çözme beceri puanları arasında anlamlı bir fark tespit edilmemiştir. Öğrencilerle 

yapılan görüşmelerde ise öğrencilerin otantik etkinlikleri yapma konusunda hoşnut oldukları 

görülmüştür. 

Tosun (2022) tarafından yapılan “Sınıf öğretmenlerinin otantik öğrenmeye ilişkin görüş 

ve uygulamalarının incelenmesi” adlı araştırmanın çalışma grubunu Şanlıurfa ilinde görev 

yapan 25 sınıf öğretmeni oluşturmaktadır. Durum çalışması şeklinde desenlenen bu araştırmada 

otantik öğrenme yöntemine dair katılımcı görüşleri, yarı yapılandırılmış görüşmeler ile 

toplanmıştır. Veri analizleri neticesinde sınıf öğretmenlerinin ifade ettikleri otantik öğrenme 

tanımlamalarının ve öğrenme ortamlarında yaptıkları etkinliklerin otantik öğrenme kavramını 

ve alt boyutlarını içerdiği sonucuna ulaşılmıştır. 

Kurtuluş (2023) tarafından yapılan “Argümantasyon ve otantik öğrenme tabanlı STEM 

uygulamalarının 21. yüzyıl becerilerine ve akademik başarıya etkisi” adlı araştırmanın çalışma 

grubunu Antalya’da bulunan iki devlet okulunda öğrenim gören 120 beşinci sınıf öğrencisi 

oluşturmaktadır. Karma desene göre tasarlanan araştırmanın uygulama süreci 5. sınıf fen 

bilimleri dersi müfredatına göre 3 üniteyi kapsayacak şekilde planlanmıştır. Araştırmada bir 

kontrol ve iki deney grubu oluşturulmuştur. Öğrencilere uygulama öncesinde ve sonrasında 

öğrencilere akademik başarı testi ve öğrenme becerileri ölçeği uygulanmıştır. Ayrıca 

öğrencilerle görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Araştırma sonucunda otantik öğrenme yönteminin 

öğrencilerin akademik başarıları ve öğrenme becerileri üzerinde olumlu etkisinin olduğu 

görülmüştür. Yapılan görüşmelerde ise öğrencilerin otantik öğrenme yöntemine dair olumlu 

düşünceler ifade ettikleri görülmektedir.  

2.4.1.4. Farklı disiplinlerde dijital okuryazarlığa yönelik yapılan çalışmalar 

 Literatüre bakıldığında dijital okuryazarlıkla ilgili farklı disiplinlerde yapılan birçok 

çalışma olduğu görülmektedir. İncelenen araştırmalar aşağıda paragraflar halinde sunulmuştur. 

 Çetin (2016) tarafından yapılan “Pedagojik formasyon programı ile lisans eğitimi fen 

bilimleri öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık düzeylerinin incelenmesi” adlı araştırmanın 

çalışma grubunu Niğde’de pedagojik formasyon eğitimi alan 202 öğrenci oluşturmaktadır. 

Genel tarama yöntemine göre tasarlanan araştırmada katılımcılara “Öğretmen Adaylarının 

Dijital Okuryazarlık Düzeylerini Belirleme Ölçeği” uygulanmıştır. Araştırma sonucunda erkek 

öğrencilerin dijital okuryazarlık puanlarının bayan öğrencilere göre daha yüksek olduğu tespit 
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edilmiştir. Ayrıca internet kullanım değişkeninin öğrencilerin dijital okuryazarlık becerileri 

üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu görülmüştür. 

Göldağ ve Kanat (2018) tarafından yapılan “Güzel sanatlar eğitimi alan öğrencilerin 

dijital okuryazarlık durumları” adlı araştırmanın çalışma grubunu Malatya’da güzel sanatlar 

eğitimi bölümünde öğrenim gören 310 öğrenci oluşturmaktadır. İlişkisel tarama modeline göre 

tasarlanan araştırmada öğrencilere “Dijital Okuryazarlık Ölçeği” kullanılmıştır. Araştırma 

neticesinde genellikle erkek öğrencilerin dijital okuryazarlık becerilerinin kız öğrencilere göre 

anlamlı farklılık gösterdiği tespit edilmiştir. Ayrıca bir bilgisayara sahip olan öğrencilerin dijital 

okuryazarlık becerilerinin daha iyi olduğu görülmüştür.  

Kozan ve Bulut Özek (2019) tarafından yapılan “BÖTE bölümü öğretmen adaylarının 

dijital okuryazarlık düzeyleri ve siber zorbalığa ilişkin duyarlılıklarının incelenmesi” adlı 

araştırmanın çalışma grubunu Elazığ’da BÖTE bölümünde öğrenim gören 122 öğrenci 

oluşturmaktadır. Karma yönteme göre desenlenen araştırmada öğrencilere “Siber Zorbalığa 

İlişkin Duyarlılık Ölçeği” ve “Dijital Okuryazarlık Ölçeği” uygulanmıştır. Ayrıca öğrencilerle 

yarı yapılandırılmış görüşmeler yapılmıştır. Yapılan analizler sonucunda öğrencilerin hem 

dijital okuryazarlık becerilerinin hem de siber zorbalığa yönelik duyarlılıklarının yüzsek 

düzeyde olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca öğrencilerin dijital okuryazarlık beceri puanları ile 

siber zorbalığa yönelik duyarlılık puanları arasında pozitif yönlü korelasyon tespit edilmiştir. 

Öğrencilerle yapılan görüşmelerde ise katılımcıların hem dijital okuryazarlıkla hem de siber 

zorbalığa karşı duyarlılıkla ilgili yeterli seviyede bilince sahip oldukları görülmüştür. 

Yontar (2019) tarafından yapılan “Öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık düzeyleri” 

adlı araştırmanın çalışma grubu bir devlet üniversitesinde sınıf eğitimi ve sosyal bilgiler eğitimi 

bölümlerinde öğrenim göre 216 öğrenciden oluşmaktadır. Tarama modeline göre desenlenen 

araştırmada öğrencilere “Sayısal Yetkinlik Ölçeği” uygulanmıştır. Araştırmadan elde edilen 

sonuçlara bakıldığında erkek öğrencilerin dijital okuryazarlık düzeylerinin bayan öğrencilere 

oranla yüksek olduğu görülmüştür. Tüm öğrencilerin dijital okuryazarlık becerilerinin ise orta 

düzeyde olduğu tespit edilmiştir. 

Terzi ve İşli (2020) tarafından yapılan “Dijitalleşen dünyada dijital okuryazarlık: Banka 

müşterileri üzerine bir araştırma” adlı çalışmada anket yöntemi kullanılarak 322 banka 

müşterisine ulaşılarak dijital okuryazarlık düzeyleri incelenmiştir. Katılımcılara “Dijital 

Okuryazarlık Ölçeği” uygulanmıştır. Araştırma sonucunda katılımcıların dijital okuryazarlık 
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becerileri üzerinde yaş ve eğitim durumu değişkenlerinin etkili olduğu görülmüştür. Yaş olarak 

küçük olan katılımcıların dijital okuryazarlık beceri puanlarının daha yaşlı katılımcılara göre 

yüksek olduğu tespit edilmiştir. 

Yazıcıoğlu, Yaylak ve Genç (2020) tarafından yapılan “Okulöncesi ve sınıf öğretmen 

adaylarının dijital okuryazarlık düzeyleri” adlı araştırmanın çalışma grubunu Ordu ve Karaman 

illerinde öğrenim gören 511 lisans öğrencisi oluşturmaktadır. Tarama yöntemine göre 

tasarlanan araştırmada öğrencilere “Dijital Okuryazarlık Ölçeği” uygulanmıştır. Araştırma 

sonucunda Ordu’da öğrenim gören öğrencilerin cinsiyet değişkenine göre anlamlı bir fark 

gösterdikleri tespit edilmiştir. Öğrencilerin öğrenim gördükleri üniversite ve bölüm 

değişkenlerine göre ise dijital okuryazarlık becerilerinde anlamlı bir fark tespit edilmemiştir.  

Şahin (2021) tarafından yapılan “Din kültürü ve ahlak bilgisi öğretmen adaylarının 

dijital okuryazarlık düzeylerinin ve e-öğrenmeye yönelik tutumlarının incelenmesi” adlı 

araştırmanın çalışma grubunu Kahramanmaraş’ta öğrenim gören 235 üniversite öğrencisi 

oluşturmaktadır. İlişkisel tarama modeline tasarlanan araştırmada öğrencilere “Dijital 

Okuryazarlık Ölçeği” ve “E-Öğrenmeye Yönelik Genel Tutum Ölçeği” uygulanmıştır. 

Araştırma sonucunda öğrencilerin dijital okuryazarlık düzeylerinin ortalamanın üstünde olduğu 

ve e-öğrenmeye yönelik tutumlarının ise orta düzeyde olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca 

öğrencilerin dijital okuryazarlık puanları ile yaş ve sınıf düzeyi gibi değişkenler arasında 

anlamlı fark tespit edildiği fakat cinsiyet değişkenine ilişkin anlamlı bir fark bulunmadığı 

görülmüştür. Öğrencilerin e-öğrenmeye ilişkin tutumlarına farklı değişkenler açısından 

bakıldığında ise cinsiyet, yaş ve sınıf düzeyi değişkenlerinin anlamlı fark oluşturduğu 

görülmüştür. Son olarak öğrencilerin dijital okuryazarlık beceri puanları ile e-öğrenme ilişkin 

tutum puanları arasında ise anlamlı bir ilişki olduğu belirlenmiştir. 

Kılıç ve Pürbudak (2022) tarafından yapılan “Öğretim elemanlarının uzaktan öğretim 

performanslarında dijital okuryazarlık düzeyinin ve örgütsel destek algısının rolü” adlı 

araştırmanın çalışma grubunu çeşitli üniversitelerde görev yapan 289 öğretim elemanı 

oluşturmaktadır. İlişkisel tarama modeline göre tasarlanan araştırmada katılımcılara “Dijital 

Okuryazarlık Ölçeği” ve “Örgütsel Destek Ölçeği” uygulanmıştır. Yapılan analizler neticesinde 

öğretim elemanlarının uzaktan yapılan eğitimlerde yetkinlik gösterdikleri tespit edilmiştir. 

Ayrıca öğretim elemanlarının sahip olduğu dijital okuryazarlık becerileri ve örgütsel destek 

algılarının uzaktan eğitim sürecindeki çalışma durumları üzerinde etkili olduğu görülmüştür. 
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 Metin (2022) tarafından yapılan “Ortaokul öğrencilerinin dijital okuryazarlık düzeyleri 

ile öğrenme stilleri arasındaki ilişkinin belirlenmesi” adlı araştırmanın çalışma grubunu 

Aydın’da bulunan 2 devlet okulunda öğrenim gören 640 ortaokul öğrencisi oluşturmaktadır. 

Öğrencilere “Dijital Okuryazarlık Ölçeği” ve “İlköğretim Öğrencilerine Yönelik Öğrenme 

Stilleri Ölçeği” uygulanmıştır. Araştırma sonucunda katılımcıların dijital okuryazarlık 

becerileri ile öğrenme stilleri arasında pozitif yönlü ilişki tespit edilmiştir. 

 Kalaycı (2023) tarafından yapılan “21  yüzyıl dijital okuryazarlık becerileri ölçeğinin 

geliştirilmesi  geçerlik ve güvenirlik çalışması” adlı araştırmanın amacı öğretmenler ve lise 

seviyesindeki öğrenciler için dijital okuryazarlık ölçeği geliştirmektir. Bu amaç doğrultusunda 

ilk önce alt bileşenler belirlenmiş ve belirlenen alt bileşenlere ilişkin madde havuzu 

oluşturulmuştur. Havuza dahil edilen maddelere yönelik uzman görüşleri alınmış ve yapılan 

elemeler sonucunda 94 maddeden oluşan prototip ölçek 794 lise öğrencisine uygulanmıştır. 

Elde edilen verilere yönelik yapılan analizler neticesinde 48 maddeden oluşan bir ölçek 

tasarlanmıştır. Daha sonra doğrulayıcı faktör analizi için ölçeğin son hali 418 öğrenciye 

uygulanmıştır. Yapılan analizler neticesinde geliştirilen ölçeğin geçerlik ve güvenirlik 

değerlerinin istenilen seviyede olduğu görülmüştür. Öğrencilerin cinsiyet ve öğretmenlerin 

çalışma yılı değişkenlerinin dijital okuryazarlık becerileri üzerinde anlamlı bir fark teşkil 

etmediği görülmüştür. Öğrencilerle öğretmenlerin dijital okuryazarlık beceri puanları 

kıyaslandığında ise öğrenmenler yönüne anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Ölçeğe yönelik 

yapılan bütün analizlerin neticesinde ölçeğin 42 maddeden oluşmasına karar verilmiştir.  

2.4.2. Yurt dışında yapılan çalışmalar 

 

2.4.2.1. Otantik öğrenme yöntemine yönelik yapılan çalışmalar 

 Literatürde yer alan yurt dışı kaynaklı çalışmalara bakıldığında otantik öğrenme 

yöntemi ile ilgili yapılan birçok çalışma olduğu görülmektedir. İncelenen çalışmalar aşağıda 

paragraflar halinde sunulmuştur. 

Herrington ve Oliver (2000) tarafından yapılan “An instructional design framework for 

authentic learning environments” adlı araştırmanın amacı, üniversite öğrencileri için bir 

multimedya öğrenme ortamının tasarlanması, tasarlanan bu öğrenme ortamlarında planlanan 

öğretim modelinin uygulanma durumlarının belirlenmesi ve sürece ilişkin öğrenci tepkilerinin 

araştırılmasıdır. Üç bölümden oluşan bu çalışmanın ilk bölümünde, konuyla ilgili geniş literatür 
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tabanından hareketle multimedya öğrenme ortamının önemli özellikleri belirlenmiş; ikinci 

bölümde, belirlenen özellikleri içeren bir multimedya öğrenme platformu tasarlanarak otantik 

öğrenme ortamının önemli özelliklerini uygulanabilir hale getirmeye çalışılmış ve üçüncü 

bölümde ise öğrencilerin otantik öğrenme çerçevesine dayalı multimedya öğrenme ortamını 

kullanma deneyimlerine ilişkin algıları belirtilmiştir. Araştırmada, öğretmen adayları için 

matematikte değerlendirme üzerine bir multimedya programı tasarlanmış ve öğrencilere 

uygulanmıştır. Daha sonra 8 öğrenci ile tasarlanan multimedya programı ile ilgili görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Araştırma sonucunda otantik öğrenme yöntemine dayalı olarak tasarlanan 

multimedya programının etkili bir öğretim tasarımı olduğu görülmüştür. 

Callison ve Lamb (2004) tarafından yapılan “Authentic learning” adlı çalışmanın amacı 

eğitimcilerin otantik öğrenme ortamlarını geliştirme konusuna nasıl yaklaşacaklarını 

düşünmelerine yardımcı olabilecek örnekler ve durumlar ortaya koymaktır. Nitel araştırma 

desenine göre tasarlanan araştırmada öncelikle otantik teriminden yola çıkılarak otantik 

öğrenmenin geniş bir tanımı yapılmıştır. Bu bağlamda otantik öğrenmenin dünyayı keşfetmeyi, 

sorular sormayı, bilgi kaynaklarını tanımlamayı, bağlantıları keşfetmeyi, çoklu bakış açılarını 

incelemeyi, fikirleri tartışmayı ve gerçek bir etkisi olan bilinçli kararlar almayı içerdiği ifade 

edilmiştir. Ayrıca otantik öğrenme ortamlarının öğrenciler için oldukça ilgi çekici olduğu 

vurgulanmıştır. Araştırmada otantik başarı, otantik ödevler, otantik kaynaklar, otantik iletişim 

ve izleyiciler, otantik öğrenme ile otantik değerlendirme ve bilgi sorgulama ile ilgili bölümler 

sunulmaktadır. 

Gulikers, Bastiaens ve Martens (2005) tarafından yapılan “The surplus value of an 

authentic learning environment” adlı çalışmanın amacı otantik bir elektronik öğrenme 

ortamının öğrencilerin performansı ve deneyimleri üzerindeki etkilerini ortaya koymaktır. 

Araştırmanın çalışma grubunu, Hollanda'da yükseköğrenim gören 34 öğrenci oluşturmaktadır. 

Katılımcılardan 20’si Maastricht Üniversitesi'nde psikoloji bölümünde, 14’ü ise Heerlen 

Yüksek Öğrenim Enstitüsü'nde teknoloji bölümünde öğrenim görmektedir. Araştırmada otantik 

öğrenmeye dayalı elektronik bir öğrenme ortamı tasarlanmış ve öğrencilerle birlikte öğrenme 

etkinlikleri yapılmıştır. Uygulama sonucunda öğrencilere performans testleri yapılmış ve 

gözlemci notları incelenmiştir. Araştırma sonucunda otantik öğrenme ortamlarında eğitim alan 

öğrencilerin otantik olmayan öğrenme ortamlarında eğitim alan öğrencilerden daha iyi 

performans göstermediği görülmektedir. 
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Rule (2006) tarafından yapılan “The components of authentic learning” adlı 

araştırmanın amacı farklı bağlamlarda otantik öğrenmeyi ele alan makaleleri içerdikleri 

temalara göre analiz etmek, öğretmenlere ve araştırmacılara ulaşılan nitel analiz sonuçlarını 

bildirmek ve incelenen makalelerde yer alan otantik öğrenme yöntemlerini tartışmaktır. 

Araştırma, SUNY-Oswego Eğitim Fakültesi'ndeki öğretim üyelerinin kendi okullarında otantik 

öğrenme örnekleri olarak sundukları 45 makalenin nitel bir analizine dayanmaktadır. Araştırma 

sonucunda incelenen makalelere ilişkin 4 tema belirlenmiştir. Bu temalarda; öğrencileri 

profesyonellerin çalışmalarına dâhil eden gerçek dünya problemlerinin işlenmesi, sorgulama, 

düşünme ve üstbiliş becerilerinin ele alınması, öğrencilerin öğrenme ortamlarında iletişim ve 

sosyal öğrenme gerçekleştirmeleri ve son olarak öğrencilere kendi öğrenmelerini yönlendirme 

fırsatı tanımak için seçim hakkı verilerek öğrenme ortamlarında güçlendirilmeleri yer 

almaktadır. Araştırmanın sonunda bu 4 temanın otantik öğrenme ortamlarındaki önemine vurgu 

yapılmıştır. 

 Herrington ve Kervin (2007) tarafından yapılan “Authentic learning supported by 

technology: Ten suggestions and cases of integration in classrooms” adlı araştırmanın amacı 

öğrenme ortamlarında teknolojinin etkili bir şekilde kullanılabilmesi için otantik öğrenme 

temelli pratik öğrenme yolları ortaya koymaktır. Araştırmada öğrenme ortamlarında teknoloji 

kullanımının okul yöneticilerinin baskısı ya da eğlenme gibi yanlış nedenlerle kullanıldığı ifade 

edilmiştir. Ayrıca teknolojinin, öğrenciler tarafından karmaşık ve özgün problemleri çözmek 

için güçlü bilişsel araçları kullanma fırsatı sunduğunu ve öğrencilerin öğrenme ortamlarında 

mutlaka teknolojiden faydalanmaları gerektiğini savunulmaktadır. Bu amaçlardan yola çıkarak 

teknolojinin öğrenme ortamlarında etkili ve anlamlı bir şekilde kullanılabilmesi için otantik 

öğrenme ilkelerine dayanan “Otantik etkinliklerle öğrenme, İşbirlikli öğrenme, Öğrenme 

rehberliği ve yapısı, Bütünleşik otantik değerlendirme, Profesyonel öğrenme (Mesleki 

öğrenme)” gibi on pratik yol önerilmiştir. Bunun yanında araştırmada, öğrenme ortamlarında 

teknolojinin doğru kullanımı ve öğretmenlerden ziyade öğrenciler tarafından kullanılması 

gerektiği belirtilmiştir. 

Lombardi (2007) tarafından yapılan “Authentic learning for the 21st century: An 

overview” adlı çalışmanın amacı otantik öğrenmenin ne olduğunu, teknolojinin bunu nasıl 

desteklediğini, nelerin etkili kıldığını ve neden önemli olduğunu ifade etmektir. Araştırmada 

gelişen teknoloji ile birlikte öğrenme şekillerinin de farklı boyutlar kazandığı üzerinde 

durulmuştur. İnternet ve gelişmekte olan çeşitli iletişim, görselleştirme ve simülasyon 
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teknolojilerinin, öğrencilere deneyden gerçek dünyada problem çözmeye kadar uzanan özgün 

öğrenme deneyimleri sunmayı mümkün kıldığı ifade edilmiştir. Teknolojinin bir motivasyon 

kaynağı olarak dil öğretiminde de etkinliğini kanıtladığı ve otantik öğrenmeye yer açtığı 

vurgulanmıştır. Araştırmanın sonunda ise teknolojik otantik öğrenmeyi dil öğrenme 

ortamlarına dâhil etmek isteyen öğretmenler için çeşitli öneriler sunulmuştur. 

Chang, Lee, Wang ve Chen (2010) tarafından yapılan “Improving the authentic learning 

experience by integrating robots into the mixed-reality environment” adlı araştırmanın 

amacı, karma gerçeklik teknolojisi ve RoboStage adında bir robot kullanarak otantik sahneler 

içeren bir sistem tasarlanması ve bu sistem aracılığıyla fiziksel ya da sanal karakterlerle 

öğrenme ve performans arasındaki farkı araştırmaktır. Yarı deneysel desen ile tasarlanan 

araştırmada robotlar araştırmacılar tarafından görev içerisinde gerçek ve etkileşimli karakterleri 

oynayacak şekilde tasarlanmıştır. Araştırmanın çalışma grubu Tayvan’da kırsal bölgede 

bulunan bir devlet okulunda 8. sınıfta öğrenim gören 36 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmanın 

sonuçlarına bakıldığında RoboStage ile yapılan öğrenmenin görevin otantiklik hissini önemli 

ölçüde geliştirdiğini ve ayrıca öğrencilerin öğrenme motivasyonunu olumlu yönde etkilediğini 

göstermiştir. Ayrıca katılımcılar, otantik öğrenme ortamlarında sanal robotlara kıyasla fiziksel 

robotlarla öğrenmeyi tercih ettiklerini ifade etmişlerdir. 

 Hui ve Koplin (2011) tarafından yapılan “Theimplementation of authentic activities for 

learning: A casestudy in financeeducation” adlı araştırmanın amacı finans eğitiminde kullanılan 

otantik etkinliklerin öğrenme üzerindeki etkisini ortaya koymaktır. Ayrıca araştırmada finans 

eğitimi için belirlenen değerlendirme görevlerinin otantik bir öğrenme deneyimine nasıl katkıda 

bulunduğunu göstermek de amaçlanmıştır. Araştırmanın kuramsal çerçevesinde otantik 

öğrenmenin nitelikleri ortaya konularak otantik değerlendirme sürecine geçilmiştir. Otantik 

etkinliklerle finans eğitimi alan öğrencilerin gelişimleri değerlendirilmeye çalışılmış ve 

öğrencilerden sınıfta işlenen konuları kendi seçtikleri bir ülke ile bağlam kurarak araştırmaları 

istenmiştir. Bu araştırmalar üzerinden otantik değerlendirmeler yapılmıştır. Araştırma 

sonucunda otantik öğrenme yönteminin öğrencilerin sınıfta öğrendiklerini gerçek hayatta dış 

dünya ile ilişkilendirmelerine ve karşılaşılan sorunları anlayarak giderilmesine yardımcı olduğu 

ifade edilmiştir. 

 Herrington, Reeves ve Oliver (2014) tarafından yapılan “Authentic learning 

environments” adlı çalışmanın amacı ilgili alandaki yeni literatürü gözden geçirmek ve eğitim 

sektörleri genelinde öğrenme ortamlarının tasarımı için bir otantik öğrenme modeli 
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sunmaktadır. Araştırmada otantik öğrenme, öğrenme görevlerini gelecekteki kullanım 

bağlamına yerleştiren pedagojik bir yaklaşım olarak ifade edilmiştir. Otantik öğrenme 

tasarımlarının artık öğrencilerin bu yaklaşımı gerçek dünyadaki hayatlarına yansıtabilecekleri 

kullanışlı bilgiler geliştirmelerini sağlayacak bir araç olarak gören yenilikçi eğitimcilerin hayal 

gücünü yakaladığı belirtilmiştir. Ayrıca otantik öğrenmenin temelleri, son yirmi yılda 

geliştirilen bağlantılı öğretim gibi diğer pedagojik yaklaşımlarla birlikte yerleşik biliş teorisine 

dayandığı ifade edilmiştir. Otantik öğrenme yönteminin karmaşık ve gerçekçi öğrenme 

görevlerinin tasarlanması ve uygulanması için sağlam ilkelere dayanan alternatif bir öğretim 

modeli sunma noktasındaki önemine vurgu yapılmıştır. Gelişen teknoloji sayesinde eğitim 

kurumlarının interneti ve Web destekli öğrenmeyi giderek daha fazla benimsemesiyle birlikte 

otantik öğrenme ortamlarının öğrenci öğrenimini iyileştirmek için yaygın olarak kullanılma 

potansiyelinin ortaya çıktığı ifade edilmiştir. 

 Zohoorian (2015) tarafından yapılan “Motivation level: A study on the effect of an 

authentic context” adlı araştırmanın amacı otantik temelli görevlerin öğrencilerin akademik 

İngilizce dersine yönelik motivasyonları üzerindeki etki düzeyini tespit etmektir. Araştırmanın 

çalışma gurubu İran’da bir üniversitede mühendislik bölümünde öğrenim gören 60 öğrenciden 

oluşturmaktadır. Karma yönteme göre desenlenen araştırmanın uygulama süreci 8 haftayı 

kapsamaktadır. Araştırmanın deney ve kontrol grubu 30’ar öğrenciden oluşmaktadır. Deney 

grubunda otantik temelli görevler aracılığıyla dersler işlenirken kontrol grubunda ise geleneksel 

öğretim yöntemleri kullanılmıştır. Motivasyon ölçeği öğrencilere ön test ve son test olarak 

uygulanmıştır. Ayrıca öğrencilerle görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Veri analizlerinden ve 

öğrencilerle yapılan görüşmelerden elde edilen sonuçlara göre otantik öğrenme yönteminin 

öğrenci motivasyonu üzerinde olumlu etkiye sahip olduğu görülmüştür. 

2.4.2.2. Dijital okuryazarlığa yönelik yapılan çalışmalar 

Literatürde yer alan yurt dışı kaynaklı çalışmalara bakıldığında dijital okuryazarlıkla 

ilgili yapılan birçok çalışma olduğu görülmektedir. İncelenen çalışmalar aşağıda paragraflar 

halinde sunulmuştur. 

Alkali ve Amichai-Hamburger (2004) tarafından yapılan “Experiments in digital 

literacy” adlı araştırmanın amacı dijital okuryazarlık becerilerine yönelik kavramsal bir model 

oluşturmak ve oluşturulan bu modelin farklı yaş gruplarına sahip katılımcıların performansları 

üzerindeki etkisini tespit etmektir. Nicel desene göre tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu 

İsrail’de bir lisede öğrenim gören 20 kişi, 20 üniversite öğrencisi ve 20 üniversite mezunu 
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olmak üzere toplam 60 kişi oluşmaktadır. Katılımcılar, günlük hayatlarında bilgisayar 

kullandıkları için çalışma grubuna seçilmişlerdir. Araştırmacı tarafından 51 görevden oluşan 

bir görev seti hazırlanmış ve katılımcılara uygulanmıştır. Katılımcıların gösterdiği 

performanslara gözlemciler tarafından not verilmiştir. Araştırma sonuçlarına bakıldığında 

dijital okuryazarlığın alt boyutları olan bilgi okuryazarlığında yaş bakımından büyük olan 

katılımcılar istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluşturan puanlara ulaşırken foto-görsel 

okuryazarlığı alt boyutunda ise küçük yaş oranına sahip katılımcıların istatistiksel olarak 

anlamlı fark oluşturan puanları elde ettikleri görülmektedir.  

Martin (2006) tarafından yapılan “A European framework for digital literacy” adlı 

araştırmanın amacı, dijital okuryazarlığı tanımlayan ve Avrupa’da eğitim ortamlarında 

kullanılmak üzere bir dijital okuryazarlık çerçevesi geliştiren DigEuLit projesini anlatmak 

olarak ifade edilmiştir. Araştırmada teknolojinin gelişmesiyle birlikte toplumlarda, dijital 

okuryazarlık becerilerinin eğitime, istihdama ve sosyal yaşamın diğer yönlerine katılımı 

sağlamada kilit bir faktör haline geldiğine vurgu yapılmıştır. Bilişim teknolojileri okuryazarlığı, 

bilgi okuryazarlığı, teknolojik okuryazarlık, medya okuryazarlığı ve görsel okuryazarlık gibi 

okuryazarlıkların dijital ortamlarla ilişkileri arttıkça dijital okuryazarlık kavramının sınırlarının 

daha da genişlediği ve bu okuryazarlıkların bir araya gelerek dijital okuryazarlığı oluşturduğu 

ifade edilmiştir. Günlük hayatta dijital yeterliğin kullanımına dayanan bir dijital okuryazarlık 

edinim modeli ile birlikte eğitimcilerin öğrenme ortamlarında dijital okuryazarlık unsurlarını 

haritalandırmasına, öğrencilerin dijital okuryazar bir birey olarak kendi gelişimlerini 

izleyebilmelerine ve bu gelişimlerini ihtiyaç duydukları anda gösterebilmelerine olanak 

sağlayan bir dizi aracın kavramsallaştırılmasının ve uygulanmasının sağlandığı ifade edilmiştir. 

Garcia-Perez, Rebollo-Catalan ve Garcia-Perez (2016) tarafından yapılan “The 

relationship between teacher training preferences and their digital skills on social networks” 

adlı çalışmanın amacı öğretmenlerin öğrenme ortamlarındaki öğretim tercihleri ile dijital 

becerileri arasındaki ilişkiyi incelemektir. Araştırmanın bir diğer amacı ise ileri düzeyde dijital 

yeterlik elde etmek için hangi öğretmen eğitimi stratejilerinin en etkili olduğunu belirlemektir. 

Araştırmanın çalışma grubu, İspanya’nın Cadiz şehrinde 114 okulda görev yapan toplam 1701 

öğretmen oluşturmaktadır. Öğretmenlere dijital becerilerini ve öğretim tercihlerini belirlemek 

için 2 ölçek uygulanmıştır. Araştırma sonuçlarına bakıldığında öğretmenlerin genel sosyal ağ 

tabanlı dijital okuryazarlık becerilerinin orta düzeyde olduğu ve öğretim becerilerinin ise daha 

az gelişmiş olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca öğretmenlerin öğrenme ortamlarında dijital 
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okuryazarlık ve öğretim becerilerini daha yetkin bir şekilde kullanabilmeleri için bu alanlara 

ilişkin daha fazla eğitime ihtiyaç duydukları da belirtilmiştir. 

Chan, Churchill ve Chiu (2017) tarafından yapılan “Digital literacy learning in higher 

education through digital storytelling approach” adlı çalışmanın amacı dijital hikâye anlatımı 

yönteminin dijital okuryazarlık becerileri üzerindeki etkisini belirlemektir. Nitel araştırma 

yöntemlerine göre tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu Hong Kong’da bulunan bir 

üniversitede öğrenim gören 3 lisans öğrencisi oluşturmaktadır. Üniversitede Multimedya 

Teknolojisi ve Uygulamaları dersini alarak farklı düzeylerde dijital yetkinlik ön bilgilerine 

sahip üç katılımcı, amaçlı örneklem yöntemine göre seçilmiştir. Araştırmanın uygulama süreci 

13 haftadan oluşmaktadır. Uygulama öncesinde ve sonrasında katılımcılara dijital okuryazarlık 

ölçeği uygulanmıştır. Katılımcılar 13. haftada hazırladıkları dijital bir hikâyeyi sunmuşlardır. 

Araştırma sonuçlarına bakıldığında üç öğrencinin dijital okuryazarlık becerilerinin üç 

boyutunda - dijital yeterlilik, dijital kullanım ve dijital dönüşüm boyutlarında - önceki bilgi ve 

dijital okuryazarlık düzeylerinden bağımsız olarak gelişme gösterdikleri tespit edilmiştir. 

Cote ve Milliner (2018) tarafından yapılan “A survey of EFL teachers’ digital literacy: 

A report from a Japanese university” adlı çalışmanın amacı İngilizce öğretmenlerinin dijital 

okuryazarlık beceri düzeylerini belirlemektir. Araştırmanın çalışma grubunu Japonya’da görev 

yapan 42 İngilizce öğretmeni oluşturmaktadır. Araştırma sonuçlarına bakıldığında 

öğretmenlerin İngilizce müfredatındaki konuları dijital teknolojiyi kullanarak zenginleştirme 

noktasında kendilerine güvendikleri görülmüştür. Ayrıca öğretmenlerin öğrencileri sınıf içinde 

ve dışında dijital kaynakları kullanmaya teşvik ettikleri de tespit edilmiştir. Öğretmenlerin 

araştırma sonunda dijital yetkinliği geliştirme konusunda eğitim ve pratik yapabilecekleri 

çalışmaları talep ettikleri gözlemlenmiştir. 

Botturi (2019) tarafından yapılan “Digital and media literacy in pre-service teacher 

education: A case study from Switzerland” adlı çalışmanın amacı hizmet öncesi öğretmen 

eğitiminde dijital ve medya okuryazarlıkları üzerine bir araştırma yapmaktır. Vaka çalışması 

şeklinde tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu İsviçre'de öğrenim gören ilkokul ve 

okulöncesi öğretmen adayları oluşturmaktadır. Katılımcılar, öğretmenlik uygulamalarını 

tamamlama sürecinde olan veya yarı zamanlı öğretmen olarak çalışan öğretmen adaylarından 

oluşmaktadır. Araştırmanın uygulama süreci, dijital ve medya teknolojisi üzerine 2 kredilik bir 

dersin zaman dilimini kapsamaktadır. Öğrencilerin dijital ve medya okuryazarlığına yönelik 

tutumlarına ilişkin yapılan görüşmeler ise araştırmanın nitel bölümünü oluşturmuştur. Nicel 
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verileri elde etmek için ise uygulama öncesinde ve sonrasında öğrencilere anket uygulanmıştır. 

Araştırma sonucunda dijital ve medya teknolojisi dersinin öğrencileri olumlu yönde etkilediği 

ve öğrencilerin dijital ve medya okuryazarlığı derslerine dâhil etme noktasında oldukça istekli 

oldukları tespit edilmiştir. Ayrıca uygulama sürecinden sonra öğrencilerin kaynak eksikliği 

yaşama gibi etkenlere takılmadan derslerde dijital okuryazarlığa yönelik kullanımları artırmak 

için çözüm yolları geliştirme eğiliminde oldukları görülmüştür. 

 List (2019) tarafından yapılan “Defining digital literacy development: An examination 

of pre-service teachers’ beliefs” adlı araştırmanın amacı Amerika Birleşik Devletleri’nde 

öğrenim gören öğretmen adaylarının dijital okuryazarlığa yönelik inançlarını dijital yerli olma, 

dijital beceriler ve sosyokültürel değişkenler açısından incelemektir. Nitel araştırma 

yöntemlerine göre tasarlanan araştırmanın çalışma grubunu Amerika Birleşik Devletleri’nde 

bulunan bir üniversitede öğrenim gören 188 öğretmen adayından oluşmaktadır. Katılımcılara 

dijital okuryazarlığa yönelik sahip oldukları inançlara dair anket uygulanmıştır. Araştırma 

sonucunda katılımcıların çoğunluğunun dijital okuryazarlık becerilerini, dijital yerli olma ya da 

dijital bir topluluğun parçası olma durumlarından bağımsız olarak kazandıklarına inandıkları 

tespit edilmiştir. Günlük hayatta teknolojik ürünlere maruz kalarak veya kişisel amaçlar için 

dijital platformların kullanılması sonucunda dijital okuryazarlık becerilerinin kazanılabileceği 

sonucuna da ulaşılmıştır. Bu sonucun haricinde öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık 

becerilerini günlük hayatta dijital platformları kullanmaktan ziyade öğrenim gördükleri 

okullarda kazandıklarını ifade ettikleri görülmektedir. 

Waldren (2019) tarafından yapılan “Attitudes held by teachers when using mobile 

devices as language aids” adlı araştırmanın amacı mobil cihazların dil öğretiminde kullanımına 

yönelik öğretmen tutumlarını belirlemektir. Karma yönteme göre desenlenen araştırmanın 

çalışma grubunu 267 yabancı dil öğretmeni oluşturmaktadır. Öğretmenlere mobil destekli dil 

öğretimine ilişkin tutum ölçeği uygulanmıştır. Ayrıca 8 öğretmen ile de görüşmeler 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın sonuçlarına bakıldığında öğretmenlerin mobil destekli dil 

öğrenimi cihazlarını oldukça faydalı buldukları görülmektedir. Yapılan görüşmelerde ise 

öğretmenlerin dijital ürünleri kullanma konusunda kendilerine güvendiklerini ve dijital 

okuryazar olduklarını bildirmişlerdir. Bunun yanında öğretmenlerin mobil destekli dil öğrenimi 

cihazlarının avantajlarının farkında oldukları ama buna rağmen çoğu öğretmenin bu teknolojik 

ürünleri öğrenme ortamlarında kullanmadığı tespit edilmiştir. Bu durumun nedenleri, 

öğretmenlerin dijital okuryazarlık ve yetkinlik eksikliklerinin yanı sıra mobil cihazları 
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kullanırken sınıf içi aksaklıkları ve öğrenci davranışlarını yönetmenin potansiyel zorluğu olarak 

ifade edilmiştir. Ayrıca görüşmelere katılan öğretmenlerin dil eğitiminde dijital ürünlerin 

kullanımına dair daha fazla eğitime ihtiyaç duyduklarını ifade ettikleri görülmektedir. 

Peled (2021) tarafından yapılan “Pre-service teacher’s self-perception of digital literacy: 

The case of Israel” adlı çalışmanın amacı öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık ve dijital 

hazırbulunuşluk düzeylerini değerlendirmektir. Yarı deneysel desene göre tasarlanan bu 

araştırmanın çalışma grubunu İsrail’de bulunan bir üniversitede eğitim alanında öğrenim gören 

1265 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Katılımcılara 54 maddeden oluşan dijital okuryazarlık 

ölçeği uygulanmıştır. Araştırma sonucunda öğretmen adaylarının dijital okuryazarlık 

düzeylerinin yüksek olduğu tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının bilgiyi eleştirel bir şekilde 

analiz etme ve değerlendirme konularında sorunlar yaşadıkları ve dijital etiğe yönelik yeterince 

bilgiye sahip olmadıkları görülmüştür. Ayrıca araştırmada katılımcıların dijital okuryazarlık 

becerileri ile cinsiyet değişkeni arasında anlamlı bir ilişki tespit edilememiştir. 

Tinmaz, Lee, Fanea-Ivanovici ve Baber (2022) tarafından yapılan “A systematic review 

on digital literacy” adlı araştırmanın amacı dijital okuryazarlıkla ilgili araştırmaların ana 

temalarını ve kategorilerini belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda WoS/Clarivate Analytics, 

Proquest Central, Emerald Management Journals, Jstor Business College Collections ve 

Scopus/Elsevier veri tabanları dört anahtar kelime kombinasyonu ile taranmış ve nihai olarak 

43 makale araştırmaya dâhil edilmiştir. Araştırmacılar veri setine sistematik bir literatür 

taraması yöntemi uygulamıştır. Ön bulgular, 2013 yılından itibaren dijital okuryazarlık 

makalelerinin artan bir yaygınlığa sahip olduğunu göstermiştir. İncelenen makalelerin baskın 

araştırma metodolojisi nitel araştırma yöntemleridir. Yapılan içerik analizleri sonucunda ortaya 

çıkan dört ana tema şunlardır: dijital okuryazarlık, dijital yetkinlikler, dijital beceriler ve dijital 

düşünme. Her tema altında oluşturulan kategoriler ve bunların frekansları analiz edilmiştir. 

Çalışmanın sonunda ise araştırmacılar, uygulayıcılar ve uygulamalar çeşitli önerilerde 

bulunulmuştur. 
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BÖLÜM 3 

3. YÖNTEM 

Yöntem bölümünde araştırmanın nicel ve nitel boyutunun modeli, çalışma grubu, veri 

toplama araçları, verilerin toplanma süreci ve veri analizlerine dair yapılan açıklamalar alt 

başlıklar halinde yer almaktadır. 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada, 7. sınıf Türkçe dersi öğretiminde kullanılan otantik öğrenme 

yönteminin öğrencilerin okuma, konuşma, dinleme, yazma, dil bilgisi ve dijital okuryazarlık 

becerileri üzerindeki etkisi incelenmiştir. Araştırmacı tarafından yapılan bu incelemelerde nicel 

ve nitel araştırma yöntemleri bir arada kullanılmıştır. Nicel ve nitel araştırma yöntemlerinin 

birlikte kullanıldığı bu araştırma modeli “Karma Desen” olarak adlandırılmaktadır. Sadece 

nicel veya nitel stratejilerin kullanıldığı çalışmalarda araştırılan temel problemlere cevap 

bulunamadığı durumlarda karma araştırma yöntemlerinden yararlanılır (Fırat, Kabakçı 

Yurdakul ve Ersoy, 2014: 69). Araştırmanın veri toplama sürecine uygunluğu nedeniyle bu 

araştırmada karma desen modellerinden “Gömülü Karma Desen” tercih edilmiştir. Gömülü 

karma desende veriler çalışma gruplarından hem nicel hem de nitel araştırma yöntemleri 

kullanılarak toplanır; fakat bu araştırma yöntemlerinden biri diğerine oranla daha baskın şekilde 

kullanılarak diğerini destekler (Çepni, 2014, 137; Gültekin, Gürdoğan Bayır ve Yaşar, 2020: 

320). Creswell (2006) karma desenin varsayımı için “Nicel ve nitel yaklaşımları birlikte 

kullanmak, her iki yaklaşımı tek başına kullanmaya oranla araştırma problemlerini daha iyi 

anlamamızı sağlar.” ifadesini kullanmıştır. Gömülü karma desende genellikle nicel araştırma 

yöntemleri temel odağa alınırken nitel araştırma yöntemleri ise nicel araştırma yöntemlerinin 

içine gömülen yardımcı yöntem mahiyetindedir (Creswell ve Plano Clark, 2011: 83) ve bu 

durum Greene (2007) ve Bryman’a (2006) göre gömülü karma desenin bütünleyicilik amacını 

ifade etmektedir. Karma yöntem araştırmalarının sahip olduğu çoğulculuk, seçicilik ve farklı 

bakış açılarını kullanarak bütünlük sağlama gibi unsurlar, sadece tek bir araştırma yönteminin 

kullanıldığı araştırmalara göre karma yöntemi genellikle daha üstün olarak gösterebilmektedir 

(Johnson ve Christensen, 2004: 652). Gömülü karma deseninin nicel araştırma boyutu 

genellikle deneysel ya da yarı deneysel araştırma yöntemlerinden oluşmaktadır ve nitel 

araştırma boyutu ise uygulama öncesinde, sırasında ve sonrasında olmak üzere üç farklı zaman 

dilimini kapsayacak şekilde yapılan yazılı veya sözlü görüşmeler, günlükler, gözlemci notları 

vb. yöntemlerden oluşmaktadır. Bu yöntemlerden nasıl ve hangi ağırlıkta faydalanılacağı 
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tamamıyla araştırmanın ve araştırmacının planına göre değişkenlik gösterebilmektedir 

(Toraman, 2021: 15). Gömülü karma desene göre tasarlanan çalışmalarda ilk adım olarak temel 

odağa alınan araştırma yöntemini destekleyecek olan diğer araştırma yönteminin hangi süreçte 

ve nasıl araştırmaya dâhil edileceğine karar verilir. Ardından temel odak olarak belirlenen 

araştırma yöntemi (Nicel) doğrultusunda diğer araştırma yöntemine (Nitel) ilişkin veriler 

toplanır. Araştırmanın nicel boyutunun ilk aşamasında deneysel işlemler ön test olarak 

gerçekleştirilirken nitel veriler de toplanır ve elde edilen veriler bağlam oluşturularak 

çözümlenir. Bu aşamanın ardından uygulama süreci gerçekleşir ve uygulama sürecinin sonunda 

ise son nicel ve nitel veriler toplanarak birlikte çözümlenir. Yapılan çözümlemeler neticesinde 

nitel verilerin nicel verilere olan bağlamı ve etkisi yorumlanarak sonuçlara ulaşılır (Creswell, 

2019: 42). Gömülü karma desenin sahip olduğu tüm bu özellikler dikkate alındığında, nicel 

stratejilerin temel odağa alınarak nitel stratejilerle desteklenmesi şeklinde tasarlanan bu 

araştırmada gömülü karma desenin kullanılmasının yerinde olacağına karar verilmiştir. Bu 

araştırmada gömülü karma desenin tercih edilmesinin bir diğer nedeni ise bu desenin araştırma 

yöntemlerinin zayıf yönlerini azami dereceye indirgeyebilmesi, sadece bir araştırma 

yönteminin kullanıldığı araştırmalara nazaran daha çeşitli ve daha fazla kanıtlar ortaya 

koyabilmesi ve çözüme ilişkin yöntemleri kullanışlı ve kolay bir şekilde belirtebilmesi gibi artı 

yönlere sahip olmasıdır (Creswell ve Plano Clark, 2011: 14-15). Gömülü karma desenin 

araştırma sürecine ilişkin görünüm aşağıda Şekil 3.1.’de yer almaktadır. 

 

Şekil 3.1. Gömülü karma desen araştırma süreci (Creswell ve Plano Clark, 2011:94). 

Araştırmada otantik öğrenme yönteminin ortaokul öğrencilerinin Türkçe dersi 

akademik başarılarına ve dijital okuryazarlık becerilerine etkisini belirlemek adına araştırmacı 

tarafından bir otantik öğrenme modeli hazırlanmıştır. Hazırlanan otantik öğrenme modeli 

aşağıda Şekil 3.2.’de yer almaktadır. 
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Şekil 3.2. Araştırmada kullanılan otantik öğrenme modeli. 

3.1.1. Araştırmanın nicel boyutunun modeli 

Araştırmanın nicel boyutunda ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıştır. Uygulama sürecinin yürütüldüğü okulda bulunan sınıfların daha önceden okul 

yönetimi tarafından belirlenmesi ve çalışma grubuna dâhil edilecek sınıfların istenilen şekilde 

seçilememesi durumundan dolayı bu araştırma deseni tercih edilmiştir. Ön test-son test kontrol 

gruplu yarı deneysel desende belirlenen sınıflar deney ve kontrol grubu olarak atanır ve bu 

desen Büyüköztürk vd. (2008) tarafından seçkisiz örneklem seçiminin yapılamayacağı 

araştırmalar için kullanılabilecek alternatif bir araştırma modeli olarak ifade edilmektedir. Bu 

desende, etkisi araştırılan bağımsız değişken deney grubunun uygulama sürecinde yer alırken 

kontrol grubunun uygulama sürecinde ise yer almaz ve uygulama sürecinin ardından gruplar 

arasında ortaya çıkan fark, istatistiksel olarak anlamlı veya anlamsız olarak değerlendirilir 

(Büyüköztürk vd., 2008:216-217; Sönmez ve Alacapınar, 2011: 60-61). Bu araştırmada 

uygulama öncesinde ve sonrasında Pala (2019) tarafından ortaokul öğrencileri için geliştirilen 

“Dijital Okuryazarlık Ölçeği” ve araştırmacı tarafından ortaokul öğrencilerinin dil bilgisi, 

okuduğunu anlama, dinlediğini anlama, konuşma ve yazma becerilerini ölçmeye yönelik 

hazırlanan başarı testleri ve puanlama anahtarları ön ve son test olarak katılımcılara 

uygulanmıştır. Araştırmaya katılan öğrencileri daha net bir şekilde ifade etme adına araştırmacı 

tarafından hazırlanan Kişisel Bilgiler Formu uygulama sürecine başlamadan önce öğrencilere 
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uygulanmış ve araştırmanın temel hedeflerine uygunluk bakımından öğrenciler hakkında genel 

bilgilere ulaşılmıştır. Uygulama sürecinin sonunda öğrencilere uygulanan son testlerden 6 hafta 

sonra öğrencilerin edindikleri becerilerin kalıcılığını test etmek için hem deney hem de kontrol 

grubuna kalıcılık testleri uygulanmıştır. Araştırma süresince öğrencilere uygulanan ön test, son 

test ve kalıcılık testleri neticesinde elde edilen dil bilgisi, okuduğunu anlama, dinlediğini 

anlama, konuşma, yazma ve dijital okuryazarlık becerileri puanlarına ilişkin sonuçlar 

incelenmiş ve ilgili alt problemler doğrultusunda karşılaştırmalar yapılarak analizler 

yapılmıştır. Araştırma boyunca yürütülen deneysel modelin simgesel görünümü aşağıda Tablo 

3.1.’de yer almaktadır. 

Tablo 3.1. Araştırmanın deneysel modelinin simgesel görünümü. 

Gruplar  Ön Testler İşlem Son Testler Kalıcılık Testleri 

DG M O1 X O2 O3 

KG M O1  O2 O3 

DG: Otantik Öğrenme Yönteminin Uygulandığı Grup 

KG: Türkçe Dersi Öğretim Planı’na Göre Öğretim Yapılan Grup 

M: Yansız Grup Ataması 

X: Deneysel İşlem 

O1: Ön Testler 

O2: Son Testler  

O3: Kalıcılık Testleri 

 

3.1.2. Araştırmanın nitel boyutunun modeli 

Araştırmanın nitel boyutunda temel nitel araştırma deseni kullanılmıştır. Temel nitel 

araştırma deseni, araştırmacının olay veya olguları anlamak, açıklamak ve betimlemek için 

derinlemesine bir anlayış geliştirmeyi amaçlayan bir araştırma yaklaşımıdır. Merriam (2015)’e 

göre temel nitel araştırma deseni; sosyal bilimler, pisikoloji ve insan odaklı diğer disinlerde 

kullanılabildiği gibi eğitim araştırmalarında da genellikle tercih edilen nitel araştırma 

yöntemlerinden bir tanesidir. Temel nitel araştırma deseni; araştırmacının olguları, olayları 

veya bireyleri doğrudan gözlemleyerek veya katılımcılarla etkileşimde bulunarak 

derinlemesine bir anlayış elde etmeye odaklanır.  

Temel nitel araştırma deseninde veriler; görüşmeler, gözlemler ya da doküman 

incelemesi yoluyla toplanır (Meriam, 2015:23). Temel nitel araştırma deseninde araştırmacı, 

katılımcılarla birebir görüşmeler yaparak onların yaşantılarını veya deneyimlerini anlamaya 

çalışır. Araştırmacı bu görüşmelerde, katılımcıların deneyimlerini nasıl algıladıklarını, nasıl 

yorumladıklarını ve bu deneyimlere nasıl anlam kattıklarını keşfetmeye çalışır. Bu araştırmada 

öğrencilerle otantik öğrenme deneyimlerine dair görüşmeler yapıldığı için temel nitel araştırma 

deseninin kullanımı tercih edilmiştir. Araştırmanın uygulama sürecinden önce, uygulama 
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sırasında ve sonrasında olmak üzere üç ayrı zaman diliminde deney grubu öğrencilerinden 

gönüllü olanlarla yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşme yönteminde 

araştırılmak istenen konu, olay, kişi veya gruplara yönelik ister hazırlıklı ister hazırlıksız bir 

şekilde hazırlanmış sorular ilgili kişilere yöneltilerek beyanat verme şeklinde alınan cevaplarla 

verilere ulaşma amaçlanır. Görüşme tekniği, nitel araştırma yöntemleri içerisinde birey, olay, 

durum ve topluma ilişkin bilgilere ulaşmada başvurulan en temel tekniklerden biridir (Aull 

Davies, 1999: 93). Görüşme tekniği, sosyal bilimlerde yürütülen araştırmalarda en çok tercih 

edilen araştırma yöntemlerinden biri olarak kabul edilmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2011: 

119). Creswell (2021), görüşme tekniklerini “Yapılandırılmamış açı uçlu görüşme, 

Yapılandırılmamış açık uçlu görüşme, Yarı yapılandırılmış açık uçlu görüşme, Odak grup 

görüşmesi ve Farklı türde görüşmeler (E-posta, yüz yüze, çevrimiçi görüşme vb.)” şeklinde 

sınıflandırmıştır. Görüşme tekniğinin her türü, araştırmacı ve kalıtımcı arasında kurulacak bir 

etkileşime dayandığı için özel bir iletişim süreci içermektedir. Bu araştırmada kullanılan yarı 

yapılandırılmış görüşme tekniğinde araştırılmak istenen konuya ilişkin daha önceden 

hazırlanmış sorular katılımcılara yöneltilmiştir. Görüşmelerde öğrencilere yöneltilen sorular 

araştırmacı tarafından hazırlanan görüşme formunda yer almaktadır. Fakat görüşme sürecinin 

gidişatına göre konuşulan konunun eksik kalan bir noktasını tamamlamak veya daha detaya 

inmek adına istenildiği takdirde soru sayısında veya içeriğinde değişiklikler yapılabilir 

(Karataş, 2017: 75). Bu değişikliklerin temel amacı, araştırılan konunun farklı yönlerini ve 

boyutlarını mümkün mertebe ortaya çıkarmayı sağlamaktır. Yarı yapılandırılmış görüşme 

tekniği, görüşme sürecinin sahip olduğu esnek yapı ve araştırmacılara sağladığı pratik kullanım 

sayesinde eğitim bilimlerine ilişkin yapılan araştırmalara daha uygun bir araştırma tekniği 

olarak ifade edilmektedir (Buzrul, 2019: 76). 

3.2. Araştırmanın Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubu öğrenimine 7. sınıfta devam eden 67 öğrenciden 

oluşmaktadır. 2021-2022 eğitim öğretim yılında Aksaray’da bulunan bir devlet okulunda eğitim 

gören bu öğrencilerden 33’ü otantik öğrenme yönteminin uygulandığı deney grubunda, 34’ü 

ise Millî Eğitim Bakanlığı tarafından belirlenen mevcut öğrenim yöntemlerinin uygulandığı 

kontrol grubunda yer almaktadır. Bu çalışma grubunun belirlenmesinde seçkisiz olmayan 

örnekleme yöntemlerinden uygun (Kazara/Elverişli) örneklem yöntemi kullanılmıştır. İlgili 

evrenin tüm elemanlarına ulaşmanın zor olduğu durumlarda ve evreni oluşturan elemanların 

hepsini ifade etmenin kolay olmadığı araştırmalarda hedeflenen büyüklükteki çalışma grubuna 

ulaşma imkânı sağlaması nedeniyle uygun örneklem yöntemi tercih edilmiştir (Büyüköztürk, 
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vd., 2008:95). Evrenin çok büyük olduğu deneysel çalışmalarda araştırmaya hız kazandırması, 

pratik ve ekonomik olması gibi sebeplerle uygun örnekleme yöntemi tercih edilebilir (Gravetter 

ve Forzano, 2012:151). 

Çalışmanın MEB’e bağlı bir devlet okulunda yapılması nedeniyle çalışma grubunda yer 

alan öğrencilerin deney ve kontrol gruplarına rastgele seçilme imkânı olamamıştır. Çalışmada 

yer alan öğrenciler deney ve kontrol gruplarına istenildiği gibi yerleştirilemese de araştırmanın 

yapıldığı okulda bulunan 7. sınıflardan 2 tanesi deney ve kontrol grubu olarak rastgele 

seçilmiştir. Araştırmanın uygulama sürecinde öğrenciler üzerinde yürütülecek deney için 

Aksaray İl Milli Eğitim Müdürlüğünden gerekli izinler alınmış (Ek 1) ve araştırmada gönüllü 

katılım amacı gözetilmiştir. 

3.2.1. Kişisel bilgiler formu sonuçları 

Kişisel bilgiler formu aracılığıyla öğrencilerden elde edilen demografik bilgiler aşağıda 

sunulmuştur. Araştırmanın deney grubunda 33 öğrenci, kontrol grubunda ise 34 öğrenci yer 

almaktadır. Katılımcı öğrencilerin cinsiyet dağılımları aşağıda Tablo 3.2’de yer almaktadır. 

Tablo 3.2. Çalışma grubunun cinsiyet dağılımı. 

Cinsiyet Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

Erkek 16 19 35 %52 

Kız 17 15 32 %48 

Toplam 33 34 67 %100 

 

Tablo 3.2.’ye bakıldığında araştırmaya katılan erkek öğrencilerin sayısının 35 (%52), 

kız öğrencilerin sayısının ise 32 (%48) olduğu görülmektedir. Katılımcıların cinsiyet 

dağılımının dengeli olduğu ifade edilebilir. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin annelerinin eğitim durumları aşağıda Tablo 3.3.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 3.3. Katılımcıların anne eğitim durumları. 

Anne Eğitim Durumu Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

İlkokul 7 6 13 %19,4 

Ortaokul 8 7 15 %22,4 

Lise 14 15 29 %43,2 

Üniversite 4 6 10 %15 

Lisansüstü - - - - 

Toplam 33 34 67 %100 
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Katılımcıların anne eğitim durumlarını gösteren Tablo 3.3.’e bakıldığında ilkokul 

mezunu sayısının 13 (%19,4), ortaokul mezunu sayısının 15 (%22,4), lise mezunu sayısının 29 

(%43,2) ve üniversite mezunu sayısının ise 10 (%15) olduğu görülmektedir. Lisansüstü mezunu 

sayısı ise sıfırdır. Bu bağlamda öğrencilerin anne eğitim durumlarında dengeli dağılım olduğu 

görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin babalarının eğitim durumları aşağıda Tablo 3.4.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 3.4. Katılımcıların baba eğitim durumları. 

Baba Eğitim Durumu Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

İlkokul 7 8 15 %22,4 

Ortaokul 8 5 13 %19,4 

Lise 14 14 28 %41,8 

Üniversite 4 7 11 %16,4 

Lisansüstü - - - - 

Toplam 33 34 67 %100 

 

Katılımcıların baba eğitim durumlarını gösteren Tablo 3.4.’e bakıldığında ilkokul 

mezunu sayısının 15 (%22,4), ortaokul mezunu sayısının 13 (%19,4), lise mezunu sayısının 28 

(%41,8) ve üniversite mezunu sayısının ise 11 (%16,4) olduğu görülmektedir. Lisansüstü 

mezunu sayısı ise sıfırdır. Bu bağlamda öğrencilerin baba eğitim durumlarında dengeli dağılım 

olduğu görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin ailelerinin sahip olduğu ekonomik gelir durumuna 

ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 3.5.’te yer almaktadır. 

Tablo 3.5. Katılımcıların aile ekonomik gelir durumu. 

Ekonomik Gelir Durumu Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

Düşük  2 3 5 %7,4 

Orta 13 12 25 %37,4 

İyi 12 11 23 %34,3 

Çok iyi 6 8 14 %20,9 

Toplam 33 34 67 %100 

 

Tablo 3.5. incelendiğinde katılımcıların aile ekonomik gelir durumunda 5 (%7,4) ailenin 

düşük, 25 (%37,4) ailenin orta, 23 (%34,3) ailenin iyi ve 14 (%20,9) ailenin ise çok iyi durumda 

olduğu görülmektedir. Ekonomik gelir durumu olarak ailelerin çoğunluğunun oldukça iyi 

koşullara sahip olduğu söylenebilir. 
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Araştırmaya katılan öğrencilerin sahip oldukları elektronik cihazlara ilişkin bilgiler 

aşağıda Tablo 3.6.’da yer almaktadır. 

Tablo 3.6. Öğrencilerin sahip oldukları elektronik cihazlar. 

Elektronik Cihazlar Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

Bilgisayar 6 4 10 %10,3 

Akıllı Telefon   23 19 42 %43,3 

Tablet 17 18 35 %36 

Playstation vb. 1 - 1 %1,1 

Hiçbirine sahip değilim.   4 5 9 %9,3 

Diğer - - - - 

Toplam 51 46 97 %100 

 

Tablo 3.6. incelendiğinde deney grubunda yer alan öğrencilerin toplam 47 (%48,45), 

kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ise toplam 41 (%42,26) adet teknolojik ürüne sahip 

olduğu görülmektedir. Araştırmaya katılan öğrencilerin sahip olduğu teknolojik ürün sayısı 

toplamda 88 (%90,7)’dir. Deney grubunda 4 (%4,1) öğrenci, kontrol grubunda ise 5 (%5,2) 

öğrenci olmak üzere toplam 9 (%9,3) öğrencinin herhangi bir teknolojik ürüne sahip olmadığı 

görülmektedir. Çalışma grubu öğrencilerinin toplamda 10 (%10,3) bilgisayar, 42 (%43,3) akıllı 

telefon, 35 (%36) tablet, 1 (%1,1) playstation sahibi olduğu görülmektedir. Bu sonuçlara göre 

araştırmaya katılan öğrencilerin büyük çoğunluğunun herhangi bir teknolojik ürüne sahip 

olduğu ve kullandığı sonucuna ulaşılabilir. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin yıl olarak elektronik cihazları kullanma sürelerine 

ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 3.7.’de yer almaktadır. 

Tablo 3.7. Öğrencilerin elektronik cihaz kullanma süreleri. 

Kullanım Yılı Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

1 yıldan az 6 10 16 %23,8 

1-3 yıl arası 12 10 22 %32,9 

3-5 yıl arası 8 6 14 %20,9 

5 yıldan fazla 3 3 6 %8,9 

Hiç 4 5 9 %13,5 

Toplam 33 34 67 %100 

 

Tablo 3.7. incelendiğinde araştırmaya katılan 16 (%23,8) öğrencinin 1 yıldan az, 22 

(%32,9) öğrencinin 1-3 yıl arası, 14 (%20,9) öğrencinin 3-5 yıl arası, 6 (%8,9) öğrencinin ise 5 

yıldan fazla bir sürede elektronik cihaz kullandığı görülmektedir. 9 (%13,5) öğrenci ise 

herhangi bir elektronik cihaz kullanmamıştır.  
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Araştırmaya katılan öğrencilerin dijital platformlara bağlanmak için kullandıkları 

teknolojik araçlara dair düşüncelerine ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 3.8.’de yer almaktadır. 

Tablo 3.8. Öğrencilerin teknolojik araçlara dair düşünceleri. 

Düşünce Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

Olumlu  22 24 46 %68,7 

Olumsuz 1 1 2 %2,9 

Nötr 10 9 19 %28,4 

Toplam 33 34 67 %100 

 

Tablo 3.8. incelendiğinde araştırmaya katılan 46 (%68,7) öğrencinin dijital platformlara 

bağlanmak için kullandıkları teknolojik araçlara dair olumlu düşüncelere, 2 (%2,9) öğrencinin 

olumsuz düşüncelere ve 19 (%28,4) öğrencinin ise bu konuda herhangi bir fikre sahip 

olmadıkları görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğrencilerin dijital platformlara bağlanmak için kullandıkları 

teknolojik araçlara günlük ortalama ne kadar süre ayırdıklarına ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 

3.9.’da yer almaktadır. 

Tablo 3.9. Öğrencilerin günlük elektronik cihaz kullanma süreleri. 

Günlük Süre Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

30 Dakika 7 5 12 %17,9 

30 Dakika-1 Saat 6 8 14 %20,9 

1-2 Saat 8 9 17 %25,4 

2-3 Saat 3 4 7 %10,4 

3+ Saat 5 3 8 %11,9 

Hiç vakit ayırmama 4 5 9 %13,5 

Toplam 33 34 67 %100 

 

Tablo 3.9. incelendiğinde araştırmaya katılan 12 (%17,9) öğrencinin elektronik 

cihazlara günlük ayırdığı süre 30 dakika, 14 (%20,9) öğrencinin 30 dakika-1 saat arası, 17 

(%25,4) öğrencinin 1-2 saat arası, 7 (%10,4) öğrencinin 2-3 saat arası ve 8 (%11,9) öğrencinin 

de 3 saat üstünde olduğu görülmektedir. 9 (%13,5) öğrencinin ise elektronik cihaz kullanımına 

günlük hiç vakit ayırmadığı görülmektedir.  

Araştırmaya katılan öğrencilerin elektronik ürünleri hangi amaçlar için kullandıklarına 

ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 3.10.’da yer almaktadır. 

Tablo 3.10. Öğrencilerin elektronik ürünleri kullanma amaçları. 

Günlük Süre Deney Grubu Kontrol Grubu Frekans (q) Yüzde (%) 

Ödev yapma 27 21 48 %16,7 

Oyun oynama 25 26 51 %17,8 

Video izleme 23 20 43 %14,9 
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İletişim 22 24 46 %16 

Gündem takibi 7 4 11 %3,8 

Eğlence 17 21 38 %13,3 

Merak-araştırma 21 20 41 %14,3 

Kullanmama 4 5 9 %3,2 

Toplam 146 141 287 %100 

 

Tablo 3.10.’da yer alan bilgilere göre araştırmaya katılan öğrencilerin elektronik 

ürünleri kullanma amaçlarına bakıldığında 48 (%16,7) kez ödev yapma, 51 (%17,8) kez oyun 

oynama, 43 (%14,9) kez video izleme, 46 (%16) kez iletişim, 11 (%3,8) kez gündem takibi, 38 

(%13,3) kez eğlence ve 41 (%14,3) kez de merak-araştırma seçeneklerinin işaretlendiği 

görülmektedir. Öğrenciler elektronik ürünleri kullanımlarına göre birden fazla seçeneği 

işaretlemişlerdir. 9 (%3,2) öğrenci ise elektronik ürünleri kullanmadıklarını belirtmiştir. Genel 

olarak bakıldığında öğrencilerin elektronik ürünleri kullanma amaçlarında dengeli dağılım 

olduğu görülmektedir. 

Araştırmaya katılan 58 (%86,5) öğrenci sürekli olarak internet erişimine sahip 

olduklarını, 9 (%13,5) öğrenci ise internet erişimlerinin olmadığını belirtmiştir. Ayrıca 65 

(%97) öğrenci çeşitli sosyal ağlarda üyelikleri olduğunu ve paylaşım yaptıklarını belirtirken 2 

(%3) öğrenci ise herhangi bir sosyal ağda üyeliği olmadığını belirtmiştir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Otantik öğrenme yönteminin Türkçe derslerinde kullanılmasının öğrencilerin Türkçe 

dersi akademik başarılarına ve dijital okuryazarlık becerilerine etkisinin incelendiği bu 

çalışmada katılımcılara aşağıdaki form ve ölçekler uygulanmıştır: 

 Kişisel Bilgiler Formu 

 Dil Bilgisi Başarı Testi 

 Okuduğunu Anlama Başarı Testi 

 Dinlediğini Anlama Başarı Testi 

 Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı 

 Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı 

 Dijital Okuryazarlık Ölçeği 

 Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 



112 

 

Araştırma boyunca araştırmacı ve gözlemciler tarafından deney ve kontrol gruplarına 

yönelik yapılan gözlemlerden elde edilen notlar ise araştırmanın nitel bölümünde yer 

almaktadır. 

3.3.1. Kişisel bilgiler formu 

Çalışmanın deney ve kontrol gruplarında yer alan öğrencilerin cinsiyet, aile, teknolojik 

ürün kullanımı ve dijital platformlara yatkınlık gibi özelliklerini öğrenmek amacıyla araştırmacı 

tarafından kişisel bilgiler formu hazırlanmıştır. Uygulama öncesinde araştırmaya katılan 

öğrencilerin sahip olduğu kişisel özelliklerin tespiti, deney ve kontrol grupları arasındaki 

dengeyi belirleme ve araştırma sonucunda elde edilen verileri belirlenen bu dengeye göre daha 

doğru bir şekilde yorumlayabilme adına önem arz etmektedir. 

Kişisel bilgiler formu, araştırmanın alt problemleriyle bağlantı sağlanacak şekilde 

oluşturulmaya çalışılmıştır. İlk olarak literatürde yer alan benzer çalışmalar araştırmacı 

tarafından incelenmiştir (Akgün, 2020; Aktay, 2019; Büyükikiz, 2011; Çam Türkan, 2020; 

Çoban, 2022; Eroğlu, 2020; Gün, 2018; İşci, 2019; Kara, 2018; Özbek, 2018; Öztürk, 2022; 

Sezgin, 2019). Bu incelemeler sonucunda ilk örnek mahiyetinde 19 sorudan oluşan bir taslak 

hazırlanmıştır. Hazırlanan taslağı geliştirmek için uzman görüşü alınmıştır. Ayrıca NEÜ Sosyal 

ve Beşerî Bilimler Bilimsel Araştırmalar Etik Kuruluna ve araştırma Aksaray’da yapıldığı için 

Aksaray İl Milli Eğitim Müdürlüğüne danışılmıştır. NEÜ Sosyal ve Beşeri Bilimler Bilimsel 

Araştırmalar Etik Kurulunun ve Aksaray İl Milli Eğitim Müdürlüğünün hassasiyetleri ve 

istekleri dikkate alınarak form üzerinde gerekli düzeltmeler yapılmıştır. Yapılan madde eleme 

ve eklemeler sonucunda kişisel bilgiler formuna son şekli verilmiştir. 11 sorudan oluşan kişisel 

bilgiler formu araştırmanın ekler bölümünde yer almaktadır (EK 3).     

3.3.2. Dil bilgisi başarı testi 

Otantik öğrenme yönteminin 7. sınıf öğrencilerinin dil bilgisi akademik başarıları 

üzerindeki etkisini belirlemek amacıyla çalışma grubunda yer alan öğrencilere ön test ve son 

test olarak araştırmacı tarafından hazırlanan Dil Bilgisi Başarı Testi uygulanmıştır. Ayrıca 

kalıcılık testi için de öğrencilere Dil Bilgisi Başarı Testi uygulanmıştır. Araştırmanın 

sorguladığı problemi öğrencilere daha anlaşılabilir ve daha net sunması, günümüz 

öğrencilerinin daha yatkın olduğu bir ölçme değerlendirme aracı olması, objektif puanlama ile 

daha adil bir ölçme değerlendirme yapma imkânı sağlaması ve ölçümdeki hataları en aza 

indirgemesi gibi avantajları nedeniyle araştırmalarda çoktan seçmeli testler sıkça kullanılır 
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(Baştürk,2014:123-124). Çoktan seçmeli testlerin sunduğu bu imkânlar göz önünde 

bulundurularak bu araştırmada da çoktan seçmeli testlerin kullanımı tercih edilmiştir. 

NEÜ Sosyal ve Beşerî Bilimler Bilimsel Araştırmalar Etik Kurulu, Aksaray İl Milli 

Eğitim Müdürlüğü ve Türkçe Eğitimi alanı uzmanlarıyla yapılan görüşmeler neticesinde 

uygulama yapılacak zaman aralığı belirlenmiş ve belirlenen bu zaman aralığında 7. Sınıf Türkçe 

dersinde işlenecek olan dil bilgisi konularının kazanımları için MEB tarafından yayımlanan son 

öğretim programı olan 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan kazanımlar dikkate 

alınmıştır. Uygulamanın yapılacağı zaman aralığında 7. sınıflar için 2019 Türkçe Dersi Öğretim 

Programı’nda yer alan dil bilgisi kazanımları aşağıda sıralanmıştır (MEB,2019:43-46): 

 “T.7.3.9. Çekim eklerinin işlevlerini ayırt eder. [a) Fiil çekim ekleri (kip ve kişi ekleri) 

üzerinde durulur. b) Fiillerde anlam kayması konusu üzerinde durulur.]” 

 “T.7.3.10. Basit, türemiş ve birleşik fiilleri ayırt eder.” 

 “T.7.3.11. Zarfların metnin anlamına olan katkısını açıklar.” 

 “T.7.4.13. Ek fiili işlevlerine uygun olarak kullanır.” 

2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan bu kazanımlardan yola çıkılarak 

literatürde yer alan ilgili çalışmalar araştırmacı tarafından incelenmiştir (Antekin, 2019; 

Batıbay, 2019; Bilgin, 2018; Can, 2017; Çakmak, 2022; Dönmez, 2017; Kadıoğlu, 2020; 

Keskin, 2021; Özipek, 2019; Öztürk, 2022; Şahin, 2019; Tayfa, 2017; Toprak Kaya, 2023; 

Türk, 2022; Yüksel, 2019). İncelemeler neticesinde 172 sorudan oluşan bir soru havuzu 

hazırlanmıştır. Oluşturulan bu soru havuzuna yönelik 2 Türkçe öğretmeni ve Türkçe Eğitimi 

alanında çalışan 2 uzmandan görüşler alınarak soruların büyük bölümü elenmiştir. Eleme ve 

düzeltmeler neticesinde soru sayısı 30 soruya düşürülmüştür. 

30 soru olarak hazırlanan taslak test Aksaray il merkezinde bulunan çeşitli okullarda 

öğrenim gören 342 yedinci sınıf öğrencisine uygulanmıştır. Öğrencilerin vermiş olduğu doğru 

cevaplara 1 puan, yanlış cevaplar ve boş bırakılan sorulara ise 0 puan verilerek öğrencilerin 

puanları hesaplanmıştır. Hesaplanan puanlara göre en yüksek puan alan öğrenciden en düşük 

puan alan öğrenciye doğru sonuçlar sıralanarak madde analizleri yapılmıştır. Madde 

analizlerinde kullanılan yöntemlerden bir tanesi %27’lik alt ve üst gruplar yöntemidir 

(Büyüköztürk, 2002: 184). Bu yöntemde puan sıralamasının %27’lik üst bölümü üst grup 

öğrencilerini, sıralamanın %27’lik alt kısmı ise alt grup öğrencilerini ifade etmektedir. %27’lik 

alt ve üst grup öğrencilerinin başarı testindeki maddelere vermiş oldukları doğru cevapların 



114 

 

sayılarına göre her bir madde için ayrı ayrı madde güçlük indeksi ve madde ayırt edicilik indeksi 

hesaplanmıştır. Hesaplanan madde güçlük ve madde ayırt edicilik indekslerine göre yapılan 

madde analizlerinde yeterli değerlere sahip olmayan 5 madde testten çıkartılmıştır. Analizler 

sonucunda 25 sorudan oluşan Dil Bilgisi Başarı testine son şekli verilmiştir (Ek 4). Başarı 

testinde yer alan maddeler için yapılan madde güçlük ve madde ayırt edicilik indeksleri 

neticesinde ulaşılan değerler aşağıda Tablo 3.11’de yer almaktadır. 

Tablo 3.11. Madde analizi sonuçları. 

Sorular Madde Güçlüğü İndeksi Madde Ayırt Edicilik İndeksi 

Soru 1 0,6 0,52 

Soru 2 0,58 0,58 

Soru 3 0,61 0,62 

Soru 4 0,58 0,52 

Soru 5 0,58 0,55 

Soru 6 0,52 0,43 

Soru 7 0,58 0,57 

Soru 8 0,54 0,58 

Soru 9 0,59 0,56 

Soru 10 0,57 0,63 

Soru 11 0,59 0,71 

Soru 12 0,58 0,56 

Soru 13 0,59 0,71 

Soru 14 0,56 0,54 

Soru 15 0,61 0,62 

Soru 16 0,58 0,59 

Soru 17 0,6 0,72 

Soru 18 0,61 0,71 

Soru 19 0,6 0,63 

Soru 20 0,55 0,59 

Soru 21 0,58 0,51 

Soru 22 0,58 0,5 

Soru 23 0,57 0,5 

Soru 24 0,58 0,5 

Soru 25 0,59 0,47 

Toplam 14,627 14,5514 

Ortalama 0,58508 0,58205 

 

Dil Bilgisi Başarı Testi’nin güvenirliği için iç tutarlılık değeri KR-20 formülü 

kullanılarak hesaplanmıştır. Testteki her bir maddenin aynı puan aralığına sahip olması, 

soruların farklı zorluk düzeylerinde olması, sonuçlara yönelik düzeltme formülünün 

kullanılmaması ve doğru cevapların 1, yanlış ve boş cevapların ise 0 ile puanlandırılması 

nedeniyle KR-20 formülü kullanılmıştır. Yapılan KR-20 hesapları neticesinde 0,9359 değerine 

ulaşılmıştır. Bu sonuç testin iç tutarlılık değerinin oldukça iyi bir düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Testte yer alan maddelerin madde güçlük indekslerinin ortalaması 0,5850 iken 

madde ayırt edicilik indeksleri ortalaması ise 0,5820 şeklinde hesaplanmıştır. Testte yer alan 

soruların doğru cevaplanma oranını ifade eden madde güçlüğü indekslerinin 0.50 değeri 
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civarında olması ve testte yer alan maddelerin ölçülmek istenen niteliğe göre katılımcıları ne 

derece ayırdığını ifade eden madde ayırt edicilik indekslerinin ise 0.30 değerinin üzerinde 

olması iyi bir testte bulunması gereken özellikler olarak kabul edilir (Büyüköztürk, vd., 

2008:128). İyi bir testte bulunması gereken bu ölçüm değerlerinden yola çıkılarak araştırmacı 

tarafından hazırlanan Dil Bilgisi Başarı Testi’nin uygun ve iyi bir test olduğu görüşmüştür. 

3.3.3. Okuduğunu anlama başarı testi 

Araştırmaya katılan öğrencilerin okuduğunu anlama becerilerini ölçmek için araştırmacı 

tarafından başarı testi geliştirilmiştir.  Okuduğunu anlama başarı testi için ilk olarak literatür 

taraması yapılarak literatürde yer alan okuduğunu anlama başarı testleri incelenmiş ve başarı 

testine ilişkin genel bir şablon oluşturulmuştur (Akın, 2015; Bayram, 2021; Bulut, 2013; 

Bursalı, 2022; Çakmak, 2022; Çolak, 2017; Çöklü Özkan, 2018; Gül, 2022; İbrahimağaoğlu 

Balcı, 2019; Karagül, 2017; Saraçoğlu Yıldırım, 2021; Sarı, 2019; Sönmez, 2019; Sur, 2020; 

Tan Hatun, 2023; Türk, 2022). 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan bilgilendirici, 

öyküleyici ve şiir gibi farklı metin türleri ve programda yer alan okuma becerilerine ilişkin 

kazanımlar dikkate alınmıştır. Talim ve Terbiye Kurulu’nun kontrollerinden geçmesi ve 

araştırmaya katılacak öğrencilerin yaş ve seviyelerine daha uygun olması nedeniyle Türkçe 

dersi öğretim programında yer alan metinler seçilmiştir. Bu bağlamda 2021-2022 eğitim 

öğretim yılında kullanılan ve mevcut yılın öncesindeki son 3 yılda 7. sınıflarda kullanılan tüm 

Türkçe kitaplarında yer alan metinler incelenerek 6 bilgilendirici, 6 öyküleyici ve 6 şiir metni 

belirlenmiştir. Bu metinlerin belirlenmesinde tüm metin türleri dikkate alınmıştır. Belirlenen 

bu metinlerden hangilerinin testte kullanılacağına ilişkin uzman görüşlerine başvurulmuştur. 

Türkçe Eğitimi alanında çalışmış 2 uzmana, 2 Türkçe öğretmenine ve 1 ölçme değerlendirme 

uzmanına danışılmıştır. Uzmanlardan metinleri okuma becerileri açısından değerlendirmeleri 

ve 6’şar metin sunulduğu için her bir metne 1 ve 6 arasında puan vermeleri istenmiştir. 

Okuduğunu anlama başarı testi için belirlenen şablonda 2 bilgilendirici, 2 öyküleyici ve 2 de 

şiir metninin yer alması planlandığı için uzmanlara bu metin sayısının 3 katı kadar metin 

sunulmuştur. Metinlere ilişkin uzmanların yapmış olduğu puanlamalar aşağıda Tablo 3.12.’de 

yer almaktadır. 

Tablo 3.12. Metinlere ilişkin uzman değerlendirmeleri. 

 Metin Adı Yazar  Metin Türü Puan 

1 Yusufçuk Ali PÜSKÜLLÜOĞLU Öyküleyici 28 

2 Futbolcu Olmaya Karar Vermiştim Demirtaş CEYHUN Öyküleyici 26 

3 Son Leylek Özkan ÖZE Öyküleyici 22 

4 Arıların İlhamı BEYDEBA Öyküleyici 21 

5 Çeç Dağı Efsanesi Saim SAKAOĞLU Öyküleyici 21 

6 Kaplumbağa ile İki Ördek La Fontaine Öyküleyici 20 
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7 Barış Manço Zeynep ÖYMEZ Bilgilendirici 29 

8 Türk Mutfak Kültüründe Kahve Sıdıka BULDUK Bilgilendirici 29 

9 Okumak Deyince Mehmet KAHRAMAN Bilgilendirici 27 

10 Moena Türk Köyü Ayşegül SELOĞLU Bilgilendirici 26 

11 İnsanlarla Geçinme Sanatı Aynur TUTKUN Bilgilendirici 24 

12 Anadolu’da Kilim Demek Mehmet ÖNDER Bilgilendirici 22 

13 Vatan Destanı Halit Fahri OZANSOY Şiir 27 

14 Sazıma Âşık Veysel ŞATIROĞLU Şiir 26 

15 İstanbul Ziya Osman SABA Şiir 22 

16 Kitaplarla Kurulan Dostluk Coşkun ERTEPINAR Şiir 21 

17 Kır Çiçekleri Hasan Lâtif SARIYÜCE Şiir 20 

18 Ağaç ve Sen Hasan Âli YÜCEL Şiir 17 

 

Tablo 3.12.’de yer alan metin puanlarına bakıldığında en yüksek puan alan metinlerin 

Yusufçuk, Futbolcu Olmaya Karar Vermiştim, Vatan Destanı, Sazıma, Barış Manço, Türk 

Mutfak Kültüründe Kahve olduğu görülmektedir. Bu sonuçlarla birlikte Okuduğunu Anlama 

Başarı Testi’nde bu metinlerin yer almasına karar verilmiştir. Başarı testinde yer alacak 

metinlerin belirlenmesinden sonra testin geliştirilmesi aşamasına geçilmiştir. Testi geliştirme 

aşamasında Baykul (2021: 269) tarafından ifade edilen test geliştirme adımları dikkate alınarak 

ilerlenmiştir: 

1. Testin amacının belirlenmesi: Araştırmacı tarafından geliştirilen bu testin temel 

amacı, 7. sınıf öğrencilerinin okuduğunu anlama beceri düzeylerini belirlemek için geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı ortaya koymaktır. 

2. Ölçülecek özelliklerin saptanması: Geliştirilen Okuduğunu Anlama Başarı 

Testi’nde 7. sınıf öğrencilerinin sahip olduğu okuma becerileri, ölçülmek istenen özellikler 

olarak hedef alınmıştır. Bu bağlamda 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan 7. sınıf 

okuma kazanımlarından yola çıkılarak başarı testi geliştirilmiştir.  

3. Maddelerin yazılması: Testte yer alan sorular, 2019 Türkçe dersi öğretim 

programında bulunan okuma kazanımlarının hepsini içerecek şekilde hazırlanmıştır. 

Oluşturulan taslak testte toplam 62 soru yer almıştır. Ayrıca testte çoktan seçmeli sorular, 

boşluk doldurma soruları, kısa cevaplı sorular ve doğru yanlış soruları gibi farklı soru tiplerine 

yer verilmiştir. 

4. Maddelerin gözden geçirilmesi: Taslak testte yer alan maddelerin yazılmasının 

ardından bu maddelere ilişkin uzman görüşlerine başvurulmuştur. Türkçe Eğitimi alanında 

çalışmış 2 uzmana, 2 Türkçe öğretmenine ve 1 ölçme değerlendirme uzmanına danışılmıştır. 

Hazırlanan maddelerin öğrenci seviyesine ve araştırmanın amacına uygunluğu, kapsam ve 
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görünüş geçerliliği hakkında uzmanlardan görüş alınırken araştırmacı tarafından hazırlanan 

uzman görüş formu kullanılmıştır. Hazırlanan bu uzman ve görüş formu araştırmanın ekler 

bölümünde yer almaktadır (EK 10). Uzmanların yapmış olduğu değerlendirmeler neticesinde 

gerekli görülen düzenlemeler yapılmıştır.  

5. Deneme formu: Taslak testte yer alan maddelerin gözden geçirilmesinin ardından 

araştırmanın amacına hizmet etmeyen, yeterli madde güçlüğü ve ayırt edicilik değerlerine sahip 

olmayan maddelerin elenmesi amacıyla deneme uygulaması yapılacağı için bu aşamaya yönelik 

hazırlıklar yapılmıştır. Testte yer alan maddelerin sıralamasına dikkat edilerek öğrencileri 

dikkat dağınıklığına ve sıkılmaya sürükleme ihtimali göz önünde bulundurulmuş ve aynı 

kazanıma yönelik hazırlanan soruların art arda gelmemesine dikkat edilmiştir.  

6. Pilot uygulamasının yapılması: Taslak olarak hazırlanan Okuduğunu Anlama 

Başarı Testi’nin pilot uygulaması Aksaray il merkezinde bulunan üç farklı devlet okulunda 

yapılmıştır. Uygulamaya farklı seviyelere sahip 633 yedinci sınıf öğrencisi katılmıştır. Pilot 

uygulamaya katılan bu öğrenciler araştırmanın nihai uygulamasında yer almamışlardır. 

7. Madde analizleri ve madde seçiminin yapılması: Madde analizlerinin 

yapılmasından önce uygulama sonuçlarının puanlanması yapılmıştır. Uygulamaya katılan 

öğrencilerin cevaplarına bakılarak maddelere verilen her doğru cevap için 1 puan, her yanlış ve 

boş cevap için ise 0 puan verilmiştir. En yüksek puan alan öğrenciden en düşük puan alan 

öğrenciye doğru bir sıralama yapılarak madde analizine geçilmiştir. Madde analizleri SPSS 25 

paket programı kullanılarak yapılmıştır. Yapılan madde analizleri neticesinde madde güçlük ve 

ayırt edicilik indekslerine göre teste alınmaya uygun olmayan 9 madde elenerek testten 

çıkartılmıştır. Okuduğunu Anlama Başarı Testi’nde yer alan maddeler için yapılan madde 

güçlük ve madde ayırt edicilik indeksleri neticesinde ulaşılan değerler aşağıda Tablo 3.13.’te 

yer almaktadır. 

Tablo 3.13. Okuduğunu anlama başarı testi madde analizi sonuçları. 

Sorular 

Madde 

Güçlüğü 

İndeksi (pj) 

Madde Ayırt 

Edicilik 

İndeksi (rjx) 

Sorular 

Madde 

Güçlüğü 

İndeksi 

Madde Ayırt 

Edicilik 

İndeksi 

Soru 1 0,54 0,33 Soru 28 0,57 0,61 

Soru 2 0,51 0,64 Soru 29 0,52 0,59 

Soru 3 0,73 0,41 Soru 30 0,53 0,41 

Soru 4 0,76 0,41 Soru 31 0,50 0,45 

Soru 5 0,79 0,43 Soru 32 0,51 0,43 

Soru 6 0,47 0,42 Soru 33 0,55 0,61 

Soru 7 0,72 0,40 Soru 34 0,51 0,43 

Soru 8 0,66 0,45 Soru 35 0,51 0,43 

Soru 9 0,72 0,43 Soru 36 0,50 0,52 
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Soru 10 0,52 0,41 Soru 37 0,50 0,45 

Soru 11 0,49 0,40 Soru 38 0,68 0,47 

Soru 12 0,50 0,42 Soru 39 0,49 0,43 

Soru 13 0,41 0,45 Soru 40 0,53 0,61 

Soru 14 0,45 0,52 Soru 41 0,50 0,45 

Soru 15 0,50 0,41 Soru 42 0,52 0,41 

Soru 16 0,61 0,40 Soru 43 0,60 0,60 

Soru 17 0,69 0,57 Soru 44 0,63 0,67 

Soru 18 0,59 0,49 Soru 45 0,53 0,50 

Soru 19 0,53 0,50 Soru 46 0,51 0,43 

Soru 20 0,57 0,57 Soru 47 0,51 0,43 

Soru 21 0,65 0,53 Soru 48 0,52 0,41 

Soru 22 0,51 0,57 Soru 49 0,53 0,40 

Soru 23 0,54 0,42 Soru 50 0,51 0,40 

Soru 24 0,49 0,43 Soru 51 0,53 0,47 

Soru 25 0,50 0,68 Soru 52 0,50 0,41 

Soru 26 0,50 0,41 Soru 53 0,52 0,41 

Soru 27 0,66 0,42    

Toplam 29,55 25,113 

Ortalama 0,5575 0,4738 

 

Okuduğunu Anlama Başarı Testi’nin güvenirliği için iç tutarlılık değeri KR-20 formülü 

kullanılarak hesaplanmıştır. Testteki her bir maddenin aynı puan aralığına sahip olması, 

soruların farklı zorluk düzeylerinde olması, sonuçlara yönelik düzeltme formülünün 

kullanılmaması ve doğru cevapların 1, yanlış ve boş cevapların ise 0 ile puanlandırılması 

nedeniyle KR-20 formülü kullanılmıştır. Yapılan KR-20 hesapları neticesinde 0,86 değerine 

ulaşılmıştır. Bu sonuç testin iç tutarlılık değerinin oldukça iyi bir düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Testte yer alan maddelerin madde güçlük indekslerinin ortalaması 0,5575 iken 

madde ayırt edicilik indeksleri ortalaması ise 0,4738 şeklinde hesaplanmıştır. Testte yer alan 

soruların doğru cevaplanma oranını ifade eden madde güçlüğü indekslerinin 0.50 değeri 

civarında olması ve testte yer alan maddelerin ölçülmek istenen niteliğe göre katılımcıları ne 

derece ayırdığını ifade eden madde ayırt edicilik indekslerinin ise 0.30 değerinin üzerinde 

olması iyi bir testte bulunması gereken özellikler olarak kabul edilir (Büyüköztürk, vd., 

2008:128). İyi bir testte bulunması gereken bu ölçüm değerlerinden yola çıkılarak araştırmacı 

tarafından hazırlanan Okuduğunu Anlama Başarı Testi’nin uygun ve güvenilir bir test olduğu 

görüşmüştür. 

8. Nihaî Testin Netleşmesi: Yapılan madde analizleri neticesinde ulaşılan madde 

güçlük ve madde ayıt edicilik indekslerinden yola çıkılarak uygun değerlere sahip 53 madde 

testte yer almaya uygun görülmüştür. Araştırmacı tarafından geliştirilen Okuduğunu Anlama 

Başarı Testinin nihai şekli araştırmanın ekler bölümünde yer almaktadır (Ek 9).  
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3.3.4. Dinlediğini anlama başarı testi 

Araştırmaya katılan öğrencilerin dinlediğini anlama becerilerini ölçmek için araştırmacı 

tarafından başarı testi geliştirilmiştir.  Dinlediğini anlama başarı testi için ilk olarak literatür 

taraması yapılarak literatürde yer alan dinlediğini anlama başarı testleri incelenmiştir (Akın, 

2015; Angın ve Çetinkaya, 2021; Berk ve Açık, 2021; Bulut, 2013; Çalıcı, 2019; Çelikbaş, 

2010; Demirbaş, 2019; Durukan ve Maden, 2010; Güner Özer ve Boyacı, 2015; Harmankaya, 

2016; Sarı, 2019; Sur, 2020; Yıldız, 2015). Bu incelemeler neticesinde başarı testine ilişkin 

genel bir şablon oluşturulmuştur. 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan 

bilgilendirici, öyküleyici ve şiir gibi farklı dinleme metni türleri ve programda yer alan dinleme 

becerilerine ilişkin kazanımlar dikkate alınmıştır. Talim ve Terbiye Kurulu’nun kontrollerinden 

geçmesi ve araştırmaya katılacak öğrencilerin yaş ve seviyelerine daha uygun olması nedeniyle 

Türkçe dersi öğretim programında yer alan dinleme metinleri seçilmiştir. Bu bağlamda 2021-

2022 eğitim öğretim yılında kullanılan ve mevcut yılın öncesindeki son 3 yılda 7. sınıflarda 

kullanılan tüm Türkçe kitaplarında yer alan dinleme metinleri incelenerek 3 bilgilendirici, 3 

öyküleyici ve 3 şiir metni belirlenmiştir. Bu metinlerin belirlenmesinde tüm metin türleri 

dikkate alınmıştır. Belirlenen bu metinlerden hangilerinin testte kullanılacağına ilişkin uzman 

görüşlerine başvurulmuştur. Türkçe Eğitimi alanında çalışmış 2 uzmana, 2 Türkçe öğretmenine 

ve 1 ölçme değerlendirme uzmanına danışılmıştır. Uzmanlardan metinleri okuma becerileri 

açısından değerlendirmeleri ve 3’er metin sunulduğu için her bir metne 1 ve 3 arasında puan 

vermeleri istenmiştir. Dinlediğini anlama başarı testi için belirlenen şablonda 1 bilgilendirici, 1 

öyküleyici ve 1 de şiir metninin yer alması planlandığı için uzmanlara bu metin sayısının 3 katı 

kadar dinleme metni sunulmuştur. Dinleme metinlerine ilişkin uzmanların yapmış olduğu 

puanlamalar aşağıda Tablo 3.14.’te yer almaktadır. 

Tablo 3.14. Dinleme metinlerine ilişkin uzman değerlendirmeleri. 

 Metin Adı Yazar Metin Türü Puan 

1 Akıllı Kız Dimitri BRUDNİY-Kasımbek 

EŞMAMBETOV 

Öyküleyici 15 

2 Deli Dumrul Muharrem Ergin Öyküleyici 14 

3 Mesele Kuyumcuyu Bulmakta Ahmet ALPASLAN Öyküleyici 11 

4 Dünya Kadar Plastik Araştırmacı Çocuk Dergisi Bilgilendirici 15 

5 İletişim Becerilerimiz Bahar Cihan TÜRKMEN Bilgilendirici 12 

6 Türkiye’de Geleneksel Sanatlar Hayati Develi Bilgilendirici 12 

7 Kardeşim Âşık Veysel ŞATIROĞLU Şiir 14 

8 Süngülerin Parıltısında Gelincikler 

Açar 

A. Adnan ÇAKMAKÇIOĞLU Şiir 12 

9 Armağan Türkan GEDİK BENGİ Şiir 11 
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Tablo 3.14.’te yer alan dinleme metni puanlarına bakıldığında en yüksek puan alan 

metinlerin Kardeşim, Akıllı Kız, Dünya Kadar Plastik dinleme metinleri olduğu görülmektedir. 

Bu sonuçlarla birlikte Dinlediğini Anlama Başarı Testi’nde bu metinlerin yer almasına karar 

verilmiştir. Başarı testinde yer alacak metinlerin belirlenmesinden sonra testin geliştirilmesi 

aşamasına geçilmiştir. Dinlediğini Anlama Başarı Testi’nin geliştirilme aşamasında Baykul 

(2021: 269) tarafından ifade edilen test geliştirme adımları dikkate alınarak ilerlenmiştir. 

1. Testin amacının belirlenmesi: Araştırmacı tarafından geliştirilen bu testin temel 

amacı, 7. sınıf öğrencilerinin dinlediğini anlama beceri düzeylerini belirlemek için geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı ortaya koymaktır. 

2. Ölçülecek özelliklerin saptanması: Geliştirilen Dinlediğini Anlama Başarı 

Testi’nde 7. sınıf öğrencilerinin sahip olduğu dinleme becerileri, ölçülmek istenen özellikler 

olarak hedef alınmıştır. Bu bağlamda 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda yer alan 7. sınıf 

dinleme kazanımlarından yola çıkılarak başarı testi geliştirilmiştir.  

3. Maddelerin yazılması: Testte yer alan sorular, 2019 Türkçe dersi öğretim 

programında bulunan dinleme kazanımlarının hepsini içerecek şekilde hazırlanmıştır. 

Oluşturulan taslak testte toplam 33 soru yer almıştır. Ayrıca testte çoktan seçmeli sorular, 

boşluk doldurma soruları, kısa cevaplı sorular ve doğru yanlış soruları gibi farklı soru tiplerine 

yer verilmiştir. 

4. Maddelerin gözden geçirilmesi: Taslak testte yer alan maddelerin yazılmasının 

ardından bu maddelere ilişkin uzman görüşlerine başvurulmuştur. Türkçe Eğitimi alanında 

çalışmış 2 uzmana, 2 Türkçe öğretmenine ve 1 ölçme değerlendirme uzmanına danışılmıştır. 

Hazırlanan maddelerin öğrenci seviyesine ve araştırmanın amacına uygunluğu, kapsam ve 

görünüş geçerliliği hakkında uzmanlardan görüş alınırken araştırmacı tarafından hazırlanan 

uzman görüş formu kullanılmıştır. Hazırlanan bu uzman ve görüş formu araştırmanın ekler 

bölümünde yer almaktadır (EK 10). Uzmanların yapmış olduğu değerlendirmeler neticesinde 

gerekli görülen düzenlemeler yapılmıştır.  

5. Deneme formu: Taslak testte yer alan maddelerin gözden geçirilmesinin ardından 

araştırmanın amacına hizmet etmeyen, yeterli madde güçlüğü ve ayırt edicilik değerlerine sahip 

olmayan maddelerin elenmesi amacıyla deneme uygulaması yapılacağı için bu aşamaya yönelik 

hazırlıklar yapılmıştır. Testte yer alan maddelerin sıralamasına dikkat edilerek öğrencileri 



121 

 

dikkat dağınıklığına ve sıkılmaya sürükleme ihtimali göz önünde bulundurulmuş ve aynı 

kazanıma yönelik hazırlanan soruların art arda gelmemesine dikkat edilmiştir.  

6. Pilot uygulamasının yapılması: Taslak olarak hazırlanan Dinlediğini Anlama Başarı 

Testi’nin pilot uygulaması Aksaray il merkezinde bulunan üç farklı devlet okulunda yapılmıştır. 

Uygulamaya farklı seviyelere sahip 337 yedinci sınıf öğrencisi katılmıştır. Pilot uygulamaya 

katılan bu öğrenciler araştırmanın nihai uygulamasında yer almamışlardır. 

7. Madde analizleri ve madde seçiminin yapılması: Madde analizlerinin 

yapılmasından önce uygulama sonuçlarının puanlanması yapılmıştır. Uygulamaya katılan 

öğrencilerin cevaplarına bakılarak maddelere verilen her doğru cevap için 1 puan, her yanlış ve 

boş cevap için ise 0 puan verilmiştir. En yüksek puan alan öğrenciden en düşük puan alan 

öğrenciye doğru bir sıralama yapılarak madde analizine geçilmiştir. Madde analizleri SPSS 25 

paket programı kullanılarak yapılmıştır. Yapılan madde analizleri neticesinde madde güçlük ve 

ayırt edicilik indekslerine göre teste alınmaya uygun olmayan 5 madde elenerek testten 

çıkartılmıştır. Dinlediğini Anlama Başarı Testi’nde yer alan maddeler için yapılan madde 

güçlük ve madde ayırt edicilik indeksleri neticesinde ulaşılan değerler aşağıda Tablo 3.15.’te 

yer almaktadır. 

Tablo 3.15. Dinlediğini anlama başarı testi madde analizi sonuçları. 

Sorular Madde Güçlüğü İndeksi pj Madde Ayırt Edicilik İndeksi rjx 

Soru 1 0,56 0,69 

Soru 2 0,55 0,39 

Soru 3 0,45 0,39 

Soru 4 0,51 0,37 

Soru 5 0,69 0,37 

Soru 6 0,52 0,41 

Soru 7 0,58 0,39 

Soru 8 0,40 0,43 

Soru 9 0,53 0,37 

Soru 10 0,61 0,40 

Soru 11 0,55 0,40 

Soru 12 0,56 0,54 

Soru 13 0,60 0,60 

Soru 14 0,56 0,44 

Soru 15 0,57 0,48 

Soru 16 0,60 0,46 

Soru 17 0,39 0,37 

Soru 18 0,63 0,52 

Soru 19 0,63 0,61 

Soru 20 0,54 0,41 

Soru 21 0,53 0,54 

Soru 22 0,52 0,46 

Soru 23 0,65 0,44 

Soru 24 0,59 0,52 

Soru 25 0,50 0,52 
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Soru 26 0,51 0,43 

Soru 27 0,50 0,61 

Soru 28 0,51 0,54 

Toplam 15,352 13,111 

Ortalama 0,5483 0,4683 

 

Dinlediğini Anlama Başarı Testi’nin güvenirliği için iç tutarlılık değeri KR-20 formülü 

kullanılarak hesaplanmıştır. Testteki her bir maddenin aynı puan aralığına sahip olması, 

soruların farklı zorluk düzeylerinde olması, sonuçlara yönelik düzeltme formülünün 

kullanılmaması ve doğru cevapların 1, yanlış ve boş cevapların ise 0 ile puanlandırılması 

nedeniyle KR-20 formülü kullanılmıştır. Yapılan KR-20 hesapları neticesinde 0,79 değerine 

ulaşılmıştır. Bu sonuç testin iç tutarlılık değerinin oldukça iyi bir düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Testte yer alan maddelerin madde güçlük indekslerinin ortalaması 0,5483 iken 

madde ayırt edicilik indeksleri ortalaması ise 0,4683 şeklinde hesaplanmıştır. Testte yer alan 

soruların doğru cevaplanma oranını ifade eden madde güçlüğü indekslerinin 0.50 değeri 

civarında olması ve testte yer alan maddelerin ölçülmek istenen niteliğe göre katılımcıları ne 

derece ayırdığını ifade eden madde ayırt edicilik indekslerinin ise 0.30 değerinin üzerinde 

olması iyi bir testte bulunması gereken özellikler olarak kabul edilir (Büyüköztürk, vd., 

2008:128). İyi bir testte bulunması gereken bu ölçüm değerlerinden yola çıkılarak araştırmacı 

tarafından hazırlanan Dinlediğini Anlama Başarı Testi’nin uygun ve güvenilir bir test olduğu 

görüşmüştür. 

8. Nihaî Testin Netleşmesi: Yapılan madde analizleri neticesinde ulaşılan madde 

güçlük ve madde ayıt edicilik indekslerinden yola çıkılarak uygun değerlere sahip 28 madde 

testte yer almaya uygun görülmüştür. Araştırmacı tarafından geliştirilen Dinlediğini Anlama 

Başarı Testinin nihai şekli araştırmanın ekler bölümünde yer almaktadır (Ek 8).  

3.3.5. Konuşma becerileri puanlama anahtarı 

Puanlama anahtarı geliştirilirken konuşma becerilerinin kapsadığı bileşenlerin dikkate 

alınması gerekmektedir. Bu nedenle konuşma becerilerinin sahip olduğu bileşenleri içeren 

gözlemleyici merkezli kuramsal ölçme aracı geliştirilmeye çalışılmıştır. Bu tür ölçme 

araçlarının geliştirilme aşamasında Kapsam Geçerlik İndeksi (KGİ) kullanılmaktadır. KGİ 

kullanılarak kuramsal puanlama anahtarı geliştirilirken Lawshe (1975) tarafından belirlenen 

hazırlık aşamaları izlenmiştir. Bu aşamalar aşağıda sıralanmıştır:  
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1) Uzman grubunun belirlenmesi: 

Uzman grubu 10 kişiden oluşmaktadır. Uzman grubunda yer alan 4 kişi doktorant, 6 

kişi ise konuşma becerileri üzerine çalışmaları olan akademisyenlerdir. 

2) Taslak formun hazırlanması: 

Araştırmaya katılan öğrencilerin konuşma becerilerinin düzeylerini belirlemek 

amacıyla araştırmacı tarafından literatürde yer alan konuşma becerilerine ilişkin 

çalışmalar incelenmiştir (Bozkurt, 2017, Bozkurt ve Arıca Akkök, 2018; Bulut, 2015; 

Çintaş-Yıldız ve Yavuz, 2012; Demir, 2022; Erdem, 2012; Erdem ve Erdem, 2014; 

Gürhan, 2013; Hatipoğlu, 2022; Kardaş, 2018;  Kartallıoğlu, 2015; Kılıçarslan, 2014; 

Kuzu ve Suna, 2012; Maden, 2010; Orhan, 2010; Öztürk, 1997; Sallabaş, 2011; Sargın 

2006; Temizkan, 2009; Tüzemen, 2016; Yüceer, 2014). Bu çalışmalarda yer alan 

konuşma becerilerine ilişkin puanlama anahtarlarının sahip olduğu genel yapı, şablon 

ve puanlama dereceleri ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir. Yapılan literatür 

incelemelerinin yanında 2019 Türkçe Öğretim Programı’nda yer alan 7. sınıf konuşma 

becerilerine ilişkin kazanımlar da dikkate alınarak puanlama anahtarının 

geliştirilmesine başlanmıştır. 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda 7. sınıf 

konuşma becerilerine ilişkin 7 kazanım bulunmaktadır (MEB,2019:43). 

2019 Türkçe Öğretim Programı’nda yer alan 7. sınıf konuşma becerileri 

kazanımlarından yola çıkılarak öğrencilerin konuşma becerilerini belirlemeye yönelik 

puanlama anahtarı oluşturulmaya çalışılmıştır. Ayrıca NEÜ Sosyal ve Beşeri Bilimler 

Bilimsel Araştırmalar Etik Kurulunun ve Aksaray İl Milli Eğitim Müdürlüğünün 

hassasiyetleri ve istekleri de dikkate alınmıştır. Daha sonra konuşma becerilerinin 

değerlendirilmesine yönelik dikkate alınması gereken ölçütler belirlenmeye 

çalışılmıştır. Değerlendirme ölçütleri belirlenirken Bozkurt (2017) tarafından 

geliştirilen konuşma becerisi değerlendirme çerçevesinden yararlanılmıştır. Bozkurt 

(2017) tarafından Türkçe anadili konuşucuları için geliştirilen değerlendirme çerçevesi 

aşağıda Şekil 3.3.’te yer almaktadır.  
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Şekil 3.3. Konuşma becerisi değerlendirme çerçevesi (Bozkurt, 2017). 

Şekil 3.3.’e bakıldığında konuşma becerisi değerlendirme çerçevesinin; İçerik, 

Söyleyiş, Akıcılık, Etkileşim ve Sunum, Dil Yetkinliği olmak üzere 5 ana başlıktan 

oluştuğu görülmektedir. Bozkurt (2017), söyleyiş başlığında solunum, boğumlama, ses 

şiddeti ve bürün ögeleri; akıcılık başlığında konuşma hızı, yinelemeler ve duraksamalar; 

dil yetkinliği başlığında sözcüksel-söz dizimsel tercihler ve iletişime uygun yapıları 

oluşturma; içerik başlığında konuşmanın metinsel ve bilişsel düzenlenişi; etkileşim ve 

sunum başlığında ise iletişim ve sunum yöntemlerini kullanma konularına değinmiştir. 

Tüm bu başlıklar dikkate alınarak değerlendirme ölçütleri belirlenmiştir. 

Ölçülmek istenen her bir becerinin alt boyutları için performanslar, Yetkin (5 puan), 

Yeterli (4 puan), Orta (3 puan), Yetersiz (2 puan) ve Zayıf (1 puan) şeklinde 

tanımlanmıştır. Performans dereceleri tanımlanırken araştırmaya katılan öğrencilerin 

yaş düzeyleri dikkate alınmıştır. Ölçülmek istenen beceri performansını tam olarak 

gösteren öğrenciler 5 puan alırken ilgili beceriye ilişkin zayıf düzeyde performans 

gösteren öğrenciler ise 1 puan almıştır. Taslak olarak geliştirilen Konuşma Becerileri 

Puanlama Anahtarı, 7 boyut ve 52 maddeden oluşmaktadır. 

3) Uzman görüşlerinin alınması: 

KGİ kullanılarak kuramsal puanlama anahtarının geliştirilmesinde önemli tekniklerden 

bir tanesi Davis (1992) tekniğidir (Bozkurt ve Arıca-Akkök, 2019:421) ve uzman 

görüşlerinin alınması sürecinde bu teknik kullanılmıştır. Davis (1992) tekniğinde uzman 

Konuşma Becerisi 

Değerlendirme Çerçevesi 

İçerik 

Söyleyiş 

Akıcılık Etkileşim ve Sunum 

Dil Yetkinliği 
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görüşleri alınırken “Madde son derece ilgili” (a), “Madde oldukça ilgili” (b), “Madde 

kısmen ilgili” (c) ve “Madde ilgili değil” (d) şeklinde yapılan dörtlü derecelendirme 

üzerinden değerlendirmeler yapılır. Bu bağlamda uzmanlardan bu dörtlü 

derecelendirmeye göre değerlendirme yapmaları istenmiştir. 

4) Maddelere ilişkin KGİ değerinin hesaplanması: 

Davis (1992) tekniğine göre KGİ hesaplaması, ilgili maddeye uzmanların yapmış 

olduğu a ve b değerlendirmelerinin toplamı, görüş bildiren toplam uzman sayısına 

bölünerek hesaplanır. Davis (1992)’e göre her bir maddeye ilişkin hesaplanan KGİ 

değerleri, 0.8 değerinden büyükse o madde kapsam geçerliği bakımından yeterli olarak 

kabul edilir. Davis (1992) tekniğine göre KGİ hesaplama formülü aşağıda yer 

almaktadır: 

𝑀𝑎𝑑𝑑𝑒 𝐾𝐺İ 𝐷𝑒ğ𝑒𝑟𝑖 =
Na + Nb

N
 

Bu formülde; Na sembolü ilgili maddeye dair “Madde son derece ilgili” 

değerlendirmesini yapan toplam uzman sayısını, Nb sembolü “Madde oldukça ilgili” 

değerlendirmesini yapan toplam uzman sayısını ve N sembolü ise değerlendirme yapan 

toplam uzman sayısını ifade etmektedir. Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı’na 

ilişkin alınan uzman değerlendirmelerine uygulanan Davis (1992) KGİ tekniği 

formülünden elde edilen değerler aşağıda Tablo 3.16.’da yer almaktadır. 

Tablo 3.16. Konuşma becerileri puanlama anahtarı KGİ değerleri. 

Maddeler KGİ Değeri Maddeler KGİ Değeri Maddeler KGİ Değeri 

1 1.0 19 0.9 37 1.0 

2 1.0 20 0.8 38 0.8 

3 0.9 21 1.0 39 1.0 

4 0.9 22 1.0 40 1.0 

5 1.0 23 1.0 41 0.9 

6 0.8 24 0.9 42 1.0 

7 1.0 25 1.0 43 1.0 

8 1.0 26 1.0 44 1.0 

9 0.9 27 0.9 45 1.0 

10 0.9 28 1.0 46 0.9 

11 1.0 29 0.9 47 1.0 

12 1.0 30 1.0 48 1.0 

13 0.8 31 1.0 49 0.9 

14 1.0 32 1.0 50 1.0 

15 1.0 33 0.8 51 1.0 

16 0.9 34 1.0 52 0.9 

17 1.0 35 0.9   

18 1.0 36 1.0   
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Tablo 3.16.’ya bakıldığında Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı’nda yer alan tüm 

maddelerin KGİ değerlerinin 0.8 değerine eşit ya da bu değerden büyük olma koşulunu 

sağladığı görülmektedir. Ayrıca uzmanların maddelere ilişkin yaptıkları öneriler 

dikkate alınarak gerekli düzenlemeler yapılmıştır. 

5) Formun nihai halinin oluşturulması: 

Geliştirilen Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı, 7 boyut ve 52 maddeden 

oluşmaktadır. Bu boyut ve maddelere ilişkin bilgiler aşağıda tablo 3.17.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 3.17. Konuşma becerileri puanlama anahtarı boyutları ve madde sayıları. 

Boyutlar Madde sayısı 

Giriş 5 

Konu ve Ana Fikir 8 

Üslup ve Anlam İlgisi 10 

Dil Bilgisi Becerisi 10 

Akıcılık ve Telaffuz 8 

Beden Dili ve Sunum 9 

Bitiriş 2 

Toplam 52 

 

Giriş boyutunda 5 madde, Konu ve Ana Fikir boyutunda 8 madde, Üslup ve Anlam 

İlgisi boyutunda 10 madde, Dil Bilgisi Becerisi boyutunda 10 madde, Akıcılık ve 

Telaffuz boyutunda 8 madde, Beden Dili ve Sunum boyutunda 9 madde ve Bitiriş 

boyutunda ise 2 madde yer almaktadır. 

Geliştirilen Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı, Aksaray il merkezinde bulunan bir 

ortaokulda öğrenimine devam eden 48 öğrencinin katılımıyla sınanmıştır. 

Değerlendirme işlemleri araştırmacı ve 2 Türkçe Eğitimi uzmanı ile yapılarak veriler 

SPSS 25 paket programına girilmiş ve sonuçlar analiz edilmiştir. Analizler sonucunda 

Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı’na ilişkin güvenirlik kat sayısı için 0,84 

değerine ulaşılmıştır. Elde edilen bu değerin güvenirlik için baraj kabul edilen 0,70 

değerinin üzerinde olması nedeniyle geliştirilen Konuşma Becerileri Puanlama 

Anahtarı’nın güvenilir bir ölçme aracı olduğu söylenebilir. Geliştirilen puanlama 

anahtarı ekler bölümünde yer almaktadır (EK 11). 

3.3.6. Konuşma konularının belirlenmesi 

 Araştırmaya katılan öğrencilerin sahip oldukları konuşma beceri düzeylerini belirlemek 

için hazırlıksız konuşma çalışmaları gerçekleştirilmiştir. Öğrencilerin konuşma uygulamalarına 
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önceden hazırlanma veya ilgili bir metni ezberleme gibi durumlar içerisinde olma olasılığından 

dolayı hazırlıklı konuşma yerine hazırlıksız konuşma çalışmalarının yapılması tercih edilmiştir. 

Yapılan hazırlıksız konuşma çalışmalarında araştırmacı tarafından belirlenen konuşma konuları 

kullanılmıştır. Konuşma konuları belirlenirken öğrencilerin yaş ve seviyeleri dikkate alınmış 

ve özellikle öğrencilerin hayal dünyalarını harekete geçirebilecek konuların belirlenmesine 

dikkat edilmiştir. Bu bağlamda araştırmacı tarafından ilk olarak 40 konudan oluşan bir örnek 

konu listesi hazırlanmış ve Türkçe eğitimi alanında uzmanlığı bulunan 10 kişiden görüşler 

alınarak ekleme-çıkarma ve düzeltmeler yapılarak konu sayısı 30’a düşürülmüştür. Daha sonra 

ise yine aynı uzmanlardan hazırlanan listede yer alan hazırlıksız konuşma konularını, 7. sınıf 

öğrencilerinin sözlü iletişim becerilerine uygunluğu bakımından değerlendirmeleri ve her bir 

konuya 1 ve 5 değer aralığında puan vermeleri istenmiştir. Uzman görüşleri neticesinde 

konuşma konularının aldığı toplam puanlar aşağıda Tablo 3.18.’de yer almaktadır.  

Tablo 3.18. Konuşma konularına ilişkin uzman görüşü toplam puanları. 

 Konu Başlıkları Puan 

1 Sizi olumlu ya da olumsuz bir şekilde çok etkileyen bir anınızı anlatınız. 48 

2 Çevre kirliliğinin nedenleri, olumsuz sonuçları ve bu sorunun çözümüne ilişkin 

düşüncelerinizi anlatınız. 
47 

3 Hayal dünyanızı kullanarak kendinize doğaüstü bir ev tasarlayarak anlatınız. 47 

4 Yakın zamanda gezip gördüğünüz bir yeri, sevdiğiniz ve sevmediğiniz özelliklerine değinerek 

anlatınız. 
46 

5 En sevdiğiniz oyunu ayrıntılı bir şekilde anlatınız. 45 

6 Okul müdürü olduğunuzu hayal edin, okulunuzda neleri değiştirmek isterdiniz? 45 

7 Aile büyüklerinden kendinize örnek aldığınız birisini tanıtınız. 45 

8 Gelecekte hangi mesleği yapmak istiyorsunuz? Neden? 44 

9 Teknolojik gelişmelerin sosyal hayat üzerindeki etkileri nelerdir? 44 

10 Sevginin çocuk dünyasındaki yeri ve önemi nedir? 43 

11 Bir ulusun varlığının devamı için vatanın önemini nedir? Vatan olmazsa o ulusa ne olur? 43 

12 Olumlu iletişim kurmanın insan hayatındaki yeri ve önemi nedir? 43 

13 İnsan neden sosyal bir çevreye ihtiyaç duyar? Anlatınız. 42 

14 Okumanın bireye kazandırdığı avantajlar nelerdir?  42 

15 Büyüklere ve küçüklere karşı saygılı ve hoşgörülü olmak konusunda neler düşünüyorsunuz?  41 

16 Çok beğendiğiniz bir kitabı arkadaşlarınıza tanıtınız. 40 

17 Geçmişte hangi zamanda yaşamak isterdiniz? Neden? 40 

18 Dünyada en çok merak ettiğiniz ülke ve kültür hangisidir? Açıklayınız. 40 

19 Hangi sporu yapmayı seviyorsunuz? Nedenleriyle açıklayınız. 39 

20 Hayatınızı otobiyografi şeklinde anlatınız. 39 

21 Yenilenebilir enerji kaynaklarının önemi hakkında düşüncelerinizi anlatınız. 39 

22 Gezegenimizi korumak için neler yapılabilir? 39 

23 Zeki olmak mı yoksa çalışkan olmak mı kişiyi başarıya götürür? 38 

24 Hayvan hakları hakkında bilgilendirici bir konuşma yapınız. 38 

25 En sevdiğiniz ders hangisi ve neden? 37 

26 İnterneti hangi amaçlar için kullanıyorsunuz?  34 

27 Gelenek ve göreneklerin önemini anlatınız. 32 

28 Hangi film türlerini izlemeyi seviyorsunuz? En beğendiğiniz filmi anlatınız. 30 

29 En yakın arkadaşınızı olumlu ve olumsuz yönleriyle tanıtınız. 29 

30 Hangi hayvanı kendinize yakın hissediyorsunuz? Neden? 27 

 



128 

 

 Uzman görüşleri neticesinde en düşük puan alan 5 konu başlığı elenerek çalışmadan 

çıkartılmıştır. Uzmanlar tarafından yüksek puan verilen konuşma konuları öğrencilere 

uygulama öncesinde liste halinde verilmiş ve istedikleri konuşma konusunu seçebilecekleri 

söylenmiştir. Hazırlıksız konuşma çalışmaları için hazırlanan bu konu listesi araştırmanın ön 

test, son test ve kalıcılık testlerinin uygulandığı aşamalarda kullanılmıştır.  

3.3.7. Yazma becerileri dereceli puanlama anahtarı 

Araştırmaya katılan öğrencilerin yazma becerilerinin düzeylerini belirlemek amacıyla 

araştırmacı tarafından literatürde yer alan yazma becerilerine ilişkin çalışmalar incelenmiştir 

(Aykurt, 2022; Başkan, 2018; Bilican Demir ve Yıldırım, 2019; Büyükikiz, 2011; Demirel, 

2021; Durmuş, 2022; Erdoğan, 2019; Erol, 2021; Harmankaya, Sallabaş ve Toker, 2022; Kara, 

2023; Karakoç Öztürk, 2014; Ölmez, 2023; Öztürk, 2022; Soyuçok, 2022; Tarakcı, 2022; 

Tunagür, 2020; Türkyılmaz, 2021; Yorgancı ve Baş, 2021). Bu çalışmalarda yer alan yazma 

becerilerine ilişkin dereceli puanlama anahtarlarının sahip olduğu genel yapı, şablon ve 

puanlama dereceleri ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir. Yapılan incelemeler neticesinde dereceli 

puanlama anahtarının geliştirilerek kullanılmasına karar verilmiştir. Ölçülmek istenen beceri 

boyutlarının alt parçalara ayrıştırılabildiği, detaylı ve her bir alt boyutun ayrı ayrı puanlanması 

gereken durumlarda dereceli puanlama anahtarının kullanılması uygun görülmektedir 

(Haladyna, 1997:135). Bu nedenle dereceli puanlama anahtarı kullanımı tercih edilmiştir. 

Yapılan literatür incelemelerinin yanında 2019 Türkçe Öğretim Programı’nda yer alan 7. sınıf 

yazma becerileri kazanımları da dikkate alınarak dereceli puanlama anahtarının geliştirilmesine 

başlanmıştır. 2019 Türkçe Dersi Öğretim Programı’nda 7. sınıf yazma becerilerine ilişkin 17 

kazanım bulunmaktadır (MEB,2019:46). 

2019 Türkçe Öğretim Programı’nda yer alan 7. sınıf yazma becerileri kazanımlarından 

yola çıkılarak öğrencilerin yazma becerilerini belirlemeye yönelik dereceli puanlama anahtarı 

(DPA) oluşturulmaya çalışılmıştır. Ayrıca NEÜ Sosyal ve Beşeri Bilimler Bilimsel 

Araştırmalar Etik Kurulunun ve Aksaray İl Milli Eğitim Müdürlüğünün hassasiyetleri ve 

istekleri de dikkate alınmıştır. DPA oluşturulurken Goodrich (2001) tarafından belirlenen 

hazırlık aşamaları izlenmiştir. Bu aşamalar aşağıda sıralanmıştır:  

1) Değerlendirme ölçütlerinin belirlenmesi: 

DPA geliştirilmesinin ilk aşamasında araştırmacı tarafından yapılan literatür taraması 

neticesinde yazma becerilerinin değerlendirilmesine yönelik dikkate alınması gereken 

ölçütler belirlenmeye çalışılmıştır. Değerlendirme ölçütleri belirlenirken Raimes (1983) 
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tarafından ortaya konulan yapı ve içerik unsurları göz önünde bulundurulmuştur. 

Raimes (1983), becerilerin değerlendirilmesinde yapı ve içerik ölçütlerini; içerik, 

söylem, anlaşılırlık, yazım kuralları, bağlama uygunluk ve dil bilgisi başlıklarıyla ifade 

etmiştir. Kullanılan sözcük ve cümlelerin konuyla bağlantılı olması içerik başlığında, 

içeriği zenginleştirmek için bağlantı unsurlarını ve deyimleri kullanma söylem 

başlığında, kolay anlaşılırlığı sağlama ve anlatım bozukluğunun olmaması anlaşılırlık 

başlığında, yazım kurallarına uygunluk ve kelimelerin doğru yazımı yazım kuralları 

başlığında, konu bağlamıyla ilişkili dil kullanımı bağlama uygunluk bağlığında, eklerin 

doğru kullanımı ve özne-yüklem uyumu gibi unsurlar ise dil bilgisi başlığında ifade 

edilmiştir. Tüm bu başlıklar dikkate alınarak değerlendirme ölçütleri belirlenmiştir. 

 

2) DPA türünün belirlenmesi: 

Bütüncül (Holistic Rubric) ve analitik (Analytic Rubric) olmak üzere iki tür DPA vardır. 

Bütüncül DPA, ölçülmek istenen beceriyi boyut boyut ayırmaksızın her niteliği ve 

seviyeyi içerecek şekilde tanımlamalar yapıldığında geliştirilirken analitik DPA ise 

ölçülmek istenen ana beceriyi meydana getiren alt becerilere yönelik tanımlamalar 

yapıldığında geliştirilir (Sezer,2005:65). DPA türlerinin özelliklerine bakıldığında bu 

araştırma için analitik DPA geliştirilmesinin daha uygun olacağı görülmüştür. Ayrıca 

analitik DPA, puanlayıcılar arası güvenirliği sağlama noktasında bütüncül DPA ile 

kıyaslandığında daha kullanışlıdır (Knoch, 2009:285). 

 

3) Beceri düzeyleri için tanımlamaların yapılması: 

Ölçülmek istenen her bir becerinin alt boyutları için performanslar, çok iyi (4 puan), iyi 

(3 puan), kötü (2 puan) ve çok kötü (1 puan) şeklinde derecelendirilerek tanımlama 

yapılmıştır. Performans dereceleri tanımlanırken araştırmaya katılan öğrencilerin yaş 

düzeyleri göz önünde bulundurulmuştur. Ölçülmek istenen beceri performansını tam 

olarak gösteren öğrenciler 4 puan alırken ilgili beceriye ilişkin kötü düzeyde performans 

gösteren öğrenciler ise 1 puan almıştır. Haladyna (1997)’ya göre katılımcıların alt yaş 

grubuna dâhil olduğu araştırmalarda güvenilir puanlama yapabilmek için 

performansların dörtlü dereceleme şeklinde kullanılması daha uydundur. Bu nedenle 

dörtlü derecelendirme tercih edilmiştir.  

 

4) Uzman görüşlerinin alınması: 
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Taslak olarak geliştirilen DPA ile ilgili uzman görüşü almak için 2 Türkçe öğretmeni, 2 

Türkçe Eğitimi alanında çalışan akademisyen ve 2 ölçme ve değerlendirme uzmanı ile 

görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Uzmanlardan geliştirilen DPA ile ilgili içerik, yapı ve 

ölçütler hakkında değerlendirmeler yapmaları istenerek görüşler alınmıştır. 

Uzmanlardan alınan öneriler neticesinde DPA üzerinde düzenlemeler yapılmıştır. 

Geliştirilen Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı, 4 boyut ve 15 alt boyuttan 

oluşmaktadır. Bu boyut ve alt boyutlara ilişkin bilgiler aşağıda Tablo 3.19.’da yer almaktadır. 

Tablo 3.19. Yazma becerileri DPA boyutları ve madde sayıları. 

Boyutlar Alt boyutlar Madde sayısı 

Dış Yapı ve Düzen 
Sayfa Düzeni 2 

Metin Düzeni 3 

İç Yapı ve Plan 

 

Konu Seçimi 2 

Başlık 1 

Giriş 1 

Gelişme 1 

Sonuç 1 

Metin Türü 1 

Dil ve Anlatım 

 

Sözcük ve Sözcük Grupları 2 

Cümle 2 

Paragraf 3 

Üslup, İçerik ve Ana Fikir 10 

Dil Bilgisi Kuralları 

 

Yazım 1 

Noktalama İşaretleri 1 

Anlatım Bozukluğu 1 

 Toplam 32 

 

Dış Yapı ve Düzen boyutunda 2 alt boyut ve toplam 5 madde, İç Yapı ve Plan boyutunda 

6 alt boyut ve toplam 7 madde, Dil ve Anlatım boyutunda 4 alt boyut ve toplam 17 madde ve 

Dil Bilgisi Kuralları boyutunda 3 alt boyut ve toplam 3 madde yer almaktadır. 

Geliştirilen Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı, Aksaray il merkezinde 

bulunan bir ortaokulda öğrenimine devam eden 44 öğrenciden alınan kompozisyon metinleri 

üzerinde denenmiştir. Değerlendirme işlemleri araştırmacı ve 2 Türkçe Eğitimi uzmanı ile 

yapılarak veriler SPSS 25 paket programına girilmiş ve sonuçlar analiz edilmiştir. Analizler 

sonucunda Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı’na ilişkin güvenirlik kat sayısı için 

0,82 değerine ulaşılmıştır. Elde edilen bu değerin güvenirlik için baraj kabul edilen 0,70 

değerinin üzerinde olması nedeniyle geliştirilen Yazma Becerileri Dereceli Puanlama 

Anahtarı’nın güvenilir bir DPA olduğu söylenebilir. Geliştirilen DPA ekler bölümünde yer 

almaktadır (EK 12). 
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3.3.8. Yazma konularının belirlenmesi 

Araştırmaya katılan öğrencilerin sahip oldukları yazma beceri düzeylerini belirlemek 

için yazma çalışmaları gerçekleştirilmiştir. Yapılan yazma çalışmalarında araştırmacı 

tarafından belirlenen yazma konuları kullanılmıştır. Yazma konuları belirlenirken öğrencilerin 

yaş ve seviyeleri dikkate alınmış ve özellikle öğrencilerin hayal dünyalarını harekete 

geçirebilecek konuların belirlenmesine dikkat edilmiştir. Bu bağlamda araştırmacı tarafından 

ilk olarak öğrencilerin dikkatini çekebilecek ve yazmaktan keyif alacakları 25 konudan oluşan 

bir örnek konu listesi hazırlanmıştır. Hazırlanan örnek konu listesine yönelik Türkçe eğitimi 

alanında uzmanlığı bulunan 10 kişiden görüşler alınarak ekleme-çıkarma ve düzeltmeler 

yapılmış ve konu sayısı 20’ye düşürülmüştür. Daha sonra ise yine aynı uzmanlardan hazırlanan 

listede yer alan yazma konularını, 7. sınıf öğrencilerinin yazma becerilerine uygunluğu 

bakımından değerlendirmeleri ve her bir konuya 1 ve 5 değer aralığında puan vermeleri 

istenmiştir. Uzman görüşleri neticesinde yazma konularının aldığı toplam puanlar aşağıda 

Tablo 3.20.’de yer almaktadır.  

Tablo 3.20. Yazma konularına ilişkin uzman görüşü toplam puanları. 

 Konu Başlıkları Puan 

1 Bilinen bir masalı yeniden kurgulayarak yazınız. 50 

2 Hayali karakterleri olan bir fabl yazınız. 49 

3 Arkadaşlığın sizin için önemini anlatınız. 49 

4 Doğaüstü bir yere hayali bir gezi yaptığınızı düşününüz. Hayal ettiklerinizi betimleyerek 

anlatınız. 
49 

5 Hobilerinizi ve fobilerinizi anlatınız. 47 

6 İleride kendinizi nasıl bir anne/baba olarak hayal ediyorsunuz? 46 

7 Toplumda hiçbir kural veya kanun olmasaydı neler olurdu? 46 

8 Çoçuk kimdir? Çocukluk döneminizden yola çıkarak düşüncelerinizi anlatınız. 46 

9 Sizi olumlu veya olumsuz etkileyen bir anınızı yazınız. 46 

10 Gelecekte kendinizi hangi mesleği yaparken hayal ediyorsunuz? 45 

11 Kendinize hayali bir arkadaş tasarlayınız. Bu hayali arkadaşı betimleyerek anlatınız. 45 

12 Hangi süper yeteneklere sahip olmak isterdiniz? Neden? 44 

13 Size göre ileriki yıllarda meydana gelebilecek teknolojik gelişmeler neler olabilir? 42 

14 Anne sevgisinden bahsederek kendi annenizi sınıfa tanıtınız. 41 

15 Bencillik nedir? Bencil insan kimdir? 41 

16 “Amacı olmayan gemiye hiçbir rüzgâr yardım etmez.” sözünden hareketle bir metin 

yazınız. 

36 

17 Kendi otobiyografinizi yazınız. 36 

18 Doğa sevgisinin gezegenimiz için önemi nedir? 35 

19 Barış ve huzurun dünya için önemi nedir? 35 

20 Yetişkinler, neden öğüt verir? Bu öğütlere karşı yaklaşımınız nasıldır? 35 

 

Uzman görüşleri neticesinde en düşük puan alan 5 konu başlığı elenerek çalışmadan 

çıkartılmıştır. Uzmanlar tarafından yüksek puan verilen yazma konuları öğrencilere uygulama 

öncesinde liste halinde verilmiş ve istedikleri yazma konusunu seçebilecekleri söylenmiştir. 
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Yazma çalışmaları için hazırlanan bu konu listesi araştırmanın ön test, son test ve kalıcılık 

testlerinin uygulandığı aşamalarda kullanılmıştır. 

3.3.9. Dijital okuryazarlık ölçeği 

Araştırmaya katılan öğrencilerin dijital okuryazarlık becerileri düzeylerini belirlemek 

amacıyla literatürde yer alan dijital okuryazarlık ölçekleri araştırmacı tarafından incelenmiştir 

(Amin, Malik ve Akkaya, 2021; Bayrakcı, 2020; Chetty, Qigui, Gcora, Josie, Wenwei ve Fang, 

2017; Hamutoğlu, Canan Güngören, Kaya Uyanık ve Gür Erdoğan, 2017; Ng, 2012; Pala, 2019; 

Pala ve Başıbüyük, 2020a; Reddy, Chaudhary, Sharma ve Hussein, 2023; Rodríguez-de-Dios, 

Igartua ve González-Vázquez, 2016; Şahin, Asal Özkan ve Turan, 2022; Üstündağ, Güneş ve 

Bahçivan, 2017; Vodă, Cautisanu, Grădinaru, Tănăsescu ve De Moraes, 2022). Belirlenen 

ölçeklere yönelik uzman görüşleri alınarak Pala (2019) tarafından ortaokul öğrencileri için 

geliştirilen dijital okuryazarlık ölçeğinde karar kılınmış ve de araştırmada kullanılmıştır (Ek 6). 

Bu ölçeğin araştırmada kullanımı için ölçek sahibi olan Pala (2019)’dan gerekli izin araştırmacı 

tarafından alınmıştır (Ek 5).   

21 maddeden oluşan dijital okuryazarlık ölçeği, beşli likert tipi bir ölçektir. Ölçeğin 

likert bölümü, Her zaman (5), Çoğu zaman (4), Bazen (3), Nadiren (2) ve Hiçbir zaman (1) 

derecelerinden oluşmaktadır. Dijital okuryazarlık ölçeği, sırasıyla “Bilgi-İşlem”, “İletişim”, 

“Güvenlik” ve “Problem Çözme” isimlerinin verildiği dört boyuttan meydana gelmektedir. 

Bilgi-İşlem boyutunda 5 madde, İletişim boyutunda 5 madde, Güvenlik boyutunda 6 madde ve 

Problem Çözme boyutunda ise 5 madde yer almaktadır. 

Dijital okuryazarlık ölçeğinin yapı geçerliliği için faktör analizi yapılmak istenmiş ve 

Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) katsayısı ile Barlett Sphericity testi aracılığıyla analizler 

yapılmıştır. Yapılan analizler sonucunda KMO değerinin 0.82, Barlett Sphericity testi değerinin 

ise 1117,603 (p<.01, sd=210) olduğu belirlenmiştir. Ölçeğin açımlayıcı faktör analizi (AFA) 

için temel bileşenler analizi yöntemi kullanılmış ve varimax döndürme tekniği ile faktörler 

belirginleştirilmiştir. Yapılan AFA çalışmaları neticesinde ölçekte bulunan tüm maddelerin 

0.30 değerinin üstünde olduğu görülmüştür. Yapılan AFA çalışmalarının ardından ölçek 

maddelerine yönelik doğrulayıcı faktör analizi (DFA) uygulanmıştır. DFA uygulaması ile 

maddeler arası ilişkiler test edilerek standartlaştırılmış yüklerin anlamlılık düzeyini ortaya 

koyan t değeri incelenmiştir. DFA analizleri neticesinde ulaşılan t değerlerinin 13.21 ile 19.55 

arasında değiştiği görülmüştür. Ulaşılan t değeri sonuçlarının 2.56 değerinin üzerinde olması, t 
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değerlerinin 0.01 düzeyinde anlamlı olduğunu göstermektedir. Faktörler arasındaki uyum 

indekslerine bakıldığında, faktörler arasında oldukça iyi uyum değerleri olduğu görülmüştür 

Dijital okuryazarlık ölçeğinin güvenirliğine yönelik Cronbach Alfa iç tutarlık 

katsayısına bakılmış ve hem ölçeğin her bir boyutu için ayrı ayrı hem de ölçeğin tamamına 

ilişkin Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı hesaplanmıştır. Ölçek boyutlarının Cronbach Alfa iç 

tutarlık katsayısına bakıldığında Bilgi-İşlem boyutunda 0.71 değeri, İletişim boyutunda 0.73 

değeri, Güvenlik boyutunda 0.78 değeri ve Problem boyutunda ise 0.75 değerine ulaşılmıştır. 

Ölçeğin tamamına ilişkin Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı ise 0.87 olarak hesaplanmıştır. 

Ölçeğin tamamına ve boyutlarına ilişkin elde edilen Cronbach Alfa iç tutarlık katsayı 

değerlerinin 0.70 değerinden büyük olması ölçeğin güvenirlik açısından yeterli düzeyde 

olduğunu göstermektedir. Ölçeğin tutarlı olup olmadığına bakmak için belirli bir zaman sonra 

test-tekrar test yöntemi kullanılarak ölçek tekrar uygulanmış ve yapılan bu iki uygulamadan 

elde edilen sonuçlar arasındaki korelasyon katsayısı 0.72 olarak hesaplanmıştır. Bu sonuç 

Dijital Okuryazarlık Ölçeği’nin tutarlı olduğunu ortaya koymaktadır. Bu sonuçlara bakıldığında 

bu çalışmada kullanılan Dijital Okuryazarlık Ölçeği’nin güvenilir olduğu görülmektedir. 

3.3.10. Yarı yapılandırılmış görüşme formu 

Deney grubu öğrencilerinin otantik öğrenmeye dair görüşlerini almak için araştırmacı 

tarafından yarı yapılandırılmış görüşme formu hazırlanmıştır (EK 7). Deney grubunda yer alan 

öğrencilerin otantik öğrenme sürecine ilişkin görüşleri, araştırmanın nitel bölümünün temelini 

oluşturduğu için oldukça önemlidir. 

Yarı yapılandırılmış görüşme formu hazırlanırken ilk olarak araştırmacı tarafından 

literatürde yer alan görüşme türlerinin kullanıldığı çeşitli araştırmalar incelenmiş (Alyıldız 

Uğurlu, 2019; Aşuluk, 2020; Aydın, 2020; Baca, 2022; Bulut, 2018; Çayır, 2021; Çelik, 2021; 

Doğan Güldenoğlu, 2022; Güzelküçük, 2022; Hatipoğlu, 2022; Kurt, 2018; Özbal, 2017; 

Öztürk, 2022; Polat, 2022; Cevher, 2019). Bu incelemelerden yola çıkılarak taslak bir görüşme 

formu oluşturulmuştur. 28 maddeden oluşan bu ilk şablon, alınan uzman görüşleri neticesinde 

gerekli görülen düzenleme ve elemelerin yapılmasının ardından nihai şeklini alarak 22 

maddelik bir görüşme formu haline gelmiştir.  

Görüşme formu uygulama öncesi, uygulama esnası ve uygulama sonrasına dair soruları 

içeren üç bölümden oluşmaktadır. İlk bölümde 6, ikinci bölümde 6 ve son bölümde ise 12 soru 

yer almaktadır. Bu sorular kullanılarak deney grubunda yer alan bazı öğrencilerle uygulama 
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öncesinde, uygulama esnasında ve uygulama sonrasında yarı yapılandırılmış görüşmeler 

yapılmıştır. Görüşmelere katılan öğrencilere; uygulama öncesinde otantik öğrenme hakkında 

herhangi bir bilgiye sahip olup olmadıkları, uygulama esnasında otantik öğrenme sürecinde 

oluşan izlenimleri ve uygulama sonrasında ise otantik öğrenme sürecine dair genel 

değerlendirmeleri sorulmuştur. Bu öğrenciler deney grubundan gönüllülük esasına göre 

rastgele seçilmiştir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

Araştırmaya başlamadan önce araştırmacı tarafından veri toplama süreci planlanmıştır. 

Uzman görüşlerine başvurarak şekillendirilen veri toplama sürecinin aşamaları aşağıda Şekil 

3.4.’te yer almaktadır. 

 

Şekil 3.4. Veri toplama sürecinin aşamaları. 

 

3.4.1. Pilot uygulama 

 Araştırmanın pilot uygulaması 2021-2022 eğitim öğretim yılında Aksaray ilinde 

yapılmıştır. Pilot uygulama etkinlikleri, asıl uygulamanın yapıldığı okuldan farklı bir okulda 7. 

• Veri toplama sürecinin planlanması

1. ADIM

• Uygulama sürecine uygun okulların tespit edilmesi

2. ADIM

•Uygulamaların yapılacağı okulların belirlenmesi

3. ADIM

•Belirlenen okullarla ön görüşmelerin yapılması

4. ADIM

•Valilik ve İl Milli Eğitim Müdürlüğünden izinlerin alınması

5. ADIM

•Pilot uygulamanın yapılması

6. ADIM

•Nihai uygulamanın yapılması

7. ADIM

•Uygulamanın sonlandırılması

8. ADIM
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sınıfta öğrenim gören toplam 39 öğrenci ile gerçekleştirilmiştir. Pilot uygulamada, asıl 

uygulama sürecinde gerçekleştirilecek otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık etkinliklerinde 

ortaya çıkma ihtimali olan aksaklıkları ve problemleri tespit etme adına araştırmanın 

uygulamaları için uygun olan ve asıl uygulamanın yapılacağı okulla benzer koşullara sahip bir 

devlet okulu tercih edilmiştir. Araştırmanın konusu, amacı ve uygulama sürecinin nasıl 

ilerleyeceği hakkında öğrencilere gerekli bilgilendirmeler yapıldıktan sonra ilk olarak gönüllü 

öğrencilerle yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Bu görüşmelerin ardından 

uygulama sürecine geçilmiştir. Uygulama süreci, asıl uygulamada planlandığı şekliyle pilot 

uygulamada da 10 hafta boyunca haftada 2 ders saati olmak üzere toplamda 20 ders saatinden 

oluşmaktadır. 10 hafta boyunca öğrencilerle otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık etkinleri 

yapılmıştır. Uygulama sürecinde ve sonrasında gönüllü öğrencilerle yarı yapılandırılmış 

görüşmeler yapılmıştır. Yapılan otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık etkinliklerinde 

öğrencilerin karşılaştığı sorunlar ya da anlamadıkları noktalar araştırmacı tarafından takip 

edilerek pilot uygulama notlarına eklenmiştir. Bu notlardan yola çıkılarak asıl uygulamada 

dikkat edilmesi gereken olumsuz unsurlar tespit edilmeye çalışılmıştır. Ulaşılan tespitler 

neticesinde asıl uygulama öncesinde ve sırasında öğrencilere yapılması planlanan açıklamaların 

ve yönlendirmelerin daha detaylı olmasına karar verilmiştir. Asıl uygulama boyunca zaman 

tasarrufu sağlayacak önlemler pilot uygulama sürecinde belirlenmeye çalışılmıştır. 

 Öğrencilere ilk olarak kişisel bilgiler formu uygulanmış ve öğrencilerin bu formda 

anlamadığı noktalara ilişkin notlar tutularak asıl uygulamada öğrencilere yönelik yapılacak 

açıklamalar daha ayrıntılı hale getirilmiştir. Pilot uygulama öncesinde ve sonrasında 

katılımcılara ön test ve son test olarak okuduğunu anlama başarı testi, dinlediğini anlama başarı 

testi, yazma becerileri dereceli puanlama anahtarı, konuşma becerileri puanlama anahtarı, dil 

bilgisi başarı testi ve dijital okuryazarlık ölçeği uygulanmıştır. Ayrıca bu testler, son testlerden 

6 hafta sonra kalıcılık testi olarak öğrencilere tekrar uygulanmıştır. Öğrenciler tarafından başarı 

testleri ve ölçeklerin doldurulması aşamasında ve araştırmacı ile gözlemciler tarafından 

puanlama anahtarlarının doldurulması aşamasında yaşanabilecek aksaklıklar, öğrencilerin ve 

gözlemcilerin anlamlandıramadığı yerler, ortamdan kaynaklanabilecek problemler ve zaman 

kullanımı gibi unsurlar gözlemlenerek gerekli önlemlerin alınması adına not listesi 

oluşturulmuştur. 
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3.4.2. Asıl uygulama 

Araştırmanın asıl uygulaması 2021-2022 eğitim öğretim yılında Aksaray il merkezinde 

bulunan bir devlet okulunda yürütülmüştür. Araştırmanın uygulama süreci 10 haftayı 

kapsamaktadır. Her hafta 5 ders saati olarak ilerleyen uygulama süreci, toplamda 50 ders saati 

boyunca devam etmiştir. Uygulama sürecinde deney grubu öğrencileriyle 10 hafta boyunca 

otantik öğrenme yöntemi kullanılarak okuma, dinleme, konuşma ve yazma becerileri ile dil 

bilgisi becerilerini kapsayan Türkçe dersi akademik başarılarının ve dijital okuryazarlık 

becerilerinin gelişimine yönelik etkinlikler yapılmıştır. Aynı süreçte kontrol grubu 

öğrencileriyle ise ortaokul 7. sınıf Türkçe dersi öğretim planına göre ders kitabı üzerinden 

etkinlikler yapılmıştır. Araştırmanın uygulama sürecinin hangi zaman aralığında 

gerçekleştirileceğine dair alınan uzman görüşleri neticesinde eğitim öğretim yılının 2. dönemi 

en uygun zaman olarak belirlenmiştir. Bu kararın alınmasında öğrencilerin ilk dönemin 

başlarında henüz tam anlamıyla 7. sınıf olarak nitelendirilemeyecekleri ve ikinci dönemde ise 

7. sınıf seviyesine daha fazla adapte olmaları gibi nedenler etkili olmuştur. Araştırmaya dâhil 

edilen dil bilgisi konuları, uygulamanın yapılacağı zaman aralığında Türkçe dersi öğretim 

planına göre işlenmesi planlanan dil bilgisi kazanımlarına yönelik seçilmiştir.  

3.4.2.1. Ön testler 

7. sınıf öğrencilerinin uygulama aşamasına geçilmeden önce okuduğunu anlama, 

dinlediğini anlama, konuşma ve yazma becerilerinin, dil bilgisi başarılarının ve dijital 

okuryazarlık becerilerinin ne düzeyde olduğunu belirlemek için araştırmacı tarafından 

hazırlanan Okuduğunu Anlama Başarı Testi, Dinlediğini Anlama Başarı Testi, Konuşma 

Becerisi Puanlama Anahtarı, Yazma Becerisi Dereceli Puanlama Anahtarı ve Dil Bilgisi Başarı 

Testi deney ve kontrol grubu öğrencilerine ön test olarak uygulanmıştır. Ayrıca öğrencilerin 

dijital okuryazarlık becerilerini belirlemek için de Pala (2019) tarafından ortaokul öğrencileri 

için geliştirilen Dijital Okuryazarlık Ölçeği ön test olarak uygulanmıştır. Öğrencilerin kişisel 

bilgilerini öğrenmek amacıyla araştırmacı tarafından hazırlanan Kişisel Bilgiler Formu da tüm 

katılımcı öğrencilere uygulanmıştır. Uygulama öncesinde deney grubu öğrencilerinin otantik 

öğrenme yöntemi ve dijital okuryazarlık kavramına ilişkin ön bilgi ve görüşlerini belirlemek 

amacıyla yine araştırmacı tarafından hazırlanan Yarı Yapılandırılmış Görüşme Formu 

kullanılarak gönüllü katılım gösteren öğrencilerle görüşmeler yapılmıştır. 
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3.4.2.2. Kontrol grubu uygulama süreci 

Kontrol grubu öğrencileri ile haftada 5 ders saati olmak üzere 10 hafta boyunca toplam 

50 ders saatinde Türkçe dersi öğretimi gerçekleştirilmiştir. Bu öğretim sürecinde 2019 Türkçe 

Dersi Öğretim Programı’na göre dersler işlenmiştir. Ders materyali olarak MEB tarafından 

hazırlanan Türkçe ders kitabı kullanılmış ve ders kitabının içerdiği etkinlikler araştırmacı 

güdümünde öğrencilerle birlikte yapılmıştır. Kontrol grubu öğrencileriyle gerçekleştirilen bu 

öğretim sürecinde, MEB tarafından benimsenen yapılandırmacı yaklaşıma göre hazırlanan ve 

yayımlanan günlük ders planları uygulanmıştır.  

Uygulama boyunca işlenecek her konunun öncesinde 7. sınıf Türkçe ders kitabında yer 

alan derse hazırlık bölümleri ve işlenen temalar bitince tema sonu değerlendirme soruları 

öğrenilen konuların pekiştirilmesi amacıyla öğrencilerle birlikte yapılmıştır. Öğretim yapılan 

her hafta boyunca işlenen ilgili konulara ilişkin öğrencilerin takıldıkları ya da anlamadıkları 

noktalara yönelik gerekli açıklamalar araştırmacı tarafından yapılmış ve karşılıklı olarak ihtiyaç 

duyulan dönütler sağlanmıştır. Kontrol grubu öğrencileriyle gerçekleştirilen öğretim sürecinde 

kullanılan ders planlarının ayrıntılı şablonu, araştırmanın ekler bölümünde bulunmaktadır (Ek 

16).    

3.4.2.3. Deney grubu uygulama süreci 

Deney grubu öğrencileriyle de haftada 5 ders saati olmak üzere 10 hafta boyunca toplam 

50 ders saatinde otantik öğrenme yöntemi kullanılarak Türkçe dersi öğretimi 

gerçekleştirilmiştir. Bu 50 ders saati boyunca araştırmacı rehberliğinde otantik öğrenme 

yöntemi kullanılarak Türkçe dersleri işlenmiştir. Deney grubuna uygulanmak üzere 10 haftalık 

otantik öğrenme ders planı araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. Otantik öğrenme ders planı, 

Bektaş ve Horzum (2010) tarafından ifade edilen “Otantik öğrenmede kullanılabilecek olası 

yöntem ve teknikler” dikkate alınarak planlanmıştır. Her bir uygulama haftası için ayrı ayrı 

otantik senaryolar belirlenmiştir. Bu senaryolar, kontrol grubunda her hafta işlenen derslerde 

kullanılan metin sıralamalarına göre belirlenmiştir. Deney ve kontrol gruplarında her hafta aynı 

metinlerin farklı öğrenme yöntemlerine göre işlenmesi adına bu işlem yapılmıştır. Ayrıca 

planlama sürecinde uzman görüşleri alınarak gerekli eklemeler ve düzeltmeler yapılmıştır.  

Deney grubu öğrencileriyle her hafta okuduğunu anlama, dinlediğini anlama, konuşma 

ve yazma becerilerinin, dil bilgisi başarılarının ve dijital okuryazarlık becerilerinin gelişimine 

yönelik otantik öğrenme etkinlikleri yapılmıştır. Yapılan otantik öğrenme etkinliklerinde, 

otantik öğrenme yönteminin temel amacına uygun şekilde öğrencileri gerçek dünya sorunları 



138 

 

ve durumlarına çekecek şekilde ve öğrencilerin dijital okuryazarlık becerilerini kullanmalarına 

fırsat sağlayacak şekilde sanal gerçeklik gözlüğü, tablet ve dizüstü bilgisayar gibi ders 

materyalleri kullanılmıştır. 

Ön testlerin yapılmasının ardından uygulamaya katılacak olan deney grubu 

öğrencilerine uygulama süreci ile ilgili detaylı bilgiler verilerek öğrencilerin merak ettikleri ya 

da takıldıkları noktalara ilişkin detaylı açıklamalar yapılmıştır. Deney grubu öğrencileriyle her 

hafta yapılan derslerde öncelikle öğrencilere o haftanın otantik senaryosu açıklanmış ve hafta 

boyunca yapılacak olan etkinliklere dair öğrencilere bilgiler verilmiştir. Her hafta gündeme 

getirilen farklı otantik senaryolar içerisinde hedeflenen kazanımlara yönelik yapılan okuma, 

dinleme, konuşma, yazma, dil bilgisi ve dijital okuryazarlık etkinlikleri sentezlenmiş bir şekilde 

deney grubu öğrencileriyle yapılmıştır. Deney grubunda işlenen konular ve yapılan etkinlikler 

aşağıda Tablo 3.21.’de yer almaktadır. 

 Tablo 3.21. Deney grubunda işlenen konular ve yapılan etkinlikler. 

Hafta Metin Adı 
Otantik Senaryo 

Başlığı 
Otantik Etkinlik 

Dil Bilgisi 

Konusu 

Dijital 

Okuryazarlık 

Etkinliği 

1. Hafta 
Küçük 

Yunus 
Çevre Kirliliği 

Bir bilim adamı 

gibi ek 

böceklerini 

gözlemleme 

Fiilde Yapı 

(Basit ve 

Türemiş 

Fiiller) 

Fiillerde yapı ile 

ilgili eğitsel dijital 

oyun oynama 

2. Hafta Son Leylek 

Hayvan Hakları ve 

Barınaklarına 

Yönelik 

Problemler 

Hayvan haklarına 

yönelik sorunlarla 

ilgili skeç yazma 

ve drama oynama 

Fiilde Yapı 

(Birleşik 

Fiiller) 

Sanal gerçeklik 

gözlüğü ile 

hayvanlar ve 

yaşam alanlarıyla 

ilgili sanal 

gerçeklik videoları 

izleme 

3. Hafta Güz 
Küresel Isınmanın 

Etkileri 

Küresel ısınma 

ile ilgili gazete 

yayımlama 

Birleşik 

Fiillerin 

Yazımı 

Küresel ısınmanın 

olumsuz sonuçları 

ile ilgili dijital 

sunum hazırlama 

ve akıllı tahtadan 

sunma 

4. Hafta 

Dünya 

Kadar 

Plastik 

Geri Dönüşüme 

Gitmeyen 

Plastikler 

Doğa gezisinde 

geri dönüşüm ile 

ilgili afiş 

tasarlama 

Fiilde Çekim 

(Kip Ekleri) 

Sosyal medyadan 

geri dönüşümün 

önemine dair 

bilgilendirici dijital 

paylaşım yapma 

5. Hafta 
Anadolu 

Davulu 

Geleneksel Türk 

Müziğinin 

Günümüzdeki 

Yeri ve Önemi 

Rebap dinletisi 

ile geleneksel 

müzik aletlerinin 

tanıtımı 

Fiilde Çekim( 

Kişi, 

Olumsuzluk, 

Soru) 

Paylaşım 

sitelerinden 

geleneksel müzik 

aletleriyle ilgili 

video bulup izleme 

6. Hafta Sazıma 

Enstrüman 

Çalmanın Kişisel 

Gelişime Etkisi 

Sevilen 

enstrümanları 

çalarak ders 

işleme 

Fiillerde 

Anlam 

Kayması 

Bir müzik aleti 

çalmanın önemi 

hakkında yapılan 

araştırma 
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ödevlerini mail 

olarak atma 

7. Hafta 
Karagöz ile 

Hacivat 

Unutulmaya Yüz 

Tutmuş Gölge 

Oyununun 

Kültürümüzdeki 

Yeri 

Hacivat ve 

Karagöz gölge 

oyunu ekibinin 

gösterisi 

Ek Fiiller 

Hacivat ve 

Karagöz ile ilgili 

dijital hikâye 

yazma 

8. Hafta 

Türkiye’de 

Geleneksel 

Sanatlar 

Geleneksel 

Sanatlar ve Estetik 

Anlayışı 

Hat sanatını icra 

etme ve hat 

sergisi düzenleme 

Birleşik 

Zamanlı Fiil 

Sanal müze gezisi 

yapma 

9. Hafta 
Ağaç ve 

Sen 

Kişisel Gelişimde 

Çalışma ve 

Öğrenmenin 

Önemi 

Meslek 

canlandırma, 

meslek tanıtımı, 

çalışma sorunları 

ve çözümleri 

Zarflar 

(Durum, 

Zaman, Yer-

Yön) 

Eba üzerinden 

dijital etkinlik 

yapma ve paylaşma 

10. Hafta 
Bazı 

İnsanlar 

Olumsuz İletişim 

Problemleri 

Olumsuz iletişim 

durumları ile 

ilgili yetişkinlerle 

röportaj yapma 

Zarflar 

(Miktar, Soru) 

Olumsuz iletişim 

durumlarına ilişkin 

dijital karikatür 

çizme 

 

Otantik senaryoların içeriği ve amaçları, derslerde kullanılan materyaller, hedeflenen 

kazanımlar, yapılan etkinlikler ve sıralamaları, ders işleniş tarihleri gibi ayrıntılara ilişkin 

açıklamalar araştırmanın ekler bölümünde yer alan deney grubu ders planlarında verilmiştir (Ek 

15). Deney grubu ile yapılan etkinliklere ilişkin görsel ve fotoğraflar da araştırmanın ekler 

bölümünde yer almaktadır (Ek 13). Ayrıca uygulama süreci devam ederken deney grubu 

öğrencilerden gönüllü olanlar ile uygulama sürecine dair yarı yapılandırılmış görüşmeler 

yapılmıştır. 

3.4.2.4. Son testler ve kalıcılık testleri 

 Uygulamalar bitince araştırmaya katılan tüm öğrencilerin okuduğunu anlama, 

dinlediğini anlama, konuşma ve yazma becerilerinin, dil bilgisi başarılarının ve dijital 

okuryazarlık becerilerinin nasıl değişim gösterdiğini belirlemek için Okuduğunu Anlama 

Başarı Testi, Dinlediğini Anlama Başarı Testi, Konuşma Becerisi Puanlama Anahtarı, Yazma 

Becerisi Dereceli Puanlama Anahtarı, Dil Bilgisi Başarı Testi ve Dijital Okuryazarlık Ölçeği 

deney ve kontrol grubu öğrencilerine son test olarak uygulanmıştır. 

 Son testlerin yapılmasından 6 hafta sonra ise öğrencilerin edindikleri becerilerin ne denli 

kalıcı olduğunu belirlemek amacıyla öğrencilere Okuduğunu Anlama Başarı Testi, Dinlediğini 

Anlama Başarı Testi, Konuşma Becerisi Puanlama Anahtarı, Yazma Becerisi Dereceli 

Puanlama Anahtarı, Dil Bilgisi Başarı Testi ve Dijital Okuryazarlık Ölçeği deney ve kontrol 

grubu öğrencilerine kalıcılık testi olarak uygulanmıştır. 
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3.5. Verilerin Analizi 

Bu bölümde araştırma boyunca elde edilen nicel ve nitel verilere yönelik yapılan 

analizlerde hangi tekniklerin kullanıldığı ifade edilmiştir. 

3.5.1. Nicel veri analizi 

Analiz aşamasına geçilmeden önce deney ve kontrol grubu öğrencileriyle ön test, son 

test ve kalıcılık testi olarak yapılan yazma ve konuşma çalışmalarının puanlanarak analiz için 

hazır hale getirilmesi gerekmiştir. Yazma ve konuşma testlerinin puanlama aşamasına 

araştırmacı ve 2 Türkçe öğretmeni katılmıştır. Değerlendirme sürecinde araştırmacı tarafından 

hazırlanan Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı kullanılarak her bir öğrencinin yapmış 

olduğu konuşmalar puanlanmıştır. Konuşma testleri yapılırken diğer puanlayıcılar da 

öğrencileri, araştırmacı ile dinleyerek değerlendirme yapmışlardır. Konuşma becerilerine 

ilişkin yapılan testlere katılmadan önce araştırmacı tarafından hazırlanan Konuşma Becerileri 

Puanlama Anahtarı puanlayıcılara verilerek incelemeleri istenmiş ve gerekli açıklamalar 

yapılarak puanlayıcıların takıldıkları konulara ilişkin dönütler sağlanmıştır. Ayrıca 

puanlayıcılara testlerin uygulanma süreci, konuşma sürecinin nasıl değerlendirileceği, 

kullanılan puanlama anahtarının yapısı ve amacı, objektif değerlendirme gibi konularda bilgiler 

verilmiştir. Bu süreçte objektif değerlendirmeyi sağlama adına araştırmaya katılan öğrencileri 

daha önceden tanımayan ve öğrenciler hakkında herhangi bir bilgiye sahip olmayan 

puanlayıcılar tercih edilmiştir. Konuşma Becerileri Puanlama Anahtarı üzerinden konuşma 

performanslarını değerlendiren puanlayıcıların ulaştıkları sonuçların kendi aralarındaki 

korelasyonun 0.70 değerinden büyük olduğu tespit edilmiştir. Her bir değerlendirme aşamasına 

birer gün harcanmış ve toplam değerlendirme süreci ise 3 günde tamamlanmıştır. Ön test, son 

test ve kalıcılık testi olmak üzere toplamda 201 konuşma performansı bu süreçte 

değerlendirilmiştir. Her bir öğrenci için puanlayıcılar tarafından verilen puanların aritmetik 

ortalaması alınarak nihai puana ulaşılmıştır. Konuşma performanslarının puanlanmasının 

ardından elde edilen veriler, analiz aşaması için hazır hale gelmiştir.  

Yazma testlerinin puanlama aşamasında ise öğrencilerin yazmış olduğu metinler ve 

Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı puanlayıcılara verilerek değerlendirme 

yapmaları istenmiştir. Metinlerin değerlendirilmesinden önce araştırmacı tarafından diğer 

puanlayıcılara gerekli açıklamalar yapılarak puanlayıcıların takıldıkları noktalara dair dönütler 

sağlanmıştır. Puanlayıcılara, yazma çalışmalarının nasıl değerlendirileceği, kullanılan dereceli 

puanlama anahtarının yapısı ve amacı, objektif ve hakkaniyetli değerlendirme konularında 
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bilgiler verilmiştir. Bu süreçte objektif değerlendirmeyi sağlamak adına yazma çalışmalarının 

üzerinde ad, cinsiyet gibi öğrenci bilgilerine yer verilmemiştir. Araştırmacı tarafından 

hazırlanan Yazma Becerileri Dereceli Puanlama Anahtarı üzerinden metinleri değerlendiren 

puanlayıcıların ulaştıkları sonuçlar arası korelasyonun 0.70 değerinden büyük olduğu tespit 

edilmiştir. Puanlayıcılar, 20-100 gün aralığını kapsayan farklı zamanlarda değerlendirmelerini 

tamamlamışlardır. Ön test, son test ve kalıcılık testi olmak üzere toplamda 201 metin bu süreçte 

değerlendirilmiştir. Her bir öğrenci için puanlayıcılar tarafından verilen puanların aritmetik 

ortalaması alınarak nihai puana ulaşılmıştır. Öğrencilerin yazdığı metinlerin bazı örnekleri 

araştırmanın ekler bölümünde sunulmuştur (Ek 14). Metinlerin puanlanmasının ardından elde 

edilen veriler, analiz aşaması için hazır hale gelmiştir.  

Araştırmanın deney sürecinde katılımcılara uygulanan ölçeklerden elde edilen verilerin 

analizi yapılırken SPSS 25 (The Statistical Packet for the Social Sciences) istatistik programı 

kullanılmıştır. Seçer (2015), istatistiksel süreç içeren bilimsel araştırmalarda SPSS istatistik 

programının araştırmacılara daha az sürede daha kolay analiz yapma imkânı sunduğunu ifade 

etmektedir. SPSS programının sahip olduğu bu avantajlar nedeniyle araştırmanın nicel veri 

analizlerinde bu programın kullanımı tercih edilmiştir. Analizlere öncelikle katılımcılara ön 

test, son test ve kalıcılık testi olarak uygulanan okuduğunu anlama başarı testi, dinlediğini 

anlama başarı testi, yazma becerileri dereceli puanlama anahtarı, konuşma becerileri puanlama 

anahtarı, dil bilgisi başarı testi ve dijital okuryazarlık ölçeği sonuçlarının nasıl dağılım 

gösterdiğini belirlemek için Kolmogorov-Simirnov dağılım testi uygulanmıştır. Dağılım analizi 

için Kolmogorov-Simirnov testinin kullanılmasının nedeni ise araştırmaya katılan öğrenci 

sayısının 50’den fazla olmasıdır (n=67). Büyüköztürk (2002), çalışma grubunda yer alan 

katılımcı sayısının 50’den fazla olduğu araştırmalarda dağılım analizlerinin Kolmogorov-

Simirnov testi kullanılarak yapılmasının daha uygun olacağını belirtmektedir. Araştırmaya 

katılan öğrencilere uygulanan test ve ölçeklerden elde edilen sonuçlara ilişkin yapılan 

Kolmogorov-Simirnov testi dağılım analizi sonuçları aşağıda Tablo 3.22.’de yer almaktadır. 

Tablo 3.22. Kolmogorov-Simirnov testi dağılım analizi sonuçları. 

Testler 
Kolmogorov-Smirnov Testi 

Statistic df Sig Skewness Kurtosis 

Dijital Okuryazarlık Ön Test ,13 67 ,007 -1,6 3,8 

Dijital Okuryazarlık Son Test ,17 67 ,001 -1,6 1,7 

Dijital Okuryazarlık Kalıcılık ,175 67 ,000 -1,2 1,6 

Okuduğunu Anlama Ön Test ,191 67 ,001 -1,6 2,31 

Okuduğunu Anlama Son Test ,190 67 ,000 -1,52 2,01 

Okuduğunu Anlama Kalıcılık ,115 67 ,028 -1,2 2,3 

Dinlediğini Anlama Ön Test ,099 67 ,097 -,153 -,881 

Dinlediğini Anlama Son Test ,104 67 ,069 -,337 -,818 
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Dinlediğini Anlama Kalıcılık  ,100 67 ,095 -,437 -,488 

Yazma Becerisi Ön Test ,099 67 ,176 -,232 -,798 

Yazma Becerisi Son Test ,098 67 ,180 -,319 -,854 

Yazma Becerisi Kalıcılık Testi ,104 67 ,071 -,384 -,681 

Konuşma Becerisi Ön Test ,100 67 ,093 -,235 -,787 

Konuşma Becerisi Son Test ,107 67 ,053 -,383 -,642 

Konuşma Becerisi Kalıcılık Testi ,097 67 ,194 -,475 -,458 

Dil Bilgisi Ön Test ,097 67 ,194 -,580 ,743 

Dil Bilgisi Son Test ,102 67 ,083 -,586 ,514 

Dil Bilgisi Kalıcılık ,100 67 ,094 -,257 ,058 

 

Kolmogorov-Simirnov testinin anlamlılık (Sig.) değerlerinin p<0.05 şeklinde ölçülmesi 

testlerin normal bir dağılıma sahip olmadığını p>0.05 şeklinde ölçülmesi ise testlerin normal 

dağılım gösterdiğini ifade etmektedir (Büyüköztürk, 2002: 42). Ayrıca dağılım analizleri 

yapılırken testlerin çarpıklık (Skewness) ve basıklık (Kurtosis) katsayı değerlerine de 

bakılmıştır. Özellikle çarpıklık katsayısının +1 ve -1 aralığında olmadığı durumlarda puanların 

normal dağılımdan sapma göstererek çarpık dağılım gösterdiği anlaşılmaktadır (Köklü, 

Büyüköztürk ve Çokluk Bökeoğlu, 2007:63). Bu analizlerin haricinde testlerin dağılım 

histogramlarına da bakılarak normallik analizleri yapılmıştır. Tüm bu analizler neticesinde 

normal dağılım özellikleri gösteren dinlediğini anlama başarı puanları, yazma becerileri 

puanları, konuşma becerileri puanları ve dil bilgisi başarı puanlarına ilişkin gruplar arasında 

karşılaştırmalar yapılırken ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) ve grup içinde 

karşılaştırmalar yapılırken de ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) uygulanmıştır. 

Çarpık dağılım gösteren okuduğunu anlama puanları ve dijital okuryazarlık beceri puanlarına 

ilişkin gruplar arası karşılaştırmalar yapılırken Mann-Whitney U testi ve grup içinde 

karşılaştırmalar yapılırken Wilcoxon işaretli sıralar testi uygulanmıştır. Her bir testin cinsiyete 

göre yapılan analizlerinde ise cinsiyet gruplarındaki birey sayısının 30’un altında olması 

nedeniyle Mann-Whitney U testi tercih edilmiştir. Sümbüloğlu ve Sümbüloğlu (2007)’na göre 

araştırma gruplarında yer alan katılımcı sayısının 30’dan daha az olduğu çalışmalarda 

parametrik olmayan testlerin tercih edilmesi tavsiye edilmektedir. Yapılan analizlerde güven 

aralığı %95 olarak belirlenmiş, p<0,05 değerleri anlamlı kabul edilmiştir. 

3.5.2. Nitel veri analizi 

Araştırmanın nitel verileri uygulama öncesinde, uygulama sırasında ve uygulama 

sonrasında deney grubu öğrencileriyle yapılan yarı yapılandırılmış görüşmeler ve gözlemci 

notları aracılığıyla toplanmıştır. Deney grubu öğrencileriyle yapılan yarı yapılandırılmış 

görüşmelere, öğrenciler gönüllü olarak katılmışlardır. 
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 Araştırmacı ve 1 gözlemcinin uygulama sürecinde tutmuş olduğu gözlem notlarında 

genellikle araştırmaya katılan öğrencilerin etkinliklerde karşılaştıkları zorluklar ve bu 

zorluklara yönelik gösterdikleri olumlu ya da olumsuz tepkiler yer almaktadır. Uygulama süreci 

10 haftalık bir zaman dilimini içermektedir ve bu süreç başlamadan önce, uygulama sırasında 

ve sonunda olmak üzere deney grubunda yer alan bazı öğrencilerle yarı yapılandırılmış 

görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Bu görüşmelere her bir öğrenci gönüllü olarak katılmış ve 

görüşme yapılan öğrencinin kendini daha rahat ve samimi ifade edebilmesi için uygun zaman 

ve yerlerde birebir görüşmeler yapılmıştır. Görüşmeler esnasında araştırmacı tarafından 

görüşme süreci ve etkinliklerin öğrenci gelişimi üzerindeki etkilerine dair notlar tutulmuştur. 

Uygulama öncesinde 9 öğrenci ile yapılan görüşmelerde öğrencilere 5 soru sorulmuş ve 

görüşmeler toplamda 1 saat 25 dakika sürmüştür. Uygulama sırasında 10 öğrenci ile yapılan 

görüşmelerde öğrencilere 5 soru sorulmuş ve görüşmeler 2 saat 20 dakika sürmüştür. Uygulama 

sonrasında yapılan görüşmelere ise 12 öğrenci katılmış, öğrencilere 12 soru sorulmuş ve bu 

görüşmeler toplamda 4 saat 48 dakika sürmüştür. Öğrencilerle uygulama öncesinde, sırasında 

ve sonrasında yapılan tüm yarı yapılandırılmış görüşmeler toplam 8 saat 33 dakika sürmüştür. 

Araştırma boyunca deney grubuyla yapılan tüm etkinliklerde araştırmacı ve gözlemci 

tarafından gözlem notları tutulmuş ve öğrenme ortamları ses kayıt cihazıyla kayıt altına 

alınmıştır. Uygulamalar boyunca yapılan etkinliklerde çeşitli zorluklarla karşılaşan öğrencilere 

yaşadıkları sorunlara dair sorular sorulmuş ve alınan dönütler ile yaşanan problem durumu 

gözlem notlarına eklenmiştir. 

Nitel verilerin analizinde içerik ve betimsel analiz yöntemleri birlikte kullanılmıştır. 

İçerik analizi, ilgili içerikte tekrar eden kavramları tarayarak belirli bir amaç doğrultusunda 

oluşturulmuş kodlamalar aracılığıyla incelenen içeriği daha küçük kategoriler ile özetlemeyi ve 

elde edilen verileri yansıtacak kavramlara ve ilişki bağlamlarına ulaşmayı amaçlayan sistematik 

bir analiz tekniğidir (Büyüköztürk vd., 2008: 259; Yıldırım ve Şimşek, 2011: 227). İçerik 

analizi; verilerin kodlanması, temaların oluşturulması, kodların ve temaların düzenlenmesi, 

bulguların tanımlanması ve yorumlanması olmak üzere dört aşamadan oluşmaktadır (Uysal, 

2020:166). İçerik analizinde, süreç sonunda kodların veya kavramların sıklığının ifade 

edilmesinde frekans ve yüzde hesaplamalarıyla sayısal verilere ulaşmak esastır. Betimsel analiz 

ise incelenen verilerin, oluşturulan tema ve kodlar dikkate alınarak derinlemesine analiz 

yapılmadan yorumlanmasıdır (Çilci, 2021:55). Betimsel analiz; analiz için bir çerçeve 

oluşturma, oluşturulan çerçeveye göre verilerin işlenmesi, bulguların tanımlanması, bulguların 

yorumlanması olmak üzere dört aşamadan oluşmaktadır (Yıldırım ve Şimşek, 2011:224). 
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Betimsel analizde, veriler önce betimlenir sonra neden-sonuç ilişkileri kurularak yorumlanır. 

Bu bağlamda incelenen verilerin daha net bir şekilde ifade edilmesi için doğrudan alıntılara 

sıkça yer verilir (Yıldırım ve Şimşek, 2011: 224). Görüşmelerden elde edilen cevapların 

sistematik olarak özetlenmesi, içeriğin kategorilere ayrılması, tema ve kodların oluşturulması, 

oluşturulan kodlardan yola çıkılarak neden-sonuç bağlamlarının kurulması ve yorumlamaların 

yapılması amacıyla içerik analizi ve betimsel analiz yöntemlerinin birlikte kullanılması tercih 

edilmiştir.  

Yarı yapılandırılmış görüşmeler neticesinde alınan cevaplara dair temalar, kodlar 

oluşturularak değerlendirmeler yapılmıştır. Öğrencilerle yapılan görüşmelerden elde edilen 

cevaplar ifade edilirken kişisel mahremiyetin korunması adına her bir öğrenciye sıra ve 

cinsiyete göre EÖ5 (Erkek öğrenci 5) ya da KÖ3 (Kız öğrenci 3) şeklinde kodlar verilmiştir. 

Öğrenci cevaplarından yola çıkılarak temalar belirlenmiş ve bulgular ilgili temalara göre 

tablolar halinde sunulmuştur. Oluşturulan kodlara ilişkin frekans ve yüzde değerleri de 

hesaplanmıştır. Uygulamalar boyunca öğrenme ortamlarından alınan ses kayıtları, araştırmacı 

ve gözlemci tarafından oluşturulan gözlem notları ve gönüllü öğrencilerle yapılan 

görüşmelerden elde edilen cevaplar, nesnellik ilkesi gözetilerek bir araya getirilmiş ve 

bütünlüğü sağlayacak şekilde bir metin meydana getirilmiştir. Nitel verilerin analizinde 

tümevarım yöntemi kullanılarak sonuca ulaşılmıştır. 
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BÖLÜM 4 

4. BULGULAR 

Bu bölümde araştırma sonucunda elde edilen bulgular tablo, şekil, grafik ya da metinsel 

anlatımlar halinde sunulmuştur. Ulaşılan nicel ve nitel verilere aşağıda yer alan ilgili başlıklarda 

değinilmiştir.   

4.1. Dijital Okuryazarlık Becerilerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın ilk alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test 

ve son test dijital okuryazarlık puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır?” 

sorusuyla ifade edilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test dijital okuryazarlık becerilerine ilişkin 

Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.1.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.1. Deney ve kontrol grubunun ön test dijital okuryazarlık puanlarına uygulanan Mann-Whitney U Testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 33 34,39 1135,00 
548,000 ,870 

Kontrol 34 33,62 1143,00 

 

Tablo 4.1.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık becerileri ön 

test başarı sıra ortalamaları X=34,39 iken kontrol grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık 

becerileri ön test başarı sıra ortalamaları X=33,62 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara 

göre deney ve kontrol gruplarının ön test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=548,000, p=0,870, p> 

0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test dijital okuryazarlık becerilerine ilişkin 

Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.2.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.2. Deney ve kontrol grubunun son test dijital okuryazarlık puanlarına uygulanan Mann-Whitney U Testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 33 42,36 1398,00 
285,000 ,001 

Kontrol 34 25,88 880,00 

 

Tablo 4.2.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık becerileri son 

test başarı sıra ortalamaları X=42,36 iken kontrol grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık 
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becerileri son test başarı sıra ortalamaları X=25,88 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara 

göre deney ve kontrol gruplarının son test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında deney 

grubu yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (U= 285,000, p= 0,001, 

p< 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test dijital okuryazarlık becerilerine ilişkin 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.3.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.3. Deney grubunun ön test ve son test dijital okuryazarlık puanlarına uygulanan Wilcoxon işaretli sıralar 

testi analiz sonuçları. 

Son test-ön test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 3 3,17 9,50 -4,762 ,000 

Pozitif sıra 29 17,88 518,50   

Eşitlik 1     

 

Tablo 4.3.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test dijital 

okuryazarlık başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir 

(z=-4,762, p=0,000, p< 0.05). Fark puanlarının sıralı ortalaması ve toplamları dikkate 

alındığında, gözlenen farkın pozitif sıralar, yani son test puanı lehine olduğu görülmektedir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test dijital okuryazarlık becerilerine ilişkin 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.4.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.4. Kontrol grubunun ön test ve son test dijital okuryazarlık puanlarına uygulanan Wilcoxon işaretli 

sıralar testi analiz sonuçları. 

Son test-ön test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 13 16,92 220,00 -1,081 ,279 

Pozitif sıra 20 17,05 341,00   

Eşitlik 1     

 

Tablo 4.4.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test dijital 

okuryazarlık başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

gözlenmektedir (z=-1,081, p=0,279, p>0.05). 

Araştırmanın ikinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son 

test dijital okuryazarlık beceri puanları ve kalıcılık testi beceri puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin son 

test dijital okuryazarlık beceri puanları ve kalıcılık testi beceri puanlarına ilişkin yapılan 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.5.’te yer almaktadır. 
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Tablo 4.5. Deney grubunun dijital okuryazarlık son test ve kalıcılık testi beceri puanlarına uygulanan Wilcoxon 

işaretli sıralar testi analiz sonuçları. 

Kalıcılık testi-Son test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 13 18,23 237,00 -,216 ,829 

Pozitif sıra 18 14,39 259,00   

Eşitlik 2     

 

Tablo 4.5.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık son test ve 

kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

gözlenmektedir (z=-,216 p=0,829, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin son test dijital okuryazarlık beceri puanları ve kalıcılık 

testi beceri puanlarına ilişkin yapılan Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda 

Tablo 4.6.’da yer almaktadır. 

Tablo 4.6. Kontrol grubunun dijital okuryazarlık son test ve kalıcılık testi beceri puanlarına uygulanan Wilcoxon 

işaretli sıralar testi analiz sonuçları. 

Kalıcılık testi-Son test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 16 16,91 270,50 -,179 ,858 

Pozitif sıra 17 17,09 290,50   

Eşitlik 1     

 

Tablo 4.6.’ya bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık son test ve 

kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

gözlenmektedir (z=-,179, p=0,858, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık becerileri kalıcılık testi 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.7.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.7. Deney ve kontrol grubunun dijital okuryazarlık becerisi kalıcılık testi puanlarına uygulanan Mann-

Whitney U Testi analiz sonuçları. 

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 33 43,76 1444,00 
239,000 ,000 

Kontrol 34 24,53 834,00 

 

Tablo 4.7.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık becerileri 

kalıcılık testi puanlarının ortalaması X=43,76 iken kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi 

puan ortalamalarının ise X=24,53 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve 

kontrol gruplarının dijital okuryazarlık becerileri kalıcılık testi puanları arasında deney grubu 

yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (U=239,000, p= 0,000, p< 0.05). 
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4.2. Öğrenme Alanlarına İlişkin Bulgular 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama, dinlediğini anlama, yazma 

ve konuşma becerilerine ilişkin elde edilen bulgular aşağıda başlıklar halinde sunulmuştur. 

4.2.1. Okuduğunu anlama becerilerine ilişkin bulgular 

Araştırmanın üçüncü alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön 

test ve son test okuduğunu anlama başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test okuduğunu anlama becerilerine ilişkin 

Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.8.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.8. Deney ve kontrol grubunun ön test okuduğunu anlama puanlarına uygulanan Mann-Whitney U Testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 33 34,12 1126,00 
557,000 ,96 

Kontrol 34 33,88 1152,00 

 

Tablo 4.8.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerileri ön 

test başarı sıra ortalamaları X=34,12 iken kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama 

becerileri ön test başarı sıra ortalamalarının X=33,88 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara 

göre deney ve kontrol gruplarının ön test okuduğunu anlama beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=557,000, p=0,96, p> 

0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test okuduğunu anlama becerilerine ilişkin 

Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.9.’da yer almaktadır. 

Tablo 4.9. Deney ve kontrol grubunun son test okuduğunu anlama puanlarına uygulanan Mann-Whitney U Testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 33 39,17 1292,50 
390,500 ,032 

Kontrol 34 28,99 985,50 

 

Tablo 4.9.’a bakıldığında deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama becerileri son 

test başarı sıra ortalamaları X=39,17 iken kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama 

becerileri son test başarı sıra ortalamaları X=28,99 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara 

göre deney ve kontrol gruplarının son test okuduğunu anlama beceri puanları arasında deney 
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grubu yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (U= 390,500, p= 0,032, 

p< 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test okuduğunu anlama becerilerine ilişkin 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.10.’da yer almaktadır. 

Tablo 4.10. Deney grubunun ön test ve son test okuduğunu anlama beceri puanlarına uygulanan Wilcoxon 

işaretli sıralar testi analiz sonuçları. 

Son test-ön test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 6 12,92 77,50 -3,345 ,001 

Pozitif sıra 25 16,74 418,50   

Eşitlik 2     

 

Tablo 4.10.’a bakıldığında deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test okuduğunu 

anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (z=-

3,345, p=0,001, p< 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test okuduğunu anlama becerilerine ilişkin 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.11.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.11. Kontrol grubunun ön test ve son test okuduğunu anlama beceri puanlarına uygulanan Wilcoxon 

işaretli sıralar testi analiz sonuçları. 

Son test-ön test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 9 22,61 203,50 -1,386 ,166 

Pozitif sıra 24 14,90 357,50   

Eşitlik 1     

 

Tablo 4.11.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test okuduğunu 

anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir 

(z=-1,386, p=0,166, p> 0.05). 

Araştırmanın dördüncü alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

son test okuduğunu anlama başarı puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin son 

test okuduğunu anlama başarı puanları ile kalıcılık testi başarı puanlarına ilişkin yapılan 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.12.’de yer almaktadır. 
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Tablo 4.12. Deney grubunun son test ve kalıcılık testi okuduğunu anlama beceri puanlarına uygulanan Wilcoxon 

işaretli sıralar testi analiz sonuçları. 

Kalıcılık testi-Son test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 19 18,39 349,50 -1,601 ,109 

Pozitif sıra 13 13,73 178,50   

Eşitlik 1     

 

Tablo 4.12.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin son test okuduğunu anlama 

başarı puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 

olmadığı gözlenmektedir (z=-1,601, p=0,109, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin son test okuduğunu anlama başarı puanları ile kalıcılık 

testi başarı puanlarına ilişkin yapılan Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları aşağıda 

Tablo 4.13.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.13. Kontrol grubunun son test ve kalıcılık testi okuduğunu anlama beceri puanlarına uygulanan 

Wilcoxon işaretli sıralar testi analiz sonuçları. 

Kalıcılık testi-Son test N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı z p 

Negatif sıra 19 19,61 372,50 -2,032 ,042 

Pozitif sıra 13 11,96 155,50   

Eşitlik 2     

 

Tablo 4.13.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin son test okuduğunu anlama 

başarı puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın 

olduğu gözlenmektedir (z=-2,032, p=0,042, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama kalıcılık testi beceri 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.14.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.14. Deney ve kontrol grubunun okuduğunu anlama kalıcılık testi puanlarına uygulanan Mann-Whitney 

U Testi analiz sonuçları. 

Gruplar N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 33 47,58 1570,00 
113,000 ,000 

Kontrol 34 20,82 708,00 

 

Tablo 4.14.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama kalıcılık testi 

beceri puanı ortalamaları X=47,58 iken kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi beceri puanı 

ortalamalarının ise X=20,82 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

gruplarının okuduğunu anlama kalıcılık testi beceri puanları arasında deney grubu yönüne 

istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (U= 113,000, p= 0,000, p< 0.05). 
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4.2.2. Dinlediğini anlama becerilerine ilişkin bulgular 

Araştırmanın beşinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön 

test ve son test dinlediğini anlama başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test dinlediğini anlama becerilerine ilişkin 

ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.15.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.15. Deney ve kontrol grubunun ön test dinlediğini anlama puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 18,51 4,86 
65 ,348 ,729 

Kontrol 34 18,08 5,16 

 

Tablo 4.15.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama becerileri ön 

test başarı ortalamaları X=18,51 iken kontrol grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama becerileri 

ön test başarı ortalamalarının X=18,08 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve 

kontrol gruplarının ön test dinlediğini anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (t=0,348, p=0,729, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test dinlediğini anlama becerilerine ilişkin 

ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.16.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.16. Deney ve kontrol grubunun son test dinlediğini anlama puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 22,30 4,07 
65 2,689 ,009 

Kontrol 34 19,47 4,52 

 

Tablo 4.16.’ya bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama becerileri 

son test başarı sıra ortalamaları X=22,30 iken kontrol grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama 

becerileri son test başarı sıra ortalamaları X=19,47 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara 

göre deney ve kontrol gruplarının son test dinlediğini anlama beceri puanları arasında deney 

grubu yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (t= 2,689, p= 0,009, p< 

0.05). 
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Deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test dinlediğini anlama becerilerine ilişkin 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.17.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.17. Deney grubunun ön test ve son test dinlediğini anlama puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön Test 33 18,51 4,86 
32 -3,785 ,001 

Son Test 33 22,30 4,07 

 

Tablo 4.17.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama becerileri ön 

test başarı ortalamaları X=18,51 iken son test başarı ortalamaları X=22,30 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney gurubunun ön ve son test dinlediğini anlama 

beceri puanları arasında son test yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir 

(t=-3,785, p=0,001, p< 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test dinlediğini anlama becerilerine ilişkin 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.18.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.18. kontrol grubunun ön test ve son test dinlediğini anlama puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön Test 34 18,08 5,16 
33 -1,132 ,266 

Son Test 34 19,47 4,52 

 

Tablo 4.18.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama becerileri ön 

test başarı ortalamaları X=18,08 iken son test başarı ortalamalarının ise X=19,47 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol gurubunun ön ve son test dinlediğini anlama 

beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (  

t=-1,132, p=0,266, p> 0.05). 

Araştırmanın altıncı alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son 

test dinlediğini anlama başarı puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin son 

test dinlediğini anlama beceri puanları ve kalıcılık testi beceri puanlarına ilişkin yapılan ilişkili 

örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.19.’da yer almaktadır. 
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Tablo 4.19. Deney grubunun son test ve kalıcılık testi dinlediğini anlama beceri puanlarına uygulanan ilişkili 

örneklem t- testi analiz sonuçları.  

Testler N X S sd t p 

Son Test 33 22,30 4,07 
32 1,709 ,097 

Kalıcılık Testi 33 21,46 3,19 

 

Tablo 4.19.’a bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama son test beceri 

puanı ortalamaları X=22,30 iken kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise X=21,15 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubunun dinlediğini anlama son test ve kalıcılık 

testi beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir 

(t=1,709, p=0,097, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin son test dinlediğini anlama beceri puanları ve kalıcılık testi 

beceri puanlarına ilişkin yapılan ilişkili örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.20.’de 

yer almaktadır. 

Tablo 4.20. Kontrol grubunun son test ve kalıcılık testi dinlediğini anlama beceri puanlarına uygulanan ilişkili 

örneklem t- testi analiz sonuçları.  

Testler N X S sd t p 

Son Test 34 19,47 4,52 
33 1,70 ,096 

Kalıcılık Testi 34 18,58 4,75 

 

Tablo 4.20.’ye bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama son test 

beceri puanı ortalamaları X=19,47 iken kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise X=18,58 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubunun dinlediğini anlama son test ve 

kalıcılık testi beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı 

gözlenmektedir (t=1,70, p=0,096, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama kalıcılık testi beceri 

puanlarına ilişkin yapılan ilişkisiz örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.21.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.21. Deney ve kontrol grubunun dinlediğini anlama kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkisiz 

örneklem t-testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 21,45 3,19 
58 2,904 ,005 

Kontrol 34 18,58 4,75 

 

Tablo 4.21.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama kalıcılık testi 

beceri puanı ortalamaları X=21,45 iken kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi beceri puanı 
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ortalamalarının ise X=18,58 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

gruplarının dinlediğini anlama kalıcılık testi beceri puanları arasında deney grubu yönüne 

istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (t=2,904, p= 0,005, p< 0.05). 

4.2.3. Yazma becerilerine ilişkin bulgular 

Araştırmanın yedinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön 

test ve son test yazma becerileri başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki 

var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test puanlarına uygulanan 

ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.22.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.22. Deney ve kontrol grubunun yazma becerileri ön test puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 88,78 5,67 
65 -,633 ,529 

Kontrol 34 89,58 4,63 

 

Tablo 4.22.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test puan 

ortalamaları X=88,78 iken kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test puan 

ortalamalarının ise X=89,58 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

gruplarının ön test yazma becerileri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığı gözlenmektedir (t=-0,633, p=0,529, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri son test puanlarına uygulanan 

ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.23.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.23. Deney ve kontrol grubunun yazma becerileri son test puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 99,93 1,91 
58 12,74 ,00 

Kontrol 34 92,32 2,88 

 

Tablo 4.23.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin yazma becerileri son test puan 

ortalamaları X=99,93 iken kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri son test puan 

ortalamaları X=92,32 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 
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grubunun yazma becerileri son test puanları arasında deney grubu yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir (t= 12,74, p= 0,00, p< 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test ve son test puanlarına uygulanan 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.24.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.24. Deney grubunun yazma becerileri ön test ve son test puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön Test 33 88,78 5,67 
32 -11,670 ,000 

Son Test 33 99,93 1,91 

 

Tablo 4.24.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test puan 

ortalamaları X=88,78 iken son test puan ortalamalarının ise X=99,93 olduğu görülmektedir. 

Ulaşılan bulgulara göre deney gurubunun yazma becerileri ön ve son test puanları arasında son 

test yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (t=-11,670, p=0,000, p< 

0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön ve son test puanlarına uygulanan 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.25.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.25. Kontrol grubunun yazma becerileri ön ve son test puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön Test 34 89,58 4,63 
33 -2,891 ,007 

Son Test 34 92,32 2,88 

 

Tablo 4.25.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test puan 

ortalamaları X=89,58 iken son test puan ortalamalarının ise X=92,32 olduğu görülmektedir. 

Ulaşılan bulgulara göre kontrol gurubunun yazma becerileri ön ve son test puanları arasında 

son test yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir (t=-2,891, p=0,007, 

p< 0.05). 

Araştırmanın sekizinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

yazma becerileri son test puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin son test 



156 

 

yazma beceri puanları ve kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t-testi analiz 

sonuçları aşağıda Tablo 4.26.’da yer almaktadır. 

Tablo 4.26. Deney grubunun yazma becerileri son test ve kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Son Test 33 99,93 1,91 
32 5,251 ,000 

Kalıcılık Testi 33 97,42 1,95 

 

Tablo 4.26.’ya bakıldığında deney grubu öğrencilerinin yazma becerileri son test puan 

ortalamaları X=99,93 iken kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise X=97,42 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubunun yazma becerileri son test ve kalıcılık 

testi puanları arasında son test yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu 

gözlenmektedir (t=5,251, p=0,000, p< 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin son test yazma beceri puanları ve kalıcılık testi puanlarına 

uygulanan ilişkili örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.27’de yer almaktadır. 

Tablo 4.27. Kontrol grubunun yazma becerileri son test ve kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkili örneklem 

t- testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Son Test 34 92,32 2,88 
33 5,914 ,000 

Kalıcılık Testi 34 89,82 3,10 

 

Tablo 4.27.’ye bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri son test puan 

ortalamaları X=92,32 iken kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise X=89,82 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubunun yazma becerileri son test ve kalıcılık 

testi puanları arasında son test yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu 

gözlenmektedir (t=5,914, p=0,000, p< 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri kalıcılık testi puanlarına 

uygulanan ilişkisiz örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.28.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.28. Deney ve kontrol grubunun yazma becerileri kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem 

t-testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 97,42 1,95 
56 12,02 ,000 

Kontrol 34 89,82 3,10 
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Tablo 4.28.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin yazma becerileri kalıcılık testi 

puan ortalamaları X=97,42 iken kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi beceri puanı 

ortalamalarının ise X=89,82 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

gruplarının yazma becerileri kalıcılık testi puanları arasında deney grubu yönüne istatistiksel 

olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (t=12,02, p= 0,000, p< 0.05). 

4.2.4. Konuşma becerilerine ilişkin bulgular 

Araştırmanın dokuzuncu alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

ön test ve son test konuşma becerileri başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test puanlarına uygulanan 

ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.29.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.29. Deney ve kontrol grubunun konuşma becerileri ön test puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 200,79 5,67 
65 -,612 ,543 

Kontrol 34 201,55 4,60 

 

Tablo 4.29.’a bakıldığında deney grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test puan 

ortalamaları X=200,78 iken kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test puan 

ortalamalarının ise X=201,55 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

gruplarının ön test konuşma becerileri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olmadığı gözlenmektedir (t=-0,612, p=0,543, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri son test puanlarına uygulanan 

ilişkisiz örneklem t- testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.30.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.30. Deney ve kontrol grubunun konuşma becerileri son test puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 208,94 1,92 
58 11,07 ,000 

Kontrol 34 202,32 2,89 

 

Tablo 4.30.’a bakıldığında deney grubu öğrencilerinin konuşma becerileri son test puan 

ortalamaları X=208,94 iken kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri son test puan 
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ortalamaları X=202,32 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

grubunun konuşma becerileri son test puanları arasında deney grubu yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir (t=11,07, p= 0,00, p< 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test ve son test puanlarına uygulanan 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.31.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.31. Deney grubunun konuşma becerileri ön test ve son test puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön Test 33 200,79 5,67 
32 -7,51 ,000 

Son Test 33 208,94 1,92 

 

Tablo 4.31.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test puan 

ortalamaları X=200,79 iken son test puan ortalamalarının ise X=208,94 olduğu görülmektedir. 

Ulaşılan bulgulara göre deney gurubunun konuşma becerileri ön ve son test puanları arasında 

son test yönüne istatistiksel olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (t=-7,51, p=0,000, p< 

0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön ve son test puanlarına uygulanan 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.32.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.32. Kontrol grubunun konuşma becerileri ön ve son test puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön Test 34 201,55 4,60 
33 -,938 ,355 

Son Test 34 202,32 2,89 

 

Tablo 4.32.’ye bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test 

puan ortalamaları X=201,55 iken son test puan ortalamalarının ise X=202,32 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol gurubunun konuşma becerileri ön ve son test 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (  t=-,938, 

p=0,355, p> 0.05). 

Araştırmanın onuncu alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

konuşma becerileri son test puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin son test 
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konuşma beceri puanları ve kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t-testi analiz 

sonuçları aşağıda Tablo 4.33.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.33. Deney grubunun konuşma becerileri son test ve kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkili örneklem 

t- testi analiz sonuçları.  

Testler N X S sd t p 

Son Test 33 208,94 1,92 
32 1,886 ,068 

Kalıcılık Testi 33 207,70 3,40 

 

Tablo 4.33.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin konuşma becerileri son test puan 

ortalamaları X=208,94 iken kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise X=207,70 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubunun konuşma becerileri son test ve kalıcılık 

testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (t=1,886, 

p=0,068, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin son test konuşma beceri puanları ve kalıcılık testi 

puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.34.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.34. Kontrol grubunun konuşma becerileri son test ve kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkili 

örneklem t- testi analiz sonuçları.  

Testler N X S sd t p 

Son Test 34 202,32 2,89 
33 -,070 ,945 

Kalıcılık Testi 34 202,38 3,93 

 

Tablo 4.34.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri son test 

puan ortalamaları X=202,32 iken kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise X=202,38 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubunun konuşma becerileri son test ve 

kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (t=-

,070, p=0,945, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri kalıcılık testi puanlarına 

uygulanan ilişkisiz örneklem t-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.35.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.35. Deney ve kontrol grubunun konuşma becerileri kalıcılık testi puanlarına uygulanan ilişkisiz 

örneklem t-testi analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 207,70 3,40 
65 5,914 ,000 

Kontrol 34 202,38 3,93 
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Tablo 4.35.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin konuşma becerileri kalıcılık testi 

puan ortalamaları X=207,70 iken kontrol grubu öğrencilerinin kalıcılık testi beceri puanı 

ortalamalarının ise X=202,38 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney ve kontrol 

gruplarının konuşma becerileri kalıcılık testi puanları arasında deney grubu yönüne istatistiksel 

olarak anlamlı fark olduğu gözlenmektedir (t=5,914, p= 0,000, p< 0.05). 

4.2.5. Dil bilgisi akademik başarılarına ilişkin bulgular 

Araştırmanın on birinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

ön test ve son test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var 

mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir.  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test dil bilgisi başarıları puanlarına yönelik 

ilişkisiz örneklem t-testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.36.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.36. Deney ve kontrol grubunun ön test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 15,15 4,77 
65 -,942 ,350 

Kontrol 34 16,14 3,83 

 

Tablo 4.36.’ya bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri ön test 

başarı puanı ortalamaları X=15,15 iken kontrol grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri ön test 

başarı puanı ortalamalarının ise X=16,14 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney 

ve kontrol gruplarının ön test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılığın olmadığı gözlenmektedir (t= -,942, p= 0,350, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin son test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan 

ilişkisiz örneklem t-testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.37.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.37. Deney ve kontrol grubunun son test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Gruplar N X S sd t p 

Deney 33 18,93 3,14 
65 1,176 ,224 

Kontrol 34 17,94 3,76 

 

Tablo 4.37.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri son test 

başarı puanı ortalamaları X=18,93 iken kontrol grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri son 
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test başarı puanı ortalamalarının ise X=17,94 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre 

deney ve kontrol gruplarının son test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (t= 1,176, p= 0,224, p> 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin ön test ve son test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.38.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.38. Deney grubunun ön ve son test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- testi analiz 

sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön test 33 15,15 4,77 
32 -3,859 ,001 

Son test 33 18,93 3,14 

 

Tablo 4.38.’e bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri ön test başarı 

puanı ortalamaları X=15,15 iken son test dil bilgisi becerileri başarı puanı ortalamalarının ise 

X=18,93 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubunun ön ve son test dil 

bilgisi başarı puanları arasında son test yönünde istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olduğu gözlenmektedir (t= -3,859, p= 0,001, p< 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan 

ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.39.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.39. Kontrol grubunun ön ve son test dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- testi 

analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Ön test 34 16,14 3,83 
33 -1,734 ,092 

Son test 34 17,94 3,76 

 

Tablo 4.39.’a bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri ön test 

başarı puanı ortalamaları X=16,14 iken son test dil bilgisi becerileri başarı puanı ortalamalarının 

ise X=17,94 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubunun ön ve son test dil 

bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı 

gözlenmektedir (t= -1,734, p= 0,092, p> 0.05). 

Araştırmanın on ikinci alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

son test dil bilgisi başarı puanları ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. Deney grubunda yer alan öğrencilerin 
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son test dil bilgisi başarı puanları ile kalıcılık testi başarı puanlarına uygulanan ilişkili örneklem 

t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.40.’ta yer almaktadır. 

Tablo 4.40. Deney grubunun son test ve kalıcılık testi dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t- 

testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Son test 33 18,93 3,14 
32 1,735 ,092 

Kalıcılık testi 33 17,39 4,27 

 

Tablo 4.40.’a bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri son test 

başarı puanı ortalamaları X=18,93 iken dil bilgisi becerileri kalıcılık testi başarı puanı 

ortalamalarının ise X=17,39 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubunun dil 

bilgisi son test ve kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığı gözlenmektedir (t= 1,735, p= 0,092, p> 0.05). 

Kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test dil bilgisi başarı puanları ile kalıcılık 

testi başarı puanlarına uygulanan ilişkili örneklem t-testi (Paired Samples t-test) analiz sonuçları 

aşağıda Tablo 4.41’de yer almaktadır. 

Tablo 4.41. Kontrol grubunun son test ve kalıcılık testi dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkili örneklem 

t- testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Son test 34 17,94 3,76 
33 2,818 ,008 

Kalıcılık testi 34 15,82 3,24 

 

Tablo 4.41.’e bakıldığında kontrol grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri son test 

başarı puanı ortalamaları X=17,94 iken dil bilgisi becerileri kalıcılık testi başarı puanı 

ortalamalarının ise X=15,82 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubunun 

dil bilgisi son test ve kalıcılık testi başarı puanları arasında son test yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir (t= 2,818, p= 0,008, p<0.05). 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin kalıcılık testi başarı puanlarına 

uygulanan ilişkisiz örneklem t-testi (independent t-test) analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.42.’de 

yer almaktadır. 

Tablo 4.42. Deney ve kontrol grubunun kalıcılık testi dil bilgisi başarı puanlarına uygulanan ilişkisiz örneklem t-

testi analiz sonuçları. 

Testler N X S sd t p 

Deney 33 17,39 4,27 
65 1,696 ,095 

Kontrol 34 15,82 3,24 
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Tablo 4.42.’ye bakıldığında deney grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri kalıcılık 

testi başarı puanı ortalamaları X=17,39 iken kontrol grubu öğrencilerinin dil bilgisi becerileri 

kalıcılık testi başarı puanı ortalamalarının ise X=15,82 olduğu görülmektedir. Ulaşılan 

bulgulara göre deney ve kontrol grubunun dil bilgisi kalıcılık testi başarı puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (t= 1,696, p= 0,095, p>0.05). 

4.3. Cinsiyet Değişkenine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın on üçüncü alt problemi “Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin 

dijital okuryazarlık, okuduğunu anlama, dinlediğini anlama, yazma, konuşma ve dil bilgisi 

becerilerine ilişkin yapılan ön test, son test ve kalıcılık testi puanlarında cinsiyet açısından 

istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki var mıdır?” sorusuyla ifade edilmiştir. 

Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test ve son test dijital okuryazarlık beceri 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.43.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.43. Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dijital okuryazarlık beceri puanları mann whitney u-testi 

testi analiz sonuçları. 

Deney Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 16 18,91 302,50 

105,500 0,271 
Kız 17 15,21 258,50 

Son Test 
Erkek 16 16,44 263,00 

127,000 0,745 
Kız 17 17,53 298,00 

 

Tablo 4.43.’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test dijital 

okuryazarlık becerileri başarı sıra ortalamaları X=18,91 iken kız öğrencilerin ön test başarı sıra 

ortalamalarının ise X=15,21 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre ön test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=105,500, p=0,271, p> 0.05). Deney 

grubunda yer alan erkek öğrencilerin son test dijital okuryazarlık becerileri başarı sıra 

ortalamaları X=16,44 iken kız öğrencilerin son test başarı sıra ortalamalarının ise X=17,53 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son 

test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığı gözlenmektedir (U=127,000, p=0,745, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test ve son test dijital okuryazarlık beceri 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.44.’te yer 

almaktadır. 
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Tablo 4.44. Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dijital okuryazarlık beceri puanları Mann Whitney U-

testi testi analiz sonuçları. 

Kontrol Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 19 15,97 303,50 

113,500 0,313 
Kız 15 19,43 291,50 

Son Test 
Erkek 19 17,37 330,00 

140,000 0,931 
Kız 15 17,67 265,00 

 

Tablo 4.44.’e bakıldığında kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test dijital 

okuryazarlık becerileri başarı sıra ortalamaları X=15,97 iken kız öğrencilerin ön test başarı sıra 

ortalamalarının ise X=19,43 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre ön test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=113,500, p=0,313, p> 0.05). Kontrol 

grubunda yer alan erkek öğrencilerin son test dijital okuryazarlık becerileri başarı sıra 

ortalamaları X=17,37 iken kız öğrencilerin son test başarı sıra ortalamalarının ise X=17,67 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son 

test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığı gözlenmektedir (U=140,000, p=0,931, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dijital okuryazarlık kalıcılık testi 

başarı puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.45.’te 

yer almaktadır. 

Tablo 4.45. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dijital okuryazarlık kalıcılık testi başarı 

puanlarına uygulanan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları. 

Gruplar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 
Erkek 16 20,16 322,50 

85,500 ,068 
Kız 17 14,03 238,50 

Kontrol 
Erkek 19 19,61 372,50 

102,500 ,164 
Kız 15 14,83 222,50 

 

Tablo 4.45.’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin dijital 

okuryazarlık kalıcılık testi beceri puanları ortalaması X=20,16 iken kız öğrencilerin kalıcılık 

testi beceri puanları ortalamalarının ise X=14,03 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre 

deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dijital okuryazarlık kalıcılık testi beceri puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=85,500 p=0,068, p> 

0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin dijital okuryazarlık kalıcılık testi beceri 

puanları ortalaması X=19,61 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının 

ise X=14,83 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin 
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cinsiyete göre dijital okuryazarlık kalıcılık testi beceri puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=102,500, p=0,164, p> 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test ve son test okuduğunu anlama beceri 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.46.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.46. Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre okuduğunu anlama beceri puanları Mann Whitney U-testi 

testi analiz sonuçları. 

Deney Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 16 17,25 276,00 

132,000 ,885 
Kız 17 16,76 285,00 

Son Test 
Erkek 16 14,75 236,00 

100,000 ,192 
Kız 17 19,12 325,00 

 

Tablo 4.46.’ya bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test 

okuduğunu anlama becerileri başarı sıra ortalamaları X=17,25 iken kız öğrencilerin ön test 

başarı sıra ortalamalarının ise X=16,76 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney 

grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test okuduğunu anlama beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=132,000 p=0,885, p> 

0.05). Deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin son test okuduğunu anlama becerileri başarı 

sıra ortalamaları X=14,75 iken kız öğrencilerin son test başarı sıra ortalamalarının ise X=19,12 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son 

test okuduğunu anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın 

olmadığı gözlenmektedir (U=100,000, p=0,192, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test ve son test okuduğunu anlama beceri 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.47.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.47. Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre okuduğunu anlama beceri Puanları Mann Whitney U-

testi testi analiz sonuçları. 

Kontrol Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 19 15,63 297,00 

107,000 ,216 
Kız 15 19,87 298,00 

Son Test 
Erkek 19 17,05 324,00 

134,000 ,767 
Kız 15 18,07 271,00 

 

Tablo 4.47.’ye bakıldığında kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test 

okuduğunu anlama becerileri başarı sıra ortalamaları X=15,63 iken kız öğrencilerin ön test 
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başarı sıra ortalamalarının ise X=19,87 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol 

grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test okuduğunu anlama beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=107,000, p=0,216, p> 

0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin son test okuduğunu anlama becerileri 

başarı sıra ortalamaları X=17,05 iken kız öğrencilerin son test başarı sıra ortalamalarının ise 

X=18,07 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete 

göre son test okuduğunu anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=134,000, p=0,767, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre okuduğunu anlama becerileri 

kalıcılık testi başarı puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda 

Tablo 4.48.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.48. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre okuduğunu anlama becerileri kalıcılık testi 

puanlarına uygulanan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları. 

Gruplar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 
Erkek 16 14,66 234,50 

98,500 ,173 
Kız 17 19,21 326,50 

Kontrol 
Erkek 19 16,87 320,50 

130,500 ,676 
Kız 15 18,30 274,50 

 

Tablo 4.48’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin okuduğunu 

anlama kalıcılık testi beceri puanları ortalaması X=14,66 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi 

beceri puanları ortalamalarının ise X=19,21 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre 

deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre okuduğunu anlama becerileri kalıcılık testi puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=98,500 p=0,173, p> 

0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin okuduğunu anlama becerileri kalıcılık testi 

puan ortalaması X=16,87 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi beceri puanı ortalamalarının ise 

X=18,30 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete 

göre okuduğunu anlama becerileri kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=130,500, p=0,676, p> 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama beceri puanlarına ilişkin 

yapılan Mann Whitney U-testi testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.49.’da yer almaktadır. 
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Tablo 4.49. Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama beceri puanları Mann Whitney U-testi 

testi analiz sonuçları. 

Deney Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 16 13,56 217,00 

81,000 ,047 
Kız 17 20,24 344,00 

Son Test 
Erkek 16 11,88 190,00 

54,000 ,003 
Kız 17 21,82 371,00 

 

Tablo 4.49.’a bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test 

dinlediğini anlama becerileri başarı ortalamaları X=13,56 iken kız öğrencilerin ön test başarı 

ortalamalarının ise X=20,24 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre ön test dinlediğini anlama beceri puanları arasında kız öğrenciler 

yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu gözlenmektedir (U=81,000 p=0,047, 

p< 0.05). Deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin son test dinlediğini anlama becerileri 

başarı ortalamaları X=11,88 iken kız öğrencilerin son test başarı ortalamalarının ise X=21,82 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son 

test dinlediğini anlama beceri puanları arasında kız öğrenciler yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olduğu gözlenmektedir (U=54,000, p=0,003, p< 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama beceri puanlarına ilişkin 

yapılan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.50.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.50. Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama beceri puanları Mann Whitney U-

testi testi analiz sonuçları. 

Kontrol Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 19 14,03 266,50 

76,500 ,022 
Kız 15 21,90 328,50 

Son Test 
Erkek 19 14,16 269,00 

79,000 ,027 
Kız 15 21,73 326,00 

 

Tablo 4.50.’ye bakıldığında kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test 

dinlediğini anlama becerileri başarı ortalamaları X=14,03 iken kız öğrencilerin ön test başarı 

ortalamalarının ise X=21,90 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre ön test dinlediğini anlama beceri puanları arasında kız öğrenciler 

yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığın olduğu gözlenmektedir (U=76,500, p=0,022, 

p< 0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin son test dinlediğini anlama becerileri 

başarı ortalamaları X=14,16 iken kız öğrencilerin son test başarı ortalamalarının ise X=21,73 

olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son 
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test dinlediğini anlama beceri puanları arasında kız öğrenciler yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılığın olduğu gözlenmektedir (U=79,000, p=0,027, p< 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama becerileri 

kalıcılık testi puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 

4.51.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.51. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama becerileri kalıcılık testi 

puanlarına uygulanan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları. 

Gruplar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 
Erkek 16 12,72 203,50 

67,500 ,013 
Kız 17 21,03 357,50 

Kontrol 
Erkek 19 14,79 281,00 

91,000 ,073 
Kız 15 20,93 314,00 

 

Tablo 4.51.’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin dinlediğini 

anlama kalıcılık testi beceri puanları ortalaması X=12,72 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi 

beceri puanları ortalamalarının ise X=21,03 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre 

deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama becerileri kalıcılık testi puanları 

arasında kız öğrenciler yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu gözlenmektedir 

(U=67,500 p=0,13, p< 0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin dinlediğini anlama 

becerileri kalıcılık testi puan ortalaması X=14,79 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi beceri 

puanı ortalamalarının ise X=20,93 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre dinlediğini anlama becerileri kalıcılık testi puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=91,000, p=0,073, p> 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma beceri puanlarına ilişkin yapılan Mann 

Whitney U-testi testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.52.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.52. Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma beceri puanları Mann Whitney U-testi testi analiz 

sonuçları. 

Deney Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 16 16,66 266,50 

130,500 ,843 
Kız 17 17,32 294,50 

Son Test 
Erkek 16 15,09 241,50 

105,500 ,266 
Kız 17 18,79 319,50 

 

Tablo 4.52.’ye bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test yazma 

becerileri puan ortalamaları X=16,66 iken kız öğrencilerin ön test puan ortalamalarının ise 

X=17,32 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin cinsiyete 
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göre yazma becerileri ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

gözlenmektedir (U=130,500 p=0,843, p> 0.05). Deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin 

son test yazma becerileri puan ortalamaları X=15,09 iken kız öğrencilerin son test puan 

ortalamalarının ise X=18,79 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre yazma becerileri son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (U=105,500, p=0,266, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma beceri puanlarına ilişkin yapılan 

Mann Whitney U-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.53.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.53. Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma beceri puanları Mann Whitney U-testi testi analiz 

sonuçları. 

Kontrol Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 19 16,95 322,00 

132,000 ,715 
Kız 15 18,20 273,00 

Son Test 
Erkek 19 16,87 320,50 

130,500 ,675 
Kız 15 18,30 274,50 

 

Tablo 4.53.’e bakıldığında kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin yazma 

becerileri ön test puan ortalamaları X=16,95 iken kız öğrencilerin ön test puan ortalamalarının 

ise X=18,20 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin 

cinsiyete göre yazma becerileri ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olmadığı gözlenmektedir (U=132,000, p=0,715, p> 0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek 

öğrencilerin yazma becerileri son test puan ortalamaları X=16,87 iken kız öğrencilerin son test 

puan ortalamalarının ise X=18,30 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre yazma becerileri son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (U=130,500, p=0,675, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma becerileri kalıcılık testi 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.54.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.54. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma becerileri kalıcılık testi puanlarına 

uygulanan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları. 

Gruplar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 
Erkek 16 15,16 242,50 

106,500 ,282 
Kız 17 18,74 318,50 

Kontrol 
Erkek 19 16,63 316,00 

126,000 ,565 
Kız 15 18,60 279,00 
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Tablo 4.54.’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin yazma becerileri 

kalıcılık testi puan ortalaması X=15,16 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi puan ortalamalarının 

ise X=18,74 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin 

cinsiyete göre yazma becerileri kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olmadığı gözlenmektedir (U=106,500 p=0,282, p> 0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek 

öğrencilerin yazma becerileri kalıcılık testi puan ortalaması X=16,63 iken kız öğrencilerin 

kalıcılık testi puan ortalamalarının ise X=18,60 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre 

kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre yazma becerileri kalıcılık testi puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (U=126,000, p=0,565, p> 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma beceri puanlarına ilişkin yapılan 

Mann Whitney U-testi testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.55.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.55. Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma beceri puanları Mann Whitney U-testi testi 

analiz sonuçları. 

Deney Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 16 14,38 230,00 

94,000 ,129 
Kız 17 19,47 331,00 

Son Test 
Erkek 16 14,53 232,50 

96,500 ,150 
Kız 17 19,32 328,50 

 

Tablo 4.55.’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test konuşma 

becerileri puan ortalamaları X=14,38 iken kız öğrencilerin ön test puan ortalamalarının ise 

X=19,47 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin cinsiyete 

göre konuşma becerileri ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

gözlenmektedir (U=94,000 p=0,129, p> 0.05). Deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin son 

test konuşma becerileri puan ortalamaları X=14,53 iken kız öğrencilerin son test puan 

ortalamalarının ise X=19,32 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma becerileri son test puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (U=96,500, p=0,150, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma beceri puanlarına ilişkin yapılan 

Mann Whitney U-testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.56.’da yer almaktadır. 
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Tablo 4.56. Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma beceri puanları Mann Whitney U-testi testi 

analiz sonuçları. 

Kontrol Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 19 15,16 288,00 

98,000 ,122 
Kız 15 20,47 307,00 

Son Test 
Erkek 19 15,34 291,50 

101,500 ,152 
Kız 15 20,23 303,50 

 

Tablo 4.56.’ya bakıldığında kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin konuşma 

becerileri ön test puan ortalamaları X=15,16 iken kız öğrencilerin ön test puan ortalamalarının 

ise X=20,47 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin 

cinsiyete göre konuşma becerileri ön test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olmadığı gözlenmektedir (U=98,000, p=0,122, p> 0.05). Kontrol grubunda yer alan erkek 

öğrencilerin konuşma becerileri son test puan ortalamaları X=15,34 iken kız öğrencilerin son 

test puan ortalamalarının ise X=20,23 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol 

grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma becerileri son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (U=101,500, p=0,152, p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma becerileri kalıcılık testi 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.57.’de yer 

almaktadır. 

Tablo 4.57. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma becerileri kalıcılık testi Puanlarına 

uygulanan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları. 

Gruplar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 
Erkek 16 14,31 229,00 

93,000 ,118 
Kız 17 19,53 332,00 

Kontrol 
Erkek 19 15,55 295,50 

105,500 ,197 
Kız 15 19,97 299,50 

 

Tablo 4.57.’ye bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin konuşma 

becerileri kalıcılık testi puan ortalaması X=14,31 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi puan 

ortalamalarının ise X=19,53 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma becerileri kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığı gözlenmektedir (U=93,000 p=0,118, p> 0.05). Kontrol 

grubunda yer alan erkek öğrencilerin konuşma becerileri kalıcılık testi puan ortalaması 

X=15,55 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi puan ortalamalarının ise X=19,97 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre konuşma 
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becerileri kalıcılık testi puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı 

gözlenmektedir (U=105,500, p=0,197, p> 0.05). 

Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test ve son test dil bilgisi başarı puanlarına 

ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.58.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.58. Deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dil bilgisi başarı puanları Mann Whitney U-testi testi 

analiz sonuçları. 

Deney Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 16 14,63 234,00 

98,000 ,169 
Kız 17 19,24 327,00 

Son Test 
Erkek 16 14,37 229,50 

93,500 ,123 
Kız 17 19,50 331,50 

 

Tablo 4.58.’e bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test dil bilgisi 

başarı puanları ortalaması X=14,63 iken kız öğrencilerin ön test başarı puanı ortalamalarının 

ise X=19,24 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney grubu öğrencilerinin 

cinsiyete göre ön test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=98,000 p=0,169, p> 0.05). Deney grubunda yer alan 

erkek öğrencilerin son test dil bilgisi başarı puanları ortalaması X=14,37 iken kız öğrencilerin 

son test başarı puanı ortalamalarının ise X=19,50 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre 

deney grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılığın olmadığı gözlenmektedir (U=93,500, p=0,123, p> 0.05). 

Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre ön test ve son test dil bilgisi başarı 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.59.’da yer 

almaktadır. 

Tablo 4.59. Kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dil bilgisi başarı puanları Mann Whitney U-testi testi 

analiz sonuçları. 

Kontrol Grubu Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Ön Test 
Erkek 19 15,21 289,00 

99,000 ,127 
Kız 15 20,40 306,00 

Son Test 
Erkek 19 15,68 298,00 

108,000 ,227 
Kız 15 19,80 297,00 

 

Tablo 4.59.’a bakıldığında kontrol grubunda yer alan erkek öğrencilerin ön test dil 

bilgisi başarı puanları ortalaması X=15,21 iken kız öğrencilerin ön test başarı puanı 

ortalamalarının ise X=20,40 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu 

öğrencilerinin cinsiyete göre ön test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 
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anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=99,000 p=0,127, p> 0.05). Kontrol grubunda 

yer alan erkek öğrencilerin son test dil bilgisi başarı puanları ortalaması X=15,68 iken kız 

öğrencilerin son test başarı puanı ortalamalarının ise X=19,80 olduğu görülmektedir. Ulaşılan 

bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre son test dil bilgisi başarı puanları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=108,000, p=0,227, 

p> 0.05). 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dil bilgisi kalıcılık testi başarı 

puanlarına ilişkin yapılan Mann-Whitney U testi analiz sonuçları aşağıda Tablo 4.60.’ta yer 

almaktadır. 

Tablo 4.60. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dil bilgisi kalıcılık testi başarı puanlarına 

uygulanan Mann Whitney U-testi analiz sonuçları. 

Gruplar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

Deney 
Erkek 16 14,00 224,00 

88,000 ,082 
Kız 17 19,82 337,00 

Kontrol 
Erkek 19 15,55 295,50 

105,500 ,195 
Kız 15 19,97 299,50 

 

Tablo 4.60.’a bakıldığında deney grubunda yer alan erkek öğrencilerin dil bilgisi 

kalıcılık testi başarı puanları ortalaması X=14,00 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi başarı 

puanları ortalamalarının ise X=19,82 olduğu görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre deney 

grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dil bilgisi kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmektedir (U=88,000 p=0,082, p> 0.05). Kontrol 

grubunda yer alan erkek öğrencilerin dil bilgisi kalıcılık testi başarı puanları ortalaması 

X=15,55 iken kız öğrencilerin kalıcılık testi başarı puanı ortalamalarının ise X=19,97 olduğu 

görülmektedir. Ulaşılan bulgulara göre kontrol grubu öğrencilerinin cinsiyete göre dil bilgisi 

kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı 

gözlenmektedir (U=105,000, p=0,195, p> 0.05). 

4.4. Öğrenci Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın on dördüncü alt problemi “Uygulanan otantik öğrenme yöntemine ilişkin 

öğrenci görüşleri nelerdir?” sorusuyla ifade edilmiştir.  

4.4.1. Uygulama öncesinde araştırmaya dair öğrenci görüşleri 

 Uygulama öncesinde araştırmaya katılan öğrenciler içerisinden gönüllü olan 9 öğrenci 

ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Bu aşamada görüşme yapılan 

öğrencilere otantik öğrenme ve dijital okuryazarlık kavramlarına dair 5 soru sorulmuş ve alınan 
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cevaplar araştırmacı tarafından kayıt altına alınmıştır. Öğrencilerden alınan cevaplara dair 

oluşturulan temalar, aşağıda şekiller halinde yer almaktadır.  

Uygulama öncesinde yapılan görüşmelerde öğrencilere ilk olarak “Otantik öğrenme 

kavramını daha önce duydunuz mu? Bu konuda neler biliyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir. 

Öğrencilerden alınan cevaplar doğrudan alıntı yapılarak aşağıda belirtilmiştir. 

 “Duymadım bu konuyla alakalı bir şey bilmiyorum.” (EÖ1) 

“Hayır, duymadım bu konuyla ilgili herhangi bir bilgim yok.” (KÖ2) 

“Hayır, duymadım bu konuda hiçbir şey bilmiyorum.” (KÖ3) 

“Hayır, bu konuda herhangi bir bilgim yok.” (EÖ4) 

“Hayır duymadım.” (EÖ5) 

“Hayır, duymadım, hiçbir şey bilmiyorum.” (EÖ6) 

“Hayır, duymadım herhangi bir şey bilmiyorum.” (KÖ7) 

“Duymadım bu konuda bir şey bilmiyorum.” (EÖ8) 

“Hayır, duymadım açıkçası ne olduğunu da bilmiyorum ama otantik doğal demek oradan bir fikir 

yürüterek yürütecek olursam doğal bir şekilde öğrenme gibi şeyler olduğunu düşünüyorum başka bir yerde 

karşıma çıkarsa ben bu şekilde yorumlarım.” (KÖ9) 

Öğrenci cevaplarına bakıldığında araştırmaya katılan öğrencilerin tamamının otantik 

öğrenme yöntemini daha önce hiç duymadıkları görülmektedir.  

Öğrencilere ikinci soru olarak “Dijital Okuryazarlık kavramını daha önce duydunuz mu? 

Bu konuda neler biliyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin 

oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.61.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.61. Uygulama öncesi dijital okuryazarlık kavramına ilişkin öğrenci görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Duyma 

Teması 

Kısmen 

bilme 
3 %33,3 

“Duydum, dijital ortamda Facebook, Whatsapp, Instagram gibi 

uygulamalarda bir şeyler okuyup yazmak olabilir.” (KÖ7) 

“Evet, daha önce duydum. Dijital okuryazarlık dijital platformlarda 

birçok alan üzerinden yapılacak olan şeyleri yapabilmek, nasıl 

yapılacağını bilmek olabilir sanırım.” (KÖ9) 

“Evet, duydum bu konu hakkında pek bilgim yok ama şunu 

düşünüyorum insanlar her işini internette yaptığı için araştırma 

haber sunum gibi ve benzeri şeyler olabilir, internet üzerinde eğitim 

görme gibi şeyler aklıma geliyor.” (KÖ2) 

Sadece 

duyma 
2 %22,2 

“Duydum ama tam olarak ne olduğunu bilmiyorum. (EÖ1) 

“Evet, duydum ama o konuda hiçbir şey bilmiyorum.” (EÖ6) 

Bilgi 

sahibi 

olma 

2 %22,2 

“Duydum, dijital okuryazarlık Google'daki web adreslerindeki 

bilgilerin doğru olup olmadığını başka adreslerden araştırmaktır.” 

(EÖ8) 
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“Evet, dijital okuryazarlıkla sunum tablo yazı yazma gibi işler 

yapılabilir.” (EÖ4) 

Duymama 

Teması 
Duymama 2 %22.2 

“Hayır duymadım. Bu konuyla ilgili bir şey bilmiyorum.” (KÖ3) 

“Dijital okuryazarlığı hiç duymadım, bu konuda bir şey bilmiyorum 

ama internet üzerinden proje yapma yazı yazma gibi şeyler 

olabilir.” (EÖ5) 

TOPLAM 9 %100  

 

Tablo 4.61.’e bakıldığında görüşmeye katılan 7 (%77,7) öğrenci dijital okuryazarlık 

kavramını daha önce duyduklarını söylerken 2 (%22,2) öğrenci ise bu kavramı daha önce hiç 

duymadıklarını ifade etmişlerdir. Dijital okuryazarlık kavramını duyan öğrencilerden 3’ü 

(%33,3) bu konuda kısıtlı bilgiye sahip olduklarını, 2’si (%22,2) kavramı sadece duyduklarını 

ama dijital okuryazarlık hakkında herhangi bir bilgiye sahip olmadıklarını, geriye kalan 2 

(%22,2) öğrenci ise dijital okuryazarlığı bildiklerini söylemişlerdir. 2 öğrenci (%22,2) ise dijital 

okuryazarlık kavramını daha önce hiç duymadıklarını belirtmiştir. 

Öğrencilere üçüncü soru olarak “Dijital okuryazarlık becerilerine sahip olduğunuzu 

düşünüyor musunuz?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan 

temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.62.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.62. Uygulama öncesi öğrencilerin dijital okuryazarlık becerilerine sahip olmaya dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Beceri Sahibi 

Olmama Teması 

Kavramı 

bilmeme 
3 %33.3 

 “Muhtemelen sahip değilim. Dijital okuryazarlığın ne 

olduğunu bile bilmiyorum.” (KÖ3) 

“Hayır, düşünmüyorum çünkü okuryazarlık ile ilgili net 

bir bilgim yok.” (EÖ5) 

“Hayır dijital ortamda fazla ilgilenmedim.” (KÖ7) 

İmkânsızlık ve 

deneyimsizlik 
2 %22,2 

“Hayır, bu beceriye sahip olduğumu düşünmüyorum 

çünkü telefon ya da tabletim yok.” (EÖ6) 

“Hayır, çünkü dijital ürünlerle karşı karşıya çok fazla 

kalamadım.” (KÖ2) 

Kısmen Dijital 

Okuryazar 

Teması 

Yeterince 

yetkin olmama 
3 %33,3 

“Kısmen yani çok fazla bu konuda tecrübeli değilim.” 

(EÖ4) 

“Hem evet hem hayır çünkü telefon ya da tableti fazla 

kullanmadım.” (EÖ8) 

“Şimdiye kadar karşıma çıkan hemen hemen tüm 

soruların başarıyla üstesinden geldim ama karşıma 

çıkmayan sorunlar için ne yapacağımı bilemeyebilirim, 

kısaca kısmen diyebilirim.” (KÖ9) 

Dijital Okuryazar 

Teması 

Beceri sahibi 

olma 
1 %11,1 

“Evet, sahibim gerektiği zaman kullanıyorum. 

Ödevlerimde gerçekten zorlanmadan kullanıyorum. Bir 

de oyun ve sohbet için kullanırım.” (EÖ1) 

TOPLAM 9 %100  
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Tablo 4.62.’ye bakıldığında görüşmeye katılan 5 (%55,5) öğrencinin dijital okuryazarlık 

becerisine sahip olmadıklarını, 3 (%33,3) öğrencinin dijital okuryazarlık becerilerine kısmen 

sahip olduklarını ve geriye kalan 1 (%11,1) öğrencinin ise dijital okuryazarlık becerilerine sahip 

olduğunu ifade ettiği görülmektedir. Dijital okuryazarlık becerilerine sahip olmadığını söyleyen 

öğrencilerden diğer 3’ü (%33,3) kavramı bilmemeleri nedeniyle, diğer 2 (%22,2) öğrenci ise 

imkânsızlık ve deneyimsizlik nedeniyle dijital okuryazarlık becerilerine sahip olmadığını 

belirtmiştir. Görüşme yapılan 3 öğrenci (%33,3) dijital okuryazarlık becerilerine kısmen sahip 

olduklarını ifade etmiştir. Geriye kalan 1 (%11,1) öğrenci ise dijital okuryazarlık becerilerini 

zorlanmadan ödevlerinde ve sosyal medyada kullandığını ifade etmiştir. 

Öğrencilere dördüncü soru olarak “Daha önce dijital okuryazarlıkla ilgili eğitim aldınız 

mı ya da herhangi bir derste bu kavrama yönelik bir şeyler öğrendiniz mi?” sorusu 

yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde 

değerleri aşağıda Tablo 4.63.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.63. Uygulama öncesi öğrencilerin dijital okuryazarlığa yönelik eğitim alma durumlarına ilişkin 

görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Eğitim 

Almama 

Teması 

Sadece kavramı 

duyma 
5 %55,5 

“Eğitim almadım ama medya okuryazarlığında duydum.” 

(EÖ1) 

“Eğitim almadım sadece medya okuryazarlığı dersinde az da 

olsa bir şeyler konuştuk.” (KÖ2) 

“Dijital okuryazarlık ile ilgili bir eğitim almadım fakat medya 

okuryazarlık dersinde az da olsa duymuştum.” (EÖ5) 

“Diğer derslerde duydum ama eğitimini almadım.” (EÖ8) 

“Hayır, teknoloji tasarım ve medya okuryazarlığı derslerinde 

ismini duymuştum.” (KÖ9) 

Hiçbir şekilde 

eğitim almama 
4 %44,4 

“Hayır, daha önce herhangi bir eğitim almadım.” (EÖ4) 

“Hayır, herhangi bir eğitim almadım.” (EÖ6) 

“Hayır, bir eğitim almadım.” (KÖ7) 

“Hayır, eğitim almadım çünkü ihtiyaç duymadım.” (KÖ3) 

TOPLAM 9 %100  

 

Tablo 4.63.’e bakıldığında görüşmeye katılan öğrencilerin tamamının dijital 

okuryazarlığa ilişkin herhangi bir eğitim almadıkları görülmektedir. 5 (%55,5) öğrenci dijital 

okuryazarlığa yönelik herhangi bir eğitim almadıklarını ama medya okuryazarlığı ve teknoloji 

tasarım derslerinde sadece kavram olarak duyduklarını ifade ederken 4 (%44,4) öğrenci ise 

hiçbir şekilde eğitim almadıklarını söylemiştir. 

Öğrencilere beşinci soru olarak “Uygulama öncesi Türkçe dersine yönelik 

düşünceleriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin 

oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.64.’te yer almaktadır. 
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Tablo 4.64. Öğrencilerin uygulama öncesi Türkçe dersine yönelik görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Olumlu Düşünce 

Teması 

Eğlenceli bulma 3 %33,3 

“Türkçe dersi güzel ve eğlenceli bir ders, şuana 

kadar zorluklarla karşılaşmadım, benim için kolay 

bir ders.” (EÖ6) 

“Türkçe dersleri eğlenceli oluyor, güzel etkinlikler 

var, Türkçe derslerini zevk alarak işliyoruz.” (KÖ7) 

“Türkçe dersimiz muhteşem geçiyor. Bu konuda 

etkinlikler çok etkili, ders akışı çok iyi ve herhangi 

bir şekilde sıkılmıyorum. Şimdiye kadar çok az 

sıkıldığım Türkçe dersleri olmuştur.” (KÖ9) 

Önem verme 2 %22,2 

“Türkçe dersi bence çok önemli. Düşüncelerimizi 

aktarma, yeni şeyler öğrenme konusunda bize pek 

çok şey katıyor.” (EÖ5) 

“Türkçe dersini çok seviyorum, özellikle dil bilgisini 

çok severim. Türkçe dersi benim için ayrı bir öneme 

sahip.” (EÖ4) 

Değişkenlik 

Teması 

Bazen eğlenceli 

bazen sıkıcı 

bulma 

2 %22,2 

“Türkçe dersi bazen eğlenceli bazen ise sıkıcı 

olabiliyor.” (EÖ1) 

“Türkçe dersine yönelik olumlu şeyler de var 

olumsuz şeyler de. Bazen eğlenceli oluyor ama 

bazen ise çok sıkıcı olabiliyor.” (KÖ3) 

Tekdüzelik 

Teması 

Etkinlikleri 

benzer bulma 
2 %22,2 

“Türkçe dersi çoğu zaman sıkıcı geçiyor, her zaman 

kitaptaki benzer etkinlikleri tekrar tekrar yapıyoruz 

ve sınavlar da gayet kolay.” (EÖ8) 

“Türkçe ile genel düşüncem orta. Etkinlikleri ne 

sıkıcı ne de eğlenceli buluyorum orta bir durum. 

Benzer etkinlikleri yapıp duruyoruz.” (KÖ2) 

TOPLAM 9 %100  

 

Tablo 4.64.’e bakıldığında görüşmeye katılan öğrencilerden 5’i (%55,5) uygulama 

öncesinde Türkçe dersine yönelik olumlu düşüncelere sahipken 2 (%22,2) öğrencinin ise 

Türkçe dersi ile ilgili değişken düşüncelere sahip oldukları görülmektedir. Geriye kalan 2 

(%22,2) öğrencinin ise Türkçe dersinde benzer etkinliklerin tekrarlanmasından dolayı dersi 

tekdüze bulduğu görülmektedir. Uygulama öncesinde Türkçe dersine yönelik olumlu 

düşüncelere sahip olan öğrencilerden 3’ü (%33,3) Türkçe dersini eğlenceli bulduklarını, 2’si 

(%22,2) ise düşünce aktarımı sağlama, yeni bilgiler öğrenme ve dil bilgisi konularını sevme 

gibi etkenler nedeniyle Türkçe dersine çok önem verdiklerini ifade etmişlerdir. 

4.4.2. Uygulama sırasında araştırmaya dair öğrenci görüşleri 

Uygulama sırasında araştırmaya katılan öğrenciler içerisinden gönüllü olan 10 öğrenci 

ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşmeye katılan öğrencilere dijital 

ortamlarda karşılaşılan zorluklara, otantik öğrenme etkinliklere ilişkin görüşlerine, uygulama 

sürecinde derslerde nasıl hissettiklerine ve Türkçe dersinde önceki yıllara kıyasla herhangi bir 

fark olup olmadığına dair 5 soru sorulmuştur. Alınan cevaplar araştırmacı tarafından kayıt altına 
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alınarak bu cevaplara ilişkin temalar oluşturulmuştur. Oluşturulan temalar, aşağıda şekiller 

halinde yer almaktadır.  

Uygulama sırasında yapılan görüşmelerde öğrencilere ilk olarak “Dijital ortamları 

kullanırken ne gibi zorluklarla karşılaştınız?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan 

cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.65.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.65. Uygulama sırasında öğrencilerin dijital ortamlarda karşılaştıkları zorluklara ilişkin görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Deneyimsizlik 

Teması 

Donanım 

kullanma 

deneyimsizliği 

3 %30 

“Bilgisayar ve akıllı tahtayı nasıl kullanacağımı tam 

olarak bilemedim.” (KÖ10) 

“Sanal gerçeklik gözlüğünü taktığımda görüntüyü 

kendime göre ayarlayamadım.” (EÖ12) 

“Klavyeyi kullanırken harflerin yerlerini bulamadım.” 

(KÖ16) 

Dijital menü 

kullanma 

deneyimsizliği 

2 %20 

“Mail atarken menü kafamı karıştırdı.” (KÖ17) 

“Elektronik posta atarken kime nasıl yollayacağımı ilk 

başta bulamadım.” (KÖ19) 

İnternet 

Sorunları 

Teması 

 

Bağlantı 

sorunları 
3 %30 

“Kullandığım bilgisayar internete her zaman bağlı 

kalmıyordu.” (EÖ13) 

“İnternete bağlanırken sorunlar yaşadık.” (KÖ14) 

“Sanal gerçeklik gözlüğü ile etkinlik yaparken internet 

paketimiz daha çabuk bitti.” (EÖ11) 

Donanım 

Sorunları 

Teması 

Ekran ve fare 

bozukluğu  

 

2 %20 

“Bazı bilgisayarların faresi bazen takılıyordu.” (EÖ15) 

“Akıllı tahtanın dokunmatiği bazen çok zor temas 

alıyordu.” (KÖ18) 

TOPLAM 10 %100  

  

Tablo 4.65.’e bakıldığında görüşmeye katılan öğrencilerden 5’inin (%50) 

deneyimsizlikten doğan sıkıntılarla karşılaştıkları görülmektedir. Bu öğrencilerden 3’ü (%30) 

donanım kullanma deneyimsizliği nedeniyle sorunlar yaşarken 2’si (%20) ise dijital menüleri 

kullanma deneyimsizliği nedeniyle dijital ortamlarda sorunlar yaşamıştır. Görüşmeye katılan 3 

(%30) öğrencinin internete bağlanma problemleri yaşadığı görülmektedir. 2 (%20) öğrencinin 

ise ekran ve fare bozukluğu gibi donanım sorunları yaşadığı görülmektedir. 

Öğrencilere ikinci soru olarak “Size göre dijital okuryazarlık konusunda kişisel 

eksiklikleriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin 

oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.66.’da yer almaktadır. 
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Tablo 4.66. Öğrencilerin dijital okuryazarlık konusunda kişisel eksikliklerine dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Dijital 

Platform 

Eksiklikleri 

Teması 

 

Dijital uygulama 

deneyimsizliği 
4 %40 

“Uygulamaları öğrenmem uzun sürüyor.” (EÖ11) 

“Hangi uygulama ne işe yarıyor bilmiyorum.” (KÖ14) 

“Uygulamalardaki menülerin ne işe yaradığını bazen 

bilmiyorum.” (EÖ15) 

“Bazen nasıl üye olacağımı, nasıl gireceğimi 

bilmiyorum.” (KÖ19) 

Güvenlik endişesi 2 %20 

“Site uzantıları ne anlama geliyordu unutuyorum, 

hangisi güvenliydi kafam karışıyor.” (KÖ10) 

“İnternet sitelerinin güvenilir olup olmadığını 

anlayamıyorum.” (KÖ17) 

Kavrama 

Hâkim 

Olmama 

Teması 

Kavram içeriğini 

idrak edememe 

 

3 %30 

“Dijital okuryazarlığın hala tam olarak neyi ifade 

ettiğini anlayamadım.” (EÖ12) 

“Bilgisayar, tablet ve telefonlarda hangi durumların 

dijital okuryazarlığa girdiğini bilmiyorum.” (KÖ16) 

“Dijital okuryazarlık bence çok geniş. Dijital 

okuryazarlıktaki her beceriyi bilmiyorum.” (KÖ19) 

Eksiksizlik 

Teması 

Kişisel eksiklik 

yok 
1 %10 

“Eksiğimin olduğunu düşünmüyorum.” (EÖ13) 

TOPLAM 10 %100  

 

Tablo 4.66.’ya bakıldığında görüşmeye katılan öğrencilerin 6’sı (%60) dijital 

platformları kullanma noktasında eksiklikleri olduğunu ifade ederken 3 (%30) öğrenci ise dijital 

okuryazarlık kavramının içeriğine hâkim olma konusunda eksiklikleri olduğunu söyledikleri 

görülmektedir. 1 (%10) öğrenci ise herhangi bir kişisel eksikliğinin olmadığını ifade etmiştir. 

Dijital platformları kullanma noktasında eksiklikleri olduğunu ifade eden öğrencilerden 4’ü 

(%40) bu konuda deneyimsiz olduklarını, 2’si (%20) siber güvenlik endişesi taşıdıklarını ifade 

etmiştir. 

Öğrencilere üçüncü soru olarak “Otantik öğrenme etkinliklerini nasıl 

değerlendiriyorsunuz? Bu öğrenme yöntemi ile ilgili görüşlerinizi anlatınız.” sorusu 

yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde 

değerleri aşağıda Tablo 4.67.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.67. Uygulama sırasında öğrencilerin otantik öğrenme yöntemine dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Beğeni 

Teması 

 

Etkinlikleri 

beğenme 

 

3 %30 

“Otantik öğrenme etkinlikleri çok keyifli. Ben çok 

eğleniyorum.” (EÖ12) 

“Geçen yıllardaki Türkçe derslerinden daha farklı ve güzel 

etkinlikler yapıyoruz.” (EÖ13) 

“Etkinlikler çok farklı. Keşke her derste böyle olsa.”  

(KÖ16) 

Dersi sevme 

 
2 %20 

“Türkçe derslerinin gelmesini sabırsızlıkla bekliyorum 

Türkçe derslerinden çok keyif alıyorum.” (KÖ10) 

“Türkçe dersleri o kadar güzel geçiyor ki. Her ders komik ve 

eğlenceli. Türkçe derslerini artık daha çok seviyorum.” 

(KÖ18) 
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Odaklanma 

Teması 

 

Derse 

odaklanma 

 

3 %30 

“Önceki Türkçe derslerine göre çok farklı. Dikkatimi derse 

daha rahat veriyorum.” (EÖ11) 

“İşlediğimiz konulara bu etkinlikler sayesinde daha iyi 

odaklanıyorum.” (KÖ14) 

“Acaba ne olacak diye dersin hiçbir anını kaçırmak 

istemiyorum. Dersi daha iyi dinliyorum.” (KÖ19) 

Öğrenme 

Teması 

 

Kolay 

öğrenme 

 

2 %20 

“Otantik öğrenmeyi çok sevdim. Konuları daha kolay 

öğreniyorum.” (EÖ15) 

“Bu etkinlikler sayesinde konuları hemen öğreniyorum 

sanki. Keşke hep böyle olsa.” (KÖ17) 

TOPLAM 10 %100  

 

Tablo 4.67.’ye bakıldığında görüşmeye katılan 5 (%50) öğrencinin otantik öğrenme 

etkinliklerini beğendikleri görülmektedir. Bu öğrencilerden 3’ü (%30) etkinlikleri farklı ve 

eğlenceli bulduklarını söylerken 2 (%20) öğrenci ise Türkçe dersini daha çok sevdiklerini ifade 

etmiştir. Görüşmeye katılan 3 (%30) öğrencinin derse odaklanma konusunda etkinlikleri faydalı 

bulduklarını, 2 (%20) öğrencinin ise otantik öğrenme etkinlikleri sayesinde kolay 

öğrendiklerini ifade ettikleri görülmektedir. 

Öğrencilere dördüncü soru olarak “Türkçe dersinde yapılan etkinlikler sırasında 

kendinizi nasıl hissediyorsunuz?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin 

oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.68.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.68. Uygulama sırasında öğrencilerin nasıl hissettiklerine dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Eğlenme 

Teması 

Dersten keyif 

alma 

 

5 %50 

“Derslerden keyif alarak dersi takip ediyorum. 

Etkinliklerde çok gülüyoruz.” (EÖ12) 

“Etkinlikleri yaparken eğleniyorum ve etkinliklerden 

keyif alıyorum.” (EÖ13) 

“Derslerde sadece ben değil tüm sınıf eğleniyor bence.” 

(KÖ16) 

“Etkinlikler o kadar güzel ki kendimi kaptırıyorum. 

Dersin nasıl geçtiğini anlamıyorum.” (KÖ17) 

“Her derste her etkinlikte eğlendim. Etkinlik yaparken 

kendimi öyle kaptırıyorum ki zil ne zaman çalıyor 

anlamıyorum.” (KÖ18) 

Sabırsızlık 

Teması 

Etkinlikleri 

yapmak için 

sabırsızlanma 

 

3 %30 

“Etkinliklerde sıranın tekrar bana gelmesi için 

öğretmenime ısrar ettim. Yaptığımız etkinlikleri daha çok 

yapabilsek keşke.” (KÖ14) 

“Yaptığımız etkinlikleri yapmak için sabırsızlanıyorum 

genelde.” (EÖ15) 

“Bir sonraki etkinliğe geçmek için sabırsızlanıyorum. 

Çünkü bu etkinlikleri daha önce hiç görmedim.” (KÖ19) 

Rahatlık 

Teması 

Kendini rahat 

hissetme 
2 %20 

“Asla derste gerilmiyorum. Önceden bazen gerilirdim.” 

(KÖ10) 

“Kendimi oldukça rahat hissediyorum. Kolayca 

yapabilecekmişim gibi geliyor.” (EÖ11) 

TOPLAM 10 %100  
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Tablo 4.68.’e bakıldığında görüşmeye katılan 5 (%50) öğrencinin uygulama esnasında 

eğlendiklerini ifade ettikleri görülmektedir. Görüşme yapılan 3 (%30) öğrenci etkinlikleri 

yaparken kendilerini sabırsız hissettiklerini ifade etmişlerdir. Görüşme yapılan 2 (%20) öğrenci 

ise etkinlikleri yaparken kendilerini rahat hissettiklerini söylemiştir.  

Öğrencilere beşinci soru olarak “Konuları öğrenme açısından geçen yıla göre herhangi 

bir fark hissettiniz mi? Açıklayınız.” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara 

ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.69.’da yer almaktadır. 

Tablo 4.69. Öğrencilerin öğrenme konusunda önceki yıla göre gördükleri farklara ilişkin görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Öğrenme 

Teması 

Kolay 

öğrenme 
2 %20 

“Kesinlikle çok farklı. Daha kolay öğreniyorum.” (KÖ10) 

“Öğrenme açısından tabi ki de çok farklı ve kolay. Farkı hem 

gördüm hem de hissettim.” (KÖ14) 

Hızlı 

öğrenme 
2 %20 

“Cevabı bilenen bir soru bence bu. Farklı demeyen iyi niyetli 

değildir. Konuları hızlı öğrendim.” (EÖ13) 

“Tamamıyla farklı. Daha hızlı öğreniyorum. Eskiden çok 

sıkıcıydı.” (EÖ15) 

Materyal 

Teması 

Teknoloji 

ürünleri 

farkı 

3 %30 

“Bence farklı. Çünkü bilgisayar ve sanal gerçeklik gözlüğü 

kullandık, daha önce yoktu.” (EÖ12) 

“Özellikle sanal gerçeklik gözlüğünü çok sevdim. İçimden 

gelerek öğreniyorum.” (KÖ17) 

“Bence farklı. Akıllı tahtayı daha çok kullandık. Bilgisayar, 

tablet ve sanal gerçeklik gözlüğü de kullandık. Bunları 

kullanarak konuları öğrenmek daha kolay.” (KÖ18) 

Etkinlik 

Teması 

Farklı 

etkinlikler 
3 %30 

“Geçen yıl hep aynı etkinlikleri yapıyorduk ve öğrenirken 

sıkılıyorduk. Şimdi her ders farklı etkinlikler var.” (EÖ11) 

“Önceden etkinlikler aynıydı. Kelime bul ve soruları çöz 

etkinlikleri vardı şimdi ise çok farklı ve daha farklı bilgiler 

öğrendik.” (KÖ16) 

“Özellikle etkinlikler çok daha ilgi çekici. Türkçe konularını 

öğrenmek eskiye göre kesinlikle çok farklı.” (KÖ19) 

TOPLAM 10 %100  

 

Tablo 4.69.’a bakıldığında görüşmeye katılan 4 (%40) öğrencinin önceki yıla göre 

öğrenme açısından fark gördüklerini ifade ettikleri görülmektedir. Bu öğrencilerden 2’si (%20) 

artık kolay öğrendiklerini, diğer 2 (%20) öğrenci ise hızlı öğrendiklerini belirtmiştir. Görüşme 

yapılan 3 (%30) öğrencinin öğrenme ortamlarında kullanılan materyaller açısından fark 

buldukları görülmektedir. Geriye kalan 3 (%30) öğrencinin ise önceki yıla göre yapılan 

etkinlikleri daha farklı bulduklarını ifade ettikleri görülmektedir. 

4.4.3. Uygulama sonrasında araştırmaya dair öğrenci görüşleri 

Uygulama sonrasında araştırmaya katılan öğrenciler içerisinden gönüllü olan 12 öğrenci 

ile yarı yapılandırılmış görüşmeler gerçekleştirilmiştir. Görüşmeye katılan öğrencilere; dijital 

okuryazarlığın bireye sağladığı kazanımlara, okulda dijital okuryazarlık becerilerinin 
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geliştirilmesi için neler yapılabileceğine, Türkçe derslerinde dijital okuryazarlık becerilerini 

kazandırmak için neler yapılabileceğine, otantik öğrenme yöntemine yönelik görüşlerine, 

uygulama boyunca yapılan etkinliklere yönelik görüşlerine ve uygulama sonrası Türkçe 

derslerine yönelik görüşlerine dair 12 soru sorulmuştur. Alınan cevaplar araştırmacı tarafından 

kayıt altına alınarak bu cevaplara ilişkin temalar oluşturulmuştur. Oluşturulan temalar, aşağıda 

şekiller halinde yer almaktadır.  

Uygulama sonrasında yapılan görüşmelerde öğrencilere ilk olarak “Size göre dijital 

okuryazar bir birey olmak kişiye ne gibi kazanımlar sağlar?” sorusu yöneltilmiştir. 

Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri 

aşağıda Tablo 4.70.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.70. Öğrencilerin dijital okuryazar olmanın sağladığı kazanımlara ilişkin görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Yetkinlik 

Teması 

Teknolojik ürün 

kullanımı 
3 %25 

“Ne zaman ne yapacağımı bilirim. Tablet ve telefonu 

kullanmayı biliriz.” (KÖ22) 

“Telefon ve bilgisayarı daha verimli kullanabiliriz.” 

(KÖ27) 

“Ödev yaparken interneti nasıl kullanmamız 

gerektiğini daha iyi bilmeyi sağlar.” (KÖ28) 

Güvenlik 

Teması 
Siber güvenlik 3 %25 

“İnternette kendimi daha güvende hissederim.” 

(EÖ23) 

“Dolandırıcılara karşı önlem almayı sağlar.” (EÖ25) 

“Hangi sitelerin güvenilir olduğunu biliyorum artık.” 

(EÖ31) 

İlgi ve Merak 

Teması 

Dijital ortama 

karşı ilgi  
2 %16,6 

“Dijital ortamlara karşı ilgimi artırıyor.” (KÖ21) 

“Yeni uygulamaları daha çok merak etmemi sağladı.” 

(KÖ29) 

Öğrenme 

Teması 
Kolay öğrenme 2 %16,6 

“Derslerimi dijital ortamlardan daha kolay 

öğreniyorum.” (EÖ24) 

“Öğrendiklerim sayesinde istediğim zaman istediğim 

yerde video derslere bakabiliyorum.” (KÖ26) 

Zaman Teması 
Zamanı verimli 

kullanma 
2 %16,6 

“Zaman kaybını önler.” (EÖ20) 

“Daha kısa sürede daha çok ödev yapmayı sağlar.” 

(EÖ30) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.70.’e bakıldığında görüşmeye katılan 3 (%25) öğrencinin dijital okuryazar bir 

birey olmanın kişiye dijital yetkinlik kazanımını, 3 (%25) öğrencinin siber güvenlik kazanımını, 

2 (%16,6) öğrencinin dijital ortam ilgisini, 2 (%16,6) öğrencinin kolay öğrenmeyi ve 2 (%16,6) 

öğrencinin ise zamanı verimli kullanma kazanımını sağladığından bahsettiği görülmektedir.  

Öğrencilere ikinci soru olarak “Okulda dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi 

konusunda neler yapılabilir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin 

oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda tablo 4.71.’de yer almaktadır. 
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Tablo 4.71. Öğrencilerin okulda dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi için neler yapılabileceğine dair 

görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Materyal 

Teması 

Derslerde dijital 

ürün kullanma 
3 %25 

“Sanal gerçeklik gözlüğünü tüm derslerde 

kullanalım.” (EÖ25) 

“Derslerde tabletleri kullanabiliriz.” (KÖ28) 

“Okulda defter yerine elektronik aletlerle notlar 

tutmalıyız.” (EÖ30) 

Ders Teması 
Dijital okuryazarlık 

dersleri 
3 %25 

“Okullarda akıllı tahta ve bilgisayar dersleri 

olabilir.” (EÖ23) 

“Seçmeli dijital okuryazarlık dersi olabilir.” (EÖ31) 

“Dijital okuryazarlık ve oyun dersleri olabilir.” 

(KÖ22) 

Ortam Teması 
Dijital ortam 

oluşturma 
3 %25 

“Okul kütüphanesini dijital okuryazarlığa uygun bir 

hale getirebiliriz.” (EÖ24) 

“Kütüphaneye dijital eşyaların olduğu bir bölüm 

yapabiliriz.” (KÖ26) 

“Dijital okuryazarlık için ayrı bir sınıf yapılabilir.” 

(KÖ21) 

Etkinlik 

Teması 

Dijital etkinlik 

yapma 
3 %25 

“Diğer derslerde de öğrenciler arasında internetten 

paylaşım yapma etkinlikleri olabilir.” (EÖ20) 

“Dijital okuryazarlıkla ilgili sunumlar ve etkinlikler 

yapılabilir.” (KÖ27) 

“Sanal geziler yapabiliriz.” (KÖ29) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.71.’e bakıldığında görüşmeye katılan 3 (%25) öğrencinin okulda dijital 

okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi için derslerde dijital materyaller kullanmayı, 3 (%25) 

öğrencinin ders programına dijital ders eklemeyi, 3 (%25) öğrencinin okulda dijital ortam 

oluşturulmasını, 3 (%25) öğrencinin ise derslerde dijital etkinlikler yapmayı önerdikleri 

görülmektedir.  

Öğrencilere üçüncü soru olarak “Türkçe dersinde dijital okuryazarlık becerisini 

kazandırmak için neler yapılabilir? Örnek verebilir misiniz?” sorusu yöneltilmiştir. 

Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri 

aşağıda Tablo 4.72.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.72. Öğrencilerin Türkçe dersinde dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi için neler 

yapılabileceğine dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Dijital Ders 

İşleme 

Teması 

Dijital 

etkinlikler 

yapma 

4 %33,3 

“İnternetten Türkçe dersi ile ilgili daha fazla oyunlar 

oynayabiliriz.” (KÖ21) 

“Türkçe ders kitaplarına dijital etkinlikler eklenebilir.” 

(EÖ23) 

“Türkçe dersi etkinliklerini tabletlerden yapalım.” (KÖ27) 

“Dijital etkinlikler olursa derste tabletlerle yapabiliriz.” 

(EÖ31) 

Dijital metin 

okuma ve 

izleme 

3 %25 

“İzleme metinlerini sanal gerçeklik gözlüğüyle 

izleyebiliriz.” (KÖ22) 

“Okuma saatlerinde dijital hikâyeler okuyabiliriz.” (KÖ26) 
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“Ders kitabına dijital metinler eklenebilir. Pek çok tıklama 

seçeneği de olabilir.” (EÖ30) 

Dijital 

ortamda konu 

işleme 

2 %16,6 

“Türkçe dersini kitaplar yerine tabletlerden işleyebiliriz.” 

(EÖ24) 

“Dil bilgisi konularını sanal gerçeklik gözlüğüyle dijital 

ortamlarda işleyebiliriz.” (KÖ29) 

Dijital Ödev 

Teması 

İnternet 

kullanma 
3 %25 

“İnternet ile yapabileceğimiz ödevler verilebilir.” (EÖ20) 

“Yaptığımız Türkçe ödevlerini internete yükleyip 

öğretmenimize yollayabiliriz. Hatta birbirimizin ödevlerine 

de bakabiliriz.” (EÖ25) 

“Ödevlerimizi dijital ortamlarda yapıp öğretmenimize mail 

atabiliriz.” (KÖ28) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.72.’ye bakıldığında görüşmeye katılan 9 (%75) öğrencinin Türkçe derslerinde 

dijital okuryazarlık becerilerini kazandırmak için Türkçe derslerini dijital olarak işlemeyi, 3 

(%25) öğrencinin ise ödevleri dijital ortamlarda yapmayı önerdiği görülmektedir. Dijital ders 

işleme temasında yer alan 4 (%33,3) öğrenci Türkçe derslerinde dijital etkinlikler yapmayı, 3 

(%25) öğrenci dijital metin okuma ve izlemeyi ve 2 (%16,6) öğrencinin ise konuları dijital 

ortamda işlemeyi önerdiği görülmektedir. Dijital ödev temasında yer alan 3 (%25) öğrenci ise 

ödev yaparken interneti kullanmayı ve ödevleri öğretmenleri veya birbirleriyle paylaşmayı 

önermiştir. 

Öğrencilere dördüncü soru olarak “Dijital okuryazarlık ile ilgili öğrendikleriniz günlük 

hayatta işinize yaradı mı? Günlük hayatta herhangi bir alanda kullandınız mı?” sorusu 

yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde 

değerleri aşağıda Tablo 4.73.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.73. Öğrencilerin öğrendikleri dijital okuryazarlık becerilerini günlük hayatta kullanma durumlarına dair 

görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Kullanma 

Teması 

Ödev yapma 

ve kişisel 

kullanım 

4 %33,3 

“Ödev yaparken hangi sitelerde doğru bilgiler var 

biliyorum artık.” (EÖ24) 

“Evet yaradı. Evde dijital hikâyeler okudum ve ödevlerimi 

yapıyorum.” (KÖ27) 

“İşime yaradı. Bana gelen ödev maillerimi okuyorum.” 

(KÖ28) 

“İşime yaradığını düşünüyorum. Hayal dünyam gelişti ve 

görmediğim şeyleri bile hayal edebiliyorum. Ödevlerimi 

daha iyi yapıyorum.” (EÖ30) 

Oyun oynama 3 %25 

“Genellikle işime yaradı. Tablette oynamak için daha fazla 

oyun buldum.” (KÖ21) 

“Yaradı. Derslerde işlediğimiz konularla ilgili oyunlar 

oynuyorum.” (EÖ25) 

”Evde de kelime bulmaca uygulamaları indirip ailece 

oynuyoruz.” (KÖ29) 

Güvenli 

kullanım 
2 %16,6 

“Evet, işime yaradı. Uygulamaları indirirken hangi izinler 

isteniyor dikkat ediyorum.” (EÖ20) 
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“Evet yaradı. Tablet ve telefonu daha güvenli bir şekilde 

kullanıyorum.” (EÖ23) 

Kullanmama 

Teması 

Dijital bir 

ürüne sahip 

olmama 

3 %25 

“Hayır, işime yaramadı. Çünkü kullanacağım bir telefon ya 

da bilgisayarım yok.” (KÖ22) 

“Bilgisayarım olmadığı için öğrendiklerimi günlük hayatta 

kullanamadım.” (KÖ26) 

“Hayır, günlük hayatta işime yaramadı. Telefon ve tabletim 

yok.” (EÖ31) 

TOPLAM 12 %100  

Tablo 4.73.’e bakıldığında görüşmeye katılan 9 (%75) öğrencinin dijital okuryazarlık 

ile ilgili öğrendiklerini günlük hayatta kullandıkları, geriye kalan 3 (%25) öğrencinin ise 

öğrendiklerini günlük hayatta kullanamadığı görülmektedir. Kullanma temasında yer alan 4 

(%33,3) öğrencinin ödev yapma ve kişisel ilgiye göre kullandıkları, 3 (%25) öğrencinin oyun 

oynamak için kullandıkları ve 2 (%16,6) öğrencinin de öğrendikleri bilgilerden siber güvenlik 

için faydalandıkları görülmektedir. Kullanmama temasında yer alan 3 (%25) öğrencinin ise 

dijital bir ürüne sahip olmadıkları için dijital okuryazarlık ile ilgili öğrendiklerini günlük 

hayatta kullanamadıkları görülmüştür. 

Öğrencilere beşinci soru olarak “Uygulama sonrası Türkçe dersine yönelik 

düşünceleriniz nelerdir? Otantik öğrenme yöntemi Türkçe dersine olan tutumunuzu nasıl 

etkiledi?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile 

frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.74.’te yer almaktadır. 

Tablo 4.74. Öğrencilerin uygulama sonrası Türkçe dersine yönelik görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Olumlu 

Düşünce 

Teması 

Kolay 

öğrenme 
4 %33,3 

“Türkçe konuları meğerse ne kadar da kolaymış. Bunu anladım.” 

(KÖ21) 

“Türkçe dersinde işlediğimiz konuları daha kolay anlıyorum. 

Keyifli bir ders.” (EÖ24) 

“Evet değişti. Türkçe dersini daha iyi anlıyorum.” (KÖ28) 

“Türkçe dersinde yapılmayacak konu olmadığını anladım.” 

(KÖ29) 

Dersi 

sevme 
4 %33,3 

“Türkçe dersini daha çok sevmeye başladım.” (KÖ22) 

“Türkçe derslerinde daha çok eğleniyorum. Türkçe dersini 

sevdiğim için gelmesini bekliyorum.” (EÖ25) 

“Öncesinde de Türkçe dersini çok seviyordum şimdi de çok 

seviyorum.” (KÖ26) 

“Türkçe dersini artık daha çok seviyorum.” (KÖ27) 

Dersi 

önemseme 
3 %25 

“Türkçe dersi benim için sıradan bir dersti. Ama şimdi daha çok 

önem veriyorum.” (EÖ20) 

“Önceden Türkçe dersleri benim için o kadar da önemli değildi 

şimdi ise çok önem veriyorum.” (EÖ23) 

“Tutumumu çok iyi etkiledi. Daha iyi ders dinliyorum artık.” 

(EÖ31) 

Olumsuz 

Düşünce 

Teması 

Etkisizlik  1 %8,3 

“Düşüncelerim hala aynı. Etkinlikler güzeldi ama ben Türkçe 

dersini genel olarak sıkıcı buluyorum.” (EÖ30) 

TOPLAM 12 %100  
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Tablo 4.74.’e bakıldığında görüşmeye katılan 11 (%91,6) öğrencinin uygulama sonrası 

Türkçe dersine yönelik olumlu düşüncelere sahip oldukları, 1 (%8,3) öğrencinin ise Türkçe 

dersine yönelik düşüncesinin değişmediği görülmektedir. Olumlu düşünce temasında yer alan 

4 (%33,3) öğrenci konuları artık daha kolay öğrendiklerini, 4 (%33,3) öğrenci Türkçe dersini 

daha çok sevdiklerini ve geriye kalan 3 (%25) öğrenci de Türkçe dersini artık daha çok 

önemsediklerini ifade etmiştir. Olumsuz düşünce temasında yer alan 1 (%8,3) öğrenci ise 

Türkçe dersini kişisel olarak sevmediğini ve bu yüzden düşüncesinin değişmediğini belirtmiştir. 

Öğrencilere altıncı soru olarak “Otantik öğrenme yönteminin avantajları ve 

dezavantajları ile ilgili düşünceleriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan 

cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.75.’te yer 

almaktadır. 

Tablo 4.75. Öğrencilerin otantik öğrenme yönteminin avantajları ve dezavantajlarına dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

İlgi ve 

İstek 

Teması 

Derse katılım  5 %41,6 

“Otantik öğrenme sayesinde sınıfımızın derse katılımı arttı. 

Olumsuz yanı yok.” (EÖ20) 

“Derse katılma isteğimi artırdı. Bence öğrenciler bu 

yöntemle daha fazla derse katılıyor. Dezavantajının 

olmadığını düşünüyorum.” (EÖ23) 

“Derse daha çok katılmak istiyorum. Dezavantajı yok.” 

(KÖ27) 

“Bence bir dezavantajı yok. Avantajı da derse katılımımızı 

daha fazla artırıyor bence.” (KÖ28) 

“Derse daha çok katılıyoruz. Neredeyse tüm sınıf parmak 

kaldırıyor. Dezavantajı yok.” (EÖ31) 

İlgi ve dikkat 

çekme 
3 %25 

“Bence öğrencilerin derse ilgisini arttırıyor. Dersi merak 

ediyoruz. Olumsuz bir yön göremedim.” (KÖ21) 

“Ders işlerken heyecanlanıyorum. Ders daha çok dikkatimi 

çekiyor. Kötü bir yanı yok bence.” (EÖ25) 

“Avantajı, yeni neslin ilgisini çekmeye çok uygun bir 

öğrenme yöntemi olması. Dezavantajının ise olmadığını 

düşünüyorum.” (KÖ26) 

İmkân 

Teması 

Her yerde 

öğrenme imkânı 

 

4 %33,3 

“Dersi dışarıda bile işledik. Her yerde ders olabiliyor. Kötü 

yanı ise yok.” (KÖ22) 

“İstediğimiz yerde istediğimiz şekilde öğrenebiliyoruz. 

Olumsuz yanı yok.” (EÖ24) 

“Daha önce anlamadığım konuları istediğim zaman 

istediğim yerde internetten izleyebiliyorum. Kötü yanı ise 

yok bence.” (KÖ29) 

“Avantajı her nesneyi öğrenmede kullanabiliriz. 

Dezavantajı ise her zaman istediğimiz imkânı 

bulamayabiliriz.” (EÖ30) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.75.’e bakıldığında görüşmeye katılan 8 (%66,6) öğrencinin derse yönelik ilgi 

ve isteğin artmasını otantik öğrenme yönteminin avantajı olarak ifade ettikleri görülmektedir. 

Bu öğrencilerden 5’i (%41,6) otantik öğrenme yöntemi sayesinde öğrencilerin derse katılımının 
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arttığını, 3’ü de (%25) öğrencilerin ilgi ve dikkatlerinin derse daha çok yansıdığını belirtmiştir. 

Ayrıca ilgi ve istek temasında yer alan öğrencilerin tamamı otantik öğrenme yönteminin 

herhangi bir dezavantajının olmadığını ifade etmiştir. İmkân temasında yer alan 4 (%33,3) 

öğrenci ise istenilen her yerde öğrenme imkânı olmasını otantik öğrenme yönteminin avantajı 

olarak belirtmişlerdir. Bu temadaki öğrencilerden 3’ü (%25) otantik öğrenme yönteminin 

dezavantajı olmadığını ifade ederken 1 (%8,3) öğrenci ise otantik öğrenme yönteminin geniş 

seçenek yelpazesine sahip olması nedeniyle her zaman istenilen imkânlara sahip 

olunamayabileceğini dezavantaj olarak ifade etmiştir. 

Öğrencilere yedinci soru olarak “Otantik öğrenme ortamının daha etkili olabilmesi için 

önerileriniz nelerdir?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan 

temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.76.’da yer almaktadır. 

Tablo 4.76. Otantik öğrenme ortamlarının daha etkili hale getirilmesine dair öğrenci görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Etkinlik 

Teması 

Otantik etkinlik 3 %25 

“Otantik öğrenme etkinlikleri daha çok olabilir.” (KÖ27) 

“Yeni etkinlikleri daha sık yaparsak daha etkili olur.” 

(KÖ28) 

“Bizim ilgi alanlarımıza göre farklı etkinlikler yapılabilir.” 

(EÖ30) 

Otantik oyun 2 %16,6 
“Derslerle ilgili farklı oyunlar oynanabilir.” (EÖ24) 

“Derslerimizle ilgili eğitici oyunlar olabilir.” (EÖ31) 

Materyal 

Teması 

Eğitsel materyal  2 %16,6 
“Dikkatimizi çekecek farklı nesneler kullanabiliriz.” (EÖ20) 

“Yeni materyalleri kendimiz yapıp kullanabiliriz.” (EÖ25) 

Ders ve çalışma 

kitabı 
2 %16,6 

“Otantik öğrenme için çalışma kitabı olabilir.” (EÖ23) 

“Ders kitaplarında otantik öğrenme bölümleri olabilir.” 

(KÖ29) 

Otantik 

Ortam 

Teması 

Otantik okul 3 %25 

“Sınıfın bir bölümüne otantik öğrenme köşesi yapılabilir.” 

(KÖ21) 

“Kütüphanemizi otantik öğrenme için hazırlayabiliriz.” 

(KÖ22) 

“Okul bahçesi bunun için düzenlenebilir.” (KÖ26) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.76.’ya bakıldığında görüşmeye katılan 5 (%41,6) öğrencinin otantik öğrenme 

ortamlarının daha etkili olması için yeni etkinliklerin olması gerektiğini, 4 (%33,3) öğrencinin 

daha farklı eğitsel materyallerin kullanılabileceğini, 3 (%25) öğrencinin ise okulların otantik 

öğrenme yöntemine göre düzenlenebileceğini önerdikleri görülmektedir. Etkinlik temasında 

bulunan 3 (%25) öğrenci yeni otantik etkinlikleri daha fazla yapmaları gerektiğini, diğer 2 

(%16,6) öğrenci ise farklı eğitsel oyunların derslerde daha fazla yer alabileceğini önermiştir. 

Materyal temasında yer alan 2 (%16,6) öğrenci daha farklı eğitsel materyal yapmayı ve 

kullanmayı, diğer 2 (%16,6) öğrenci de otantik öğrenmeye ilişkin ders ve çalışma kitaplarının 
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olmasını önermiştir. Otantik ortam temasında yer alan öğrenciler ise sınıfta, kütüphanede ve 

okul bahçesinde otantik öğrenme için düzenlemeler yapmayı önermiştir.  

Öğrencilere sekizinci soru olarak “Arkadaşlarınızda veya kendinizde Türkçe dersine 

dair dikkatinizi çeken bir değişim oldu mu? Açıklayınız.” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden 

alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 

4.77.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.77. Öğrencilerin Türkçe dersinde dikkatlerini çeken değişimlere ilişkin görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

İlgi ve 

Katılım 

Teması 

Dersi 

sevme 
3 %25 

“Türkçe derslerini eskiye göre daha çok sevmeye başladık. Çok 

eğlenceli geçiyor.” (KÖ21) 

“Kesinlikle oldu. Derse karşı hevesim arttı.” (KÖ26) 

“Türkçe derslerini sınıf olarak daha çok sevdiğimizi gördüm.” 

(KÖ29) 

Derse 

katılım 
2 %16,6 

“Hem ben hem de arkadaşlarım Türkçe derslerindeki etkinlikleri 

yapmak için yarıştık. Herkes etkinlik yapmak istiyor.” (EÖ20) 

“Tüm öğrencilerin derse katılması dikkatimi çekti.” (KÖ27) 

Temel Dil 

Becerileri 

Teması 

Dinleme ve 

yazma 
3 %25 

“Dinleme ve yazma etkinliklerinde önceden çok sıkılırdım şimdi 

sıkılmıyorum.” (EÖ24) 

“Eskiye göre daha rahat metin yazabiliyorum. Sınıftaki 

arkadaşlarım da yazma etkinliklerini daha çabuk bitiriyor.” 

(EÖ25) 

“Daha kısa sürede hikâye yazabiliyorum.” (KÖ28) 

Okuma ve 

konuşma 
2 %16,6 

“Etkinliklerde bol bol okuma yaptık. Okuma ve konuşma hızımız 

arttı bence.” (KÖ22) 

“Evet oldu. Kelimeleri daha güzel telaffuz ediyoruz ve farkında 

olmadık ama daha çok okuma yaptık bence.” (EÖ30) 

Öğrenme 

Teması 

Kolay 

öğrenme 
2 %16,6 

“Evet oldu. Daha fazla bilgiyi hemen öğrendiğimi fark ettim.” 

(EÖ23) 

“Geçen yıl Türkçe derslerinde bir şey anlamıyordum şimdi ise 

anlıyorum. Konuları daha kolay öğreniyorum.” (EÖ31) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.77.’ye bakıldığında görüşmeye katılan 5 (%41,6) öğrencinin uygulama 

sonrasında Türkçe derslerinde yaşanan değişimlere ilişkin derse karşı ilgi ve katılımın arttığını, 

5 (%41,6) öğrencinin temel dil becerilerinde gelişim kat ettiklerini ve 2 (%16,6) öğrencinin ise 

artık daha kolay öğrendiklerini ifade ettikleri görülmektedir. İlgi ve katılım temasında yer alan 

3 (%25) öğrenci Türkçe dersini artık daha çok sevdiklerini, 2 (%16,6) öğrenci de sınıf olarak 

derse katılım oranının arttığını gözlemlediklerini ifade etmiştir. Temel dil becerileri temasında 

yer alan 3 (%25) öğrenci dinleme veya yazma becerilerinde, 2 (%16,6) öğrenci okuma ve 

konuşma becerilerinde gelişim gösterdiğini belirtmiştir.  
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Öğrencilere dokuzuncu soru olarak “Yaptığınız etkinliklerden hangileri hoşunuza gitti? 

Neden?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile 

frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.78.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.78. Öğrencilerin beğendikleri etkinliklere dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Teknolojik 

Materyal 

Etkinlikleri 

Teması 

Sanal gerçeklik 

gözlüğü 

etkinlikleri 

4 %33,3 

“Sanal gerçeklik gözlüğünü kullandığımız etkinlik çok 

hoşuma gitti.” (KÖ22) 

“Sanal gerçeklik gözlüğü çok eğlenceliydi. İlk kez böyle 

bir şey gördüm.” (EÖ23) 

“En çok sanal gerçeklik gözlüğünü sevdim. İçindeymişiz 

gibi hissettim.” (KÖ27) 

“Sanal gerçeklik gözlüğünü sevdim. İzlemesi çok eğlenceli 

ve komikti.” (EÖ30) 

Bilgisayar 

oyunları 
2 %16,6 

“Bilgisayar oyunlarını daha çok sevdim.” (EÖ24) 

“Bilgisayar ve akıllı tahtada oynadığımız oyunlar hoşuma 

gitti.” (EÖ31) 

Dijital hikâye 2 %16,6 

“Bilgisayarda Hikâye yazıp paylaştığımız etkinlik 

güzeldi.” (KÖ21) 

“Dijital hikâye etkinliği güzeldi. Yazılanlar komik oldu.” 

(EÖ25) 

Konuşma 

Etkinlikleri 

Teması 

Konuşma 

etkinliklerini 

beğenme 

2 %16,6 

“Konuşma etkinliklerinde çok güldüm.” (KÖ28) 

“En çok konuşma etkinliklerinden keyif aldım. Çünkü çok 

komik konuşmalar oldu.” (KÖ29) 

Genel 

Beğeni 

Teması 

Bütün etkinlikleri 

beğenme 
2 %16,6 

“Hepsi hoşuma gitti.” (EÖ20) 

“Etkinlikler eğlenceli ve heyecan vericiydi. Hepsi 

güzeldi.” (KÖ26) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.78.’e bakıldığında görüşmeye katılan 8 (%66,6) öğrencinin teknolojik materyal 

içeren etkinlikleri daha çok beğendiği, 2 (%16,6) öğrencinin konuşma etkinliklerini beğendiği 

ve geriye kalan 2 (%16,6) öğrencinin de genel olarak bütün etkinlikleri beğendiği 

görülmektedir. Teknolojik materyal etkinlikleri temasında yer alan 4 (%33,3) öğrenci sanal 

gerçeklik gözlüğü etkinliklerini daha çok beğendiğini, 2 (%16,6) öğrenci bilgisayar oyunlarının 

olduğu etkinliklerini daha çok beğendiğini ve diğer 2 (%16,6) öğrenci ise dijital hikâye içeren 

etkinlikleri daha çok beğendiğini ifade etmiştir. 

Öğrencilere onuncu soru olarak “Yaptığınız etkinliklerden hangileri hoşunuza gitmedi? 

Neden?” sorusu yöneltilmiştir. Öğrencilerden alınan cevaplara ilişkin oluşturulan temalar ile 

frekans ve yüzde değerleri aşağıda Tablo 4.79.’da yer almaktadır. 
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Tablo 4.79. Öğrencilerin beğenmedikleri etkinliklere dair görüşleri. 

Temalar Kodlar f % Öğrenci Cevapları 

Hoşnutsuzluk 

Teması 

Yazma 

etkinlikleri 
4 %33,3 

“Sadece yazı etkinlikleri hoşuma gitmedi. Yazarken 

yoruluyorum.” (KÖ22) 

“Yazma etkinliklerinde zorlandım.” (EÖ24) 

“Yazma etkinlikleri hoşuma gitmedi. Yazmak uzun sürüyor.” 

(EÖ30) 

“Bazen yazma etkinliklerinde sıkıldım. Yazmayı 

sevmiyorum.” (KÖ29) 

Mail atma 2 %16,6 
“Mail atarken biraz zorlandım ve sevmedim.” (EÖ23) 

“Mail atma etkinlikleri keyifli değildi.” (EÖ31) 

Beğeni Teması 

Tüm 

etkinlikleri 

beğenme 

6 %50 

“Sevmediğim etkinlik olmadı.” (EÖ20) 

“Hoşuma gitmeyen herhangi bir etkinlik olmadı.” (KÖ21) 

“Hoşuma gitmeyen bir etkinlik olmadı. Hepsini sevdim.” 

(EÖ25) 

“Yaptığımız etkinliklerin hepsini sevdim. Hoşuma gitmeyen 

etkinlik yoktu.” (KÖ26) 

“Hoşuma gitmeyen etkinlik yok.” (KÖ27) 

“Hoşuma gitmeyen bir etkinlik olmadı.” (KÖ28) 

TOPLAM 12 %100  

 

Tablo 4.79.’a bakıldığında görüşmeye katılan 6 (%50) öğrencinin bazı etkinlikleri 

yaparken hoşnutsuz oldukları, 6 (%50) öğrencinin ise yapılan tüm etkinlikleri beğendiği 

görülmektedir. Hoşnutsuzluk temasında yer alan 4 (%33,3) öğrenci yazma etkinliklerini, 2 

(%16,6) öğrenci mail atma etkinliklerini yaparken keyif almadıklarını ifade etmiştir. Beğeni 

temasında yer alan 6 (%50) öğrenci ise sevmedikleri herhangi bir etkinlik olmadığını 

belirtmiştir. 

Öğrencilere on birinci soru olarak “Otantik öğrenme yönteminin diğer derslerde 

kullanılmasını ister misiniz? Neden? (Hangi dersler olabilir?)” sorusu yöneltilmiştir. 

Görüşmeye katılan tüm öğrenciler otantik öğrenme yönteminin diğer derslerde de 

kullanılmasını istediklerini ifade etmişlerdir. Eğlenerek kalıcı ve kolay öğrenme nedeniyle 

öğrenciler; matematik, İngilizce, sosyal bilgiler ve fen bilgisi derslerinde de otantik öğrenme 

yönteminin kullanılabileceğini ifade etmişlerdir. 

Görüşmeye katılan öğrencilere son olarak “Eklemek istediğiniz başka bir şey var mı? 

Varsa nelerdir?” sorusu sorulmuştur. Görüşmeye katılan tüm öğrenciler eklemek istedikleri 

herhangi bir konu olmadığını ifade ederek yapılan etkinlikler için teşekkür ettiklerini 

söylemişlerdir.  

 

 



191 

 

BÖLÜM 5 

5. SONUÇ, TARTIŞMA VE ÖNERİLER 

Bu bölümde, 7. sınıf Türkçe dersinde otantik öğrenme yönteminin uygulanabilirliğini 

sınamak ve bu öğrenme yönteminin öğrencilerin dört temel dil becerileri ile dijital okuryazarlık 

becerileri üzerindeki etkisini tespit etme amacıyla yürütülen bu araştırma neticesinde elde 

edilen bulgulara ilişkin ulaşılan sonuçlara yer verilmiştir. Ulaşılan sonuçlar ile benzerlik ya da 

tezatlık oluşturan diğer araştırma sonuçları karşılaştırılarak tartışmalar yapılmıştır. Ulaşılan 

sonuçlar ve yapılan tartışmalar neticesinde ortaya onan öneriler ise bölüm sonunda yer 

almaktadır.  

5.1. Sonuç ve Tartışma 

Deney ve kontrol grubunun ön test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. Uygulama öncesinde deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin dijital okuryazarlık beceri düzeylerinin birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Uygulama sonrasında deney ve kontrol gruplarına yapılan son test dijital 

okuryazarlık ölçeğinden elde edilen sonuçlarda ise deney grubu yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Ayrıca deney grubunun ön test ve son test dijital okuryazarlık 

beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken kontrol grubunun ön 

test ve son test dijital okuryazarlık beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıştır. Bu verilerden hareketle otantik öğrenme yönteminin dijital okuryazarlık 

becerilerini geliştirmede etkili olduğu sonucuna ulaşılabilir.  

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin son test dijital okuryazarlık beceri 

puanları ve kalıcılık testi beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıştır. Fakat deney grubu öğrencilerinin kalıcılık testi puanlarının kontrol grubuna 

göre yüksek olduğu ve kalıcılık testleri arasında deney grubu yönünde istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. Bu verilere göre otantik öğrenmenin dijital okuryazarlık 

becerilerinde devamlılığı sağlama noktasında etkili olduğu sonucuna ulaşılabilir. Otantik 

öğrenme yönteminin dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi üzerindeki etkisinin ortaya 

konulduğu bu sonuç ile Önger ve Çetin (2018:120) tarafından yapılan çalışmanın sonuçları 

birbirini destekler niteliktedir. 

Deney ve kontrol grubunun ön test okuduğunu anlama beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. Uygulama öncesinde deney ve kontrol 
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grubu öğrencilerinin okuduğunu anlama beceri düzeylerinin birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Uygulama sonrasında deney ve kontrol gruplarına son test olarak yapılan 

okuduğunu anlama başarı testi sonuçlarına bakıldığında ise deney grubu yönüne istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Ayrıca deney grubunun ön test ve son test okuduğunu 

anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken kontrol 

grubunun ön test ve son test okuduğunu anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunamamıştır. Bu bulgulardan yola çıkarak otantik öğrenme yönteminin 

okuduğunu anlama becerilerini geliştirmede etkili olduğu sonucuna ulaşılabilir. 

Deney grubu öğrencilerinin son test okuduğunu anlama başarı puanları ile kalıcılık testi 

başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı gözlenmiştir. Kontrol 

grubu öğrencilerinin son test okuduğunu anlama başarı puanları ile kalıcılık testi başarı puanları 

arasında ise istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu tespit edilmiştir. Deney grubu 

öğrencilerinin son test okuduğunu anlama başarı puanları ile kalıcılık testi başarı puanlarının 

yakın olması okuduğunu anlama becerilerinde kalıcılığın sağlandığını göstermektedir. Bu 

bulgulardan hareketle otantik öğrenme yönteminin okuduğunu anlama becerileri üzerinde 

kalıcılığı sağlama noktasında etkili olduğu sonucuna ulaşılabilir. Otantik öğrenme yönteminin 

okuduğunu anlama becerilerinin geliştirilmesi üzerindeki olumlu etkisinin ortaya konulduğu bu 

sonuç ile Baniabdelrahman (2006), Güner (2016) ve Hamurcu (2016) tarafından yapılan 

çalışmaların sonuçları benzerlik göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubunun ön test dinlediğini anlama beceri puanları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. Uygulama öncesinde deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin dinlediğini anlama beceri düzeylerinin aynı seviyede olduğu 

görülmektedir. Uygulama sonrasında deney ve kontrol gruplarına son test olarak yapılan 

dinlediğini anlama başarı testi sonuçlarına bakıldığında ise deney grubu yönüne istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Deney grubunun ön test ve son test dinlediğini anlama 

beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken kontrol grubunun ön 

test ve son test dinlediğini anlama beceri puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunamamıştır. Bu bulgular, dinlediğini anlama becerilerinin gelişiminde otantik öğrenme 

yönteminin etkili olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 

Hem deney grubunun hem de kontrol grubunun dinlediğini anlama son test başarı 

puanları ile kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı 

gözlenmiştir. Bu bulgulara göre hem otantik öğrenme yönteminin hem de ortaokullarda 
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yürütülen mevcut öğretim yönteminin dinlediğini anlama becerisinde kalıcılığı sağladığı 

görülmektedir. Fakat deney grubu ve kontrol grubunun dinlediğini anlama kalıcılık testi başarı 

puanları arasında ise deney grubu yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuştur. Bu 

bulgu ise dinlediğini anlama becerilerinde kalıcılığı sağlama noktasında otantik öğrenme 

yönteminin ortaokullardaki mevcut öğrenme yöntemine göre daha etkili olduğu sonucunu 

ortaya koymaktadır. Dinlediğini anlama becerilerinin geliştirilmesinde otantik öğrenme 

yönteminin olumlu etkisini ortaya koyan bu sonuç ile Ghaderpanahi (2012), Sabet ve Mahsefat 

(2012), Tekin (2013), Güner Özer ve Boyacı (2015), Boyacı ve Güner Özer (2017), Sefer ve 

Benzer (2020) ve Miçooğulları (2021) tarafından yapılan çalışmaların sonuçları birbirlerini 

destekler niteliktedir. 

Deney ve kontrol grubunun yazma becerileri ön test puan ortalamalarının birbirine yakın 

olduğu görülmektedir ve her iki grubun ön test sonuçları arasında istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark bulunmamıştır. Bu sonuç uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

yazma becerileri noktasında benzer düzeyde olduklarını göstermektedir. Deney ve kontrol 

grubunun yazma becerileri son test puanları arasında ise deney grubu yönüne istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Hem deney grubunun hem de kontrol grubunun yazma 

becerileri ön test ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuştur. 

Her iki grupta da uygulama sonrasında öğrencilerin yazma becerilerinin geliştiği görülmektedir. 

Özellikle deney ve kontrol grubunun son test puanları arasında deney grubu yönüne istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olması otantik öğrenme yönteminin ortaokullardaki mevcut öğrenme 

yöntemlerine göre yazma becerilerinin geliştirilmesinde daha etkili olduğu sonucunu ortaya 

koymaktadır. 

Hem deney grubunun hem de kontrol grubunun yazma becerileri son test başarı puanları 

ile kalıcılık testi başarı puanları arasında son testler yönünde istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olduğu görülmektedir. Bu bulgunun yanında deney grubunun ve kontrol grubunun kalıcılık 

testleri arasında ise deney grubu yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmuştur. 

Ulaşılan bu bulgulara göre her iki öğrenme yönteminin yazma becerilerinde benzer oranda 

kalıcılığı sağlamış oldukları görülse de kalıcılık testleri arasında görülen istatistiksel olarak 

deney grubu yönüne bulunan anlamlı fark, otantik öğrenme yönteminin kalıcılığı sağlama 

noktasında mevcut öğrenme yöntemine oranla bir adım önde olduğu sonucunu ortaya 

koymaktadır. Yazma becerilerinin geliştirilmesinde otantik öğrenme yönteminin olumlu 

etkisini ortaya koyan bu sonuç ile Duke, Purcell-Gates, Hall ve Tower (2006), Kopp (2008), 
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Hallman (2009), Fındık Dönmez (2013), Topçuoğlu, Ünal ve Sever (2012), Karadağ ve 

Kayabaşı (2011), Garich (2012), Masood (2013) ve Rahman (2013) ve Güner (2016) tarafından 

yapılan çalışmaların sonuçları birbirlerini destekler niteliktedir. 

Deney ve kontrol grubunun konuşma becerileri ön test sonuçları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu sonuç uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin konuşma beceri düzeylerinin yakın seviyede olduğunu göstermektedir. Deney ve 

kontrol grubunun konuşma becerileri son test puanları arasında ise deney grubu yönüne 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Deney grubu öğrencilerinin konuşma 

becerileri ön test ve son test puanları arasında son test yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunurken kontrol grubu öğrencilerinin ise ön test ve son test puanları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Deney grubu öğrencilerinin son test puanlarının 

kontrol grubunun son test puanlarına oranla oldukça yüksek olduğu görülmektedir. Elde edilen 

bu bulgular, otantik öğrenme yönteminin ortaokullardaki mevcut öğrenme yöntemlerine göre 

konuşma becerilerinin geliştirilmesinde daha etkili olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 

Hem deney grubunun hem de kontrol grubunun konuşma becerileri son test başarı 

puanları ile kalıcılık testi başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı 

gözlenmiştir. Bu bulgulara göre hem otantik öğrenme yönteminin hem de ortaokullarda 

yürütülen mevcut öğretim yönteminin konuşma becerilerinde kalıcılığı sağladığı 

görülmektedir. Bu bulguya ilave olarak deney grubu ve kontrol grubunun konuşma becerileri 

kalıcılık testi başarı puanları arasında ise deney grubu yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark bulunmuştur. Elde edilen bu bulgu ile konuşma becerilerinde kalıcılığı sağlama noktasında 

otantik öğrenme yönteminin ortaokullardaki mevcut öğrenme yöntemine göre daha etkili 

olduğu sonucuna ulaşılabilir. Araştırmadan elde edilen konuşma becerilerinin geliştirilmesinde 

otantik öğrenme yönteminin olumlu etkisini ortaya koyan bu sonuç ile Ulusoy (2012), Od 

(2013), Rokni ve Ataee (2014), Bozavlı (2016), İşcan ve Karagöz (2016), Koç Akran ve 

Kocaman (2018), Aşcı ve Alican (2019), Diyora ve Diloz (2020) tarafından yapılan 

çalışmaların sonuçları birbirlerini destekler niteliktedir. 

Deney ve kontrol grubunun ön test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu sonuç ile uygulama öncesinde deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin dil bilgisi akademik başarılarının benzer seviyede olduğu görülmüştür. Deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin son test dil bilgisi başarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmamıştır. Fakat deney grubunun son test puan ortalamasının kontrol 
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grubunun son test puan ortalamasına göre yüksek olduğu görülmektedir. Deney grubu 

öğrencilerinin ön test ve son test dil bilgisi başarı puanları arasında son test yönüne istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark bulunurken kontrol grubu öğrencilerinin ise ön test ve son test dil bilgisi 

başarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Elde edilen 

bu bulgular, öğrencilerin dil bilgisi akademik başarılarının geliştirilmesinde otantik öğrenme 

yönteminin ortaokullardaki mevcut öğrenme yöntemlerine göre daha etkili olduğu sonucunu 

ortaya koymaktadır. 

Deney grubu öğrencilerinin son test dil bilgisi başarı puanları ile kalıcılık testi başarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olmadığı görülürken kontrol grubu 

öğrencilerinin son test dil bilgisi başarı puanları ile kalıcılık testi başarı puanları arasında ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir farkın olduğu tespit edilmiştir. Deney grubunun son test dil bilgisi 

başarı puanı ortalamaları ile kalıcılık testi başarı puanı ortalamalarının birbirine yakın olması 

deney grubunda yer alan öğrencilerin dil bilgisi akademik başarılarında kalıcılığın sağlandığını 

göstermektedir. Bu bulgulardan yola çıkılarak otantik öğrenme yönteminin öğrencilerin dil 

bilgisi akademik başarılarına ilişkin kalıcılığı sağlama noktasında etkili olduğu sonucuna 

ulaşılabilir. Otantik öğrenme yönteminin öğrencilerin dil bilgisi akademik başarıları üzerindeki 

olumlu etkisinin ortaya konulduğu bu sonuç ile Demircan (2004), Yaman (2010), Ulaş Taraf 

(2011), Batdı ve Semerci (2012), Özdemir (2013), Temizyürek ve Birinci (2016), Güner (2016) 

tarafından yapılan çalışmaların sonuçları benzerlik göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test dijital okuryazarlık 

puanları arasında cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. Her iki 

grubun kalıcılık testi sonuçlarına cinsiyet açısından bakıldığında cinsiyetler arasında yine 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. Her ne kadar kız ve erkek öğrencilerin 

dijital okuryazarlık testlerinden elde edilen puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmese de erkek öğrencilerin dijital okuryazarlık beceri puanlarının kız öğrencilere göre 

daha fazla olduğu görülmektedir. Bu sonucun erkek öğrencilerin kız öğrencilere göre dijital 

yatkınlığının ya da dijital platformlara olan ilgilerinin daha fazla olmasından kaynaklandığı 

düşünülebilir (Kurt Demircan ve Katısöz, 2022:244). Bu verilerden hareketle dijital 

okuryazarlık becerilerinin gelişiminde cinsiyet faktörünün ciddi bir etki göstermediği sonucuna 

varılabilir. Araştırmadan elde edilen bu sonuçla Demir, Yüksel ve Tosun (2020), Pala ve 

Başıbüyük (2020b), Erdoğan (2021), Uyar (2021) ve Babacan (2022) tarafından yapılan 

çalışmalardan elde edilen sonuçlar örtüşmektedir. 
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Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test okuduğunu anlama 

beceri puanları arasında cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. 

Deney ve kontrol grubunun kalıcılık testi sonuçlarına cinsiyet açısından bakıldığında cinsiyetler 

arasında yine istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunamamıştır. Bu bulgular, okuduğunu 

anlama becerilerinin gelişiminde cinsiyet faktörünün etkili olmadığı sonucunu ortaya 

koymaktadır. Bu sonuç ile Saracaloğlu, Dedebali ve Karasakaloğlu (2011), Şahin (2011), 

Baştuğ ve Keskin (2012), Kuşdemir Kayıran ve Katırcı Ağaçkıran (2018), Sulak ve Sönmez 

(2019), Akbalık ve Yılayaz (2020), Saydam ve Altuh (2021) ve Yüksel vd. (2023) tarafından 

yapılan çalışmalardan elde edilen sonuçlar birbirini desteklemektedir. Alanyazına bakıldığında 

okuma becerisi ile ilgili çalışmalarda cinsiyet değişkenine ilişkin bayan katılımcıların lehine 

veya erkekler katılımcıların lehine istatistiksel olarak anlamlı sonuçların olduğu gibi cinsiyete 

göre bir farklılığın bulunmadığı sonuçlar da görülmektedir (Arslan, 2013;253). Özellikle kız 

öğrencilerin erkek öğrencilere göre okuma becerilerinde istatistiksel olarak anlamlı sonuçlar 

ortaya koyduğu araştırmaların sayısı oldukça fazladır (Sallabaş, 2008:151; Topuzkanamış ve 

Maltepe, 2010:666; Kutlu, Yıldırım, Bilican ve Kumandaş, 2011:136; Ceran, Yıldız ve 

Özdemir, 2015:160; Kızgın ve Baştuğ, 2020:606; Sur, 2020:107; Türkben ve Gündeğer, 

2021:877). Alanyazına bakıldığında okuma becerilerinde cinsiyet faktörüne ilişkin farklı 

sonuçların bulunması, her araştırmada katılımcı özelliklerine veya araştırma yöntemine göre 

cinsiyet faktörünün istatistiksel olarak değişken sonuçlar ortaya koyduğunu göstermektedir. 

Deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin ön test ve son test dinlediğini anlama 

beceri puanları arasında cinsiyet açısından istatistiksel olarak kız öğrenciler yönünde anlamlı 

bir fark bulunmuştur. Kalıcılık testlerine cinsiyet değişkeni açısından bakıldığında ise deney 

grubunda kız öğrenciler yönüne istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunurken kontrol 

grubunda ise cinsiyetler arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. Fakat kontrol grubunda 

bulunan kız öğrencilerin dinlediğini anlama kalıcılık testi puan ortalamasının erkek öğrencilere 

göre oldukça yüksek olduğu görülmüştür. Tüm bu bilgilerden yola çıkılarak dinlediğini anlama 

becerilerinde kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha başarılı oldukları sonucuna 

ulaşılabilir. Araştırmadan elde edilen bu sonuç ile Yazkan (2000), Oduolowu ve Oluwakemi 

(2014), Doğan ve Özçakmak (2014), Kodan ve Bozdemir (2016), Çetin ve Bulut (2020), Kılınç 

(2021) ve Özcan (2023) tarafından yapılan çalışmalarda ulaşılan sonuçlar birbirini destekler 

niteliktedir. Dinleme becerisinin gelişiminde cinsiyet değişkeninin etkisine dair alanyazında 

farklı sonuçların olduğu görülmektedir. Dinlediğini anlama becerisinde genellikle kız 

öğrencilerin ön plana çıktığı araştırmaların sayısı fazla olsa da erkek öğrencilerin daha başarılı 
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olduğu veya cinsiyet değişkeninin etkili olmadığına ilişkin elde edilen sonuçların Lehto ve 

Anttila (2003), Yıldız (2015), Yıldız ve Kılınç (2015), Kılınç, Keskin ve Yalanız (2016), Öztürk 

ve Duran (2018), Çalıcı (2019), Meral (2019), Altunkaya ve Uyan (2020) ve Bourdeaud’Hui, 

Aesaert ve Van Braak (2020) tarafından yapılan çalışmalarda ortaya konduğu görülmektedir. 

Alanyazında yer alan dinleme becerileri ile ilgili çalışmalarda kullanılan araştırma yöntemi ve 

katılımcı özellikleri gibi unsurlara göre cinsiyet değişkeninin her çalışmada istatistiksel olarak 

birbirinden farklı sonuçları doğurduğu düşünülmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin yazma becerileri ön test ve son test puanlarında 

cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Her iki grubun kalıcılık 

testlerine cinsiyet değişkeni açısından bakıldığında ise hem deney hem de kontrol grubunun kız 

ve erkek öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu bulgulara 

göre yazma becerilerinin gelişiminde cinsiyet değişkeninin etkili olmadığı sonucu ortaya 

çıkmaktadır. Araştırmadan elde edilen bu sonuç ile Coşkun (2006), Sallabaş (2007), Bağcı 

(2012), Çelik (2012), Kılıç (2012), Yasul (2014), Kan ve Hatay (2017), Taşkesen ve Uzuner 

Yurt (2018), Eminoğlu ve Özkan (2019), Temel ve Katrancı (2019), Kırmızı ve Çağ Adıgüzel 

(2023) tarafından yapılan çalışmalarda elde edilen sonuçlar birbirleriyle örtüşmektedir. Yazma 

becerilerinde cinsiyet değişkeninin etkisine ilişkin alanyazında genellikle kız öğrencilerin ön 

plana çıktığı araştırmaların olduğu görülmektedir. Alanyazındaki çalışmalara bakıldığında 

Tüfekçioğlu (2010), Karakuş Aktan (2013), Kaynaş (2014), Takımcıgil Özcan (2014), Deniz 

(2017), Başkan (2019), Müldür ve Çevik (2019), Duran ve Özdil (2020), Gülli ve Kuşdemir 

(2021) tarafından yapılan çalışmalarda yazma becerilerinde kız öğrencilerin beceri puanlarının 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluşturduğu görülmektedir. Özcan, Kontaş ve Polat (2020) 

tarafından yapılan çalışmada ise erkek öğrencilerin yazma becerilerinde kız öğrencilere göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark ortaya koydukları görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin konuşma becerileri ön test ve son test 

puanlarında cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Deney ve 

kontrol grubun kalıcılık testlerine cinsiyet değişkeni açısından bakıldığında ise her iki grubun 

kız ve erkek öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu 

bulgulara göre konuşma becerilerinin gelişiminde cinsiyet değişkeninin etkili olmadığı sonucu 

ortaya çıkmaktadır. Ulaşılan bu sonuç ile Dilekman, Başçı ve Bektaş (2008), Keskin, Baştuğ 

ve Akyol (2013), Erkan ve Topçu Bilir (2015), Gürler (2015), Ceylan ve Mocan (2017), Dağ 

Pestil ve Özden (2018), Kardaş (2020), Toluç (2020) ve Yüceer ve Doğan (2021) tarafından 
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yapılan çalışmalarda elde edilen sonuçlar birbirleriyle örtüşmektedir. Araştırmadan elde edilen 

bu sonucun haricinde alanyazında yer alan çalışmalarda cinsiyet değişkeninin konuşma 

becerileri üzerindeki etkilerine ilişkin farklı sonuçların ortaya konulduğu görülmektedir. 

Genellikle kız öğrencilerin daha başarılı olduğuna dair ya da konuşma becerilerinin çeşitli alt 

boyutlarında erkek öğrencilerin daha başarılı olduğuna dair sonuçlar; Elibol Gültekin (2008), 

Vatansever Bayraktar (2012), Cengiz ve Karabulut (2015), Kurt ve Demir (2016), Baki ve 

Kahveci (2017), Gölpınar, Hamzadayı ve Bayat (2018), Kayadibi ve Demir (2018), Eroğlu vd. 

(2020) tarafından yapılan çalışmalarda ortaya konmuştur. Bu bağlamda konuşma becerilerinin 

gelişiminde cinsiyet değişkeninin her araştırmada farklı sonuçlar verdiği görülmektedir. 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son test dil bilgisi başarı puanlarında 

cinsiyet açısından istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Deney ve kontrol grubun 

dil bilgisi kalıcılık testlerine cinsiyet değişkeni açısından bakıldığında ise her iki grubun kız ve 

erkek öğrencileri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu bulgulara göre 

öğrencilerin dil bilgisi akademik başarılarında cinsiyet değişkeninin etkili olmadığı sonucu 

ortaya çıkmaktadır. Ulaşılan bu sonuç ile Yaman (2006), Bağcı (2012), Polatcan (2013),  

Tunçel (2014), Selçuk (2017), Özdamar (2019), Yılmaz (2019), Cevher ve Ungan (2021), Çınar 

Genç ve Özçakmak (2022) tarafından yapılan çalışmalarda elde edilen sonuçlar birbirleriyle 

örtüşmektedir. Alanyazında yer alan çalışmalara bakıldığında cinsiyet değişkeninin 

öğrencilerin dil bilgisi becerileri üzerindeki etkisine dair farklı sonuçların bulunduğu 

görülmektedir. Dil bilgisi becerilerinde kız veya erkek öğrencilerin ilgili testler arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark oluşturacak şekilde başarılı olduklarına ilişkin sonuçlar; 

Uludağ (2002), Erdem (2008), Arıcı (2009), Akın ve Çetin (2016), Akalın ve Vardar (2020) 

tarafından yapılan çalışmalarda ortaya konmuştur. Bu bağlamda alanyazında, cinsiyet 

değişkeninin dil bilgisi becerileri üzerindeki etkisine yönelik farklı sonuçlar ortaya koyan 

çalışmaların olduğu görülmektedir. 

Uygulama öncesinde yapılan görüşmelere katılan öğrencilerin otantik öğrenme 

yöntemine dair herhangi bir bilgilerinin olmadığı görülmektedir. Öğrencilerin otantik öğrenme 

yöntemine dair uygulama öncesinde sahip oldukları görüşlere ilişkin ulaşılan bu sonuç ile 

Gürdoğan (2014) tarafından yapılan çalışmadan elde edilen sonuçlar benzerlik göstermektedir. 

Ayrıca görüşme yapılan öğrencilerin çoğunluğunun dijital okuryazarlık kavramını sadece isim 

olarak duydukları ve kavramın içeriği hakkında ayrıntılı bilgilere sahip olmadıkları 

görülmektedir. Bazı öğrencilerin ise dijital okuryazarlığı kısmen bildikleri veya bilgilerinin 
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eksik olduğu görülmektedir. Bunun yanında öğrenciler, dijital okuryazarlığa ilişkin ayrıntılı bir 

eğitim almadıklarını ifade ederken dijital okuryazarlık becerilerine de sahip olmadıklarını 

düşünmektedirler. Elde edilen bu sonuç ile Görmez (2016) ve Kuru (2019) tarafından yapılan 

çalışmalardan elde edilen sonuçlar birbirini desteklemektedir. Görüşmeye katılan öğrencilerin 

uygulama öncesinde Türkçe dersine dair görüşlerine bakıldığında ise bazı öğrencilerin dersi 

eğlenceli buldukları bazılarının ise dersi sıkıcı ve tekdüze buldukları görülmektedir. 

Öğrencilerin Türkçe dersine ilişkin farklı görüşlere sahip olması sonucu ile Varışoğlu ve Şeref 

(2012), Gedik ve Orhan (2013), Şeref ve Varışoğlu (2015), Fidan ve Eren (2017) ve Oğuz 

(2020) tarafından yapılan çalışmalardan elde edilen sonuçlar birbirini desteklemektedir. 

Gönüllü öğrencilerle uygulama sırasında yapılan görüşmelerde öğrencilerin dijital 

ortamları kullanırken deneyimsizlik, internet ve donanım sorunları yaşadıklarını ifade ettikleri 

görülmektedir. Ayrıca görüşme yapılan öğrencilerin dijital uygulamaların kullanımına tam 

anlamıyla hâkim olamama, dijital platformları kullanırken güvenlik endişesi yaşama ve dijital 

okuryazarlık kavramının içeriğini tam anlamıyla idrak edememe gibi konularda kişisel 

eksiklikler yaşadıklarını ifade ettikleri görülmektedir. Bu bağlamda öğrencilerin dijital 

okuryazarlık becerilerine ilişkin dijital ortamları kullanma deneyimi, güvenlik ve donanım 

konularında tecrübesiz oldukları ve yeterli yetkinliğe henüz sahip olmadıkları sonucuna 

ulaşılabilir. Öğrencilerin yaşadığı bu problemlere dair bulunan sonuç ile Kadll, Kumba ve 

Kanamad (2010), Çubukçu ve Bayzan (2013), Karaduman ve Öztürk (2014), Elçi ve Sarı (2016) 

ve Doğan (2020) tarafından yapılan çalışmalardan elde edilen sonuçlar benzerlik 

göstermektedir. 

Uygulama sırasında görüşme yapılan öğrencilerin otantik öğrenme etkinliklerine ilişkin 

değerlendirmelerine bakıldığında özellikle derse odaklanma, kolay öğrenme ve dersi sevme 

gibi konularda sağladığı avantajlar nedeniyle otantik öğrenme etkinliklerini beğendikleri 

görülmektedir. Ayrıca öğrenciler otantik öğrenme etkinliklerini yaparken kendilerini rahat 

hissettiklerini, etkinlikleri yapmak ve yeni etkinlikleri görmek için sabırsızlandıklarını ve 

etkinlikleri yapmaktan keyif aldıklarını ifade etmiştir. Öğrenciler yapılan görüşmelerde 

öğrenme açısından önceki yıla göre hızlı ve kolay öğrenme gerçekleştirdiklerini ifade ederken 

derslerde teknolojik materyallerin kullanılmasının ve ilgi çeken farklı etkinliklerin yapılmasının 

kendilerine oldukça farklı geldiğini belirtmişlerdir. Bu bağlamda otantik öğrenme 

etkinliklerinin derslerde öğrencilerin güdülenmesinde, derse karşı olumlu tutum 

geliştirilmesinde ve hem eğlenerek hem de derse odaklanarak kolay ve hızlı öğrenme 
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gerçekleştirilmesinde oldukça etkili olduğu sonucuna ulaşılabilir. Ulaşılan bu sonuç ile 

Koçyiğit (2011), Horzum ve Bektaş (2012), Zohoorian (2015), Aydın-Aşk (2016), Gürdoğan 

ve Aslan (2016), Gündoğan (2017), İneç (2017) tarafından yapılan çalışmalardan elde edilen 

sonuçlar birbirlerini destekler niteliktedir. 

Uygulama sonrasında yapılan görüşmelere katılan öğrenciler, dijital okuryazar bir 

bireyin edindiği kazanımlara dair verdikleri cevaplarda dijital yetkinlik kazanma, siber güvenlik 

bilinci kazanma, dijital ortamlara karşı ilgi oluşturma, bilgiye kolay ulaşma yollarını öğrenme 

ve zamanı verimli kullanma gibi becerileri ifade etmişlerdir. Öğrencilerin, okulda dijital 

okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi konusunda neler yapılabileceğine ilişkin derslerde 

dijital materyal kullanma, dijital okuryazarlık ve oyun derslerinin yapılması, dijital kütüphane 

ve sınıf oluşturma, dijital etkinlikleri sürekli yapma gibi önerilerde bulundukları görülmektedir. 

Ayrıca öğrenciler, Türkçe dersinde dijital okuryazarlık becerilerinin geliştirilmesi için dijital 

metin okuma ve izleme, dijital ortamda konu işleme, Türkçe dersi ödevlerini yaparken ve teslim 

ederken dijital platformları kullanma gibi önerileri ifade etmişlerdir. Görüşmeye katılan 

öğrenciler, dijital okuryazarlığa dair öğrendiklerini günlük hayatta ödev yapma, kişisel 

kullanım, oyun oynama ve siber güvenliği sağlama gibi konularda kullandıklarını da 

belirtmişlerdir. Bu bağlamda otantik öğrenme yönteminin dijital okuryazarlık kavramının 

içeriğini kavrama, dijital okuryazarlık becerilerinde yetkinliğin gerekli kıldığı unsurların 

farkında olma ve günlük hayatta bu becerileri kullanma gibi noktalarda öğrenciler üzerinde 

etkili olduğu sonucuna ulaşılabilir. Ulaşılan bu sonuç ile Kearney ve Shuck (2006), Frydenberg 

(2015), Karademir (2018), Önger ve Çetin (2018), Pechenkina ve Branigan (2018) ve Shiring 

(2022) tarafından yapılan çalışmaların sonuçları benzerlik göstermektedir. 

Uygulama sonrası yapılan yarı yapılandırılmış görüşmelerde öğrenci cevaplarına 

bakıldığında otantik öğrenme yönteminin Türkçe dersine yönelik öğrenci düşüncelerini olumlu 

yönde etkilediği görülmektedir. Öğrenciler otantik öğrenme yönteminin herhangi bir 

dezavantajı olmadığını ifade ederken derse katılım, ilgi ve dikkat çekme,  her yerde öğrenme 

imkânı sağlama gibi noktalarda ise oldukça avantajlı bir öğrenme yöntemi olduğunu 

belirtmişlerdir. Ayrıca öğrenciler, otantik öğrenme ortamının daha etkili kullanılabilmesi için 

okulda otantik etkinlikler yapmayı, derslerde otantik materyaller kullanmayı, okulun kütüphane 

veya bahçe gibi herhangi bir bölümünü otantik öğrenme bölümü olarak düzenlemeyi 

önermişlerdir. Öğrenciler, otantik öğrenme yönteminin Türkçe dersinde sınıf arkadaşları veya 

kendileri üzerinde dersi sevme, derse katılımı artırma, dört temel dil becerisinde gelişim 
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sağlama ve Türkçe dersi konularını kolay öğrenme gibi değişimler sağladığını ifade etmişlerdir. 

Ayrıca öğrenciler, uygulama boyunca yapılan etkinliklerden sanal gerçeklik gözlüğü ve 

bilgisayar gibi teknolojik materyallerin kullanıldığı etkinlikleri daha çok sevdiklerini ifade 

etmişlerdir. Bazı öğrenciler ise yazma ve mail atma etkinliklerinden keyif almadıklarını 

belirtmiştir. Öğrenciler, son olarak diğer derslerde de otantik öğrenme yönteminin 

kullanılmasını istediklerini söylemişlerdir. Uygulama sonrasında öğrencilerle yapılan 

görüşmelerde otantik öğrenme yöntemine ilişkin verilen cevaplardan yola çıkılarak otantik 

öğrenme yönteminin derse yönelik olumlu tutum geliştirme, öğrencileri derse güdüleme, ilgi 

ve dikkat çekerek öğrencilerin öğrenme ortamlarında daha aktif olmalarını sağlama, her yerde 

öğrenme imkânı sunma gibi konularda etkili olduğu ve bu etkilerden dolayı öğrenciler 

tarafından sevilen ve her derste uygulanması istenilen bir öğrenme yöntemi olduğu sonucuna 

ulaşılabilir. Ayrıca teknolojik otantik etkinliklerin motivasyon, derse katılım ve öğrenme 

isteğini artırma gibi noktalarda öğrenciler üzerinde oldukça etkili olduğu sonucuna da 

ulaşılabilir. Ulaşılan bu sonuçlar ile Gulikers, Bastiaens ve Martens (2005), Azarmi (2010), 

Bektaş ve Horzum (2010), Kale (2010), Cor (2011), Koçyiğit (2011), Taraf (2011), Başal 

(2015), Baştuğ (2016), Güner (2016) ve Hamurcu (2016) tarafından yapılan çalışmalardan elde 

edilen sonuçlar ile benzerlik göstermektedir. Öğrencilerle yapılan görüşmelerden elde edilen 

sonuçlar ile bu araştırmanın nicel bulgularından yola çıkılarak ulaşılan sonuçların birbirini 

desteklediği görülmektedir. Yapılan nicel ve nitel analizler neticesinde, öğrencilerin dijital 

okuryazarlık seviyesinin, dört temel bil becerisinin ve dil bilgisi becerilerinin gelişiminde ve 

motivasyon, derse katılım ve dersi sevme gibi konularda otantik öğrenme yönteminin olumlu 

etkilerinin olduğuna ilişkin ortak bir sonuca ulaşılmıştır. 

5.3. Öneriler 

Bu bölümde araştırmadan elde edilen bulgular ve bu bulgular neticesinde ulaşılan 

sonuçlardan yola çıkılarak araştırmacı ve uygulayıcılar için çeşitli önerilerde bulunulmuştur. 

 Otantik öğrenme yöntemi yeni nesil teknolojik ürünlere ve uygulamalara entegre 

edilerek formal ve informal ortamlarda farklı kademedeki öğrencilerle kullanılabilir. 

 Bu araştırmada 7. sınıf öğrencilerine yönelik otantik öğrenme uygulamaları yapılmıştır. 

Bu öğrenme yöntemi yetişkinlere yönelik kullanılabilir. Öğretmenler için yapılan 

hizmet içi eğitimlerde ya da diğer eğitimlerde de otantik öğrenme yöntemi kullanılabilir.   

 Ders kitaplarında otantik öğrenme etkinliklerine yer verilerek eğitim müfredatında bu 

öğrenme yöntemi kullanılabilir. 
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 Otantik öğrenme yöntemine yönelik farklı etkinlikler geliştirilerek eğitim ortamlarında 

kullanılabilir ve bu etkinliklerin öğrenme üzerindeki etkisi araştırılabilir. 
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