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Öz 

Bu çalıĢmanın amacı 2015 ve 2017 ilkokul Türkçe öğretim programı 

kazanımlarının revize edilmiĢ Bloom taksonomisine göre incelenmesidir. 

Nitel araĢtırma yöntemi ve doküman incelemesine dayanan çalıĢmada 2015 

programında yer alan 168 ve 2017 programında yer alan 224 olmak üzere 

toplam 392 biliĢsel alan kazanımı incelenmiĢtir. Verilerin analizinde içerik 

analizi yapılmıĢ, frekans ve yüzde değerlerine yer verilmiĢtir. Verilerin 

kodlanması sürecinde iki boyutlu revize edilmiĢ Bloom taksonomisi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, 2015 programı kazanımları revize edilmiĢ 

taksonominin bilgi boyutuna göre incelendiğinde, kazanımların daha çok 

iĢlemsel bilgi türünde olduğu, bunu sırasıyla olgusal bilgi, kavramsal bilgi ve 

üstbiliĢsel bilgi türlerinin takip ettiği ortaya çıkmıĢtır. 2015 programındaki 

kazanımlar biliĢsel süreç boyutu açısından ele alındığında ise; kazanımların 

en çok sırasıyla uygulamak, anlamak ve çözümlemek düzeyinde olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. 2017 programında biliĢsel alan kazanım sayısının 2015 

programına göre 56 kazanım arttığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca; 2017 programı 

kazanımları bilgi boyutu açısından ele alındığında, kazanımların büyük 

çoğunluğunun olgusal ve iĢlemsel bilgi türlerinde olduğu 2017 programı 

biliĢsel süreç boyutu açısından ele alındığında ise; kazanımların büyük 

çoğunluğunun alt düzey düĢünme becerileri (hatırlamak, anlamak, 

uygulamak) ile ilgili olduğu görülmektedir. Sonuçlar doğrultusunda, 

kavramsal bilgi ve üstbiliĢsel bilgi türünde ve üst düzey düĢünme 

becerilerinde (çözümlemek, değerlendirmek, yaratmak) daha fazla kazanıma 

yer verilmesi önerilebilir. 

Anahtar Sözcükler: Türkçe eğitimi, Türkçe öğretim programı, revize 

edilmiĢ Bloom taksonomisi, kazanım. 
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The qualitative research method and the document analysis technique were 

used, and a total of 392 cognitive domain objectives, including 168 in the 

2015 curriculum and 224 in 2017 curriculum, were examined. In the analysis 

of the data, content analysis was adopted, frequency and percentage values 

were presented. Two-dimensional revised Bloom taxonomy was used in the 

coding of the data. As a result of the study, when the objectives of the 2015 

curriculum are examined based on the knowledge dimension of the revised 

taxonomy, it was seen that the objectives are mostly in procedural knowledge 

type, it was followed by factual, conceptual and meta-cognitive knowledge 

types. When the objectives of the 2015 curriculum are examined based on the 

cognitive process dimension, it was revealed that most of the objectives were 

at applying, understanding and analyzing levels in order. On the other hand, 

when the cognitive domain objectives of the 2015 curriculum are examined, 

it is seen that the number of objectives has increased by 56 objectives. 

Moreover, when the objectives of 2017 curriculum is considered in terms of 

the knowledge dimension, it is seen that the vast majority of objectives are in 

factual and procedural knowledge types, and in terms of the cognitive process 

dimension, it appears that the vast majority of gains are related to low-level 

cognitive processes (remembering, understanding, applying). In the light of 

the results reached in the study, it is suggested that more objectives should be 

made in the type of conceptual knowledge and meta-cognitive knowledge 

and in high-level cognitive processes (analyzing, evaluating, and creating).   

Keywords: Turkish education, Turkish curriculum, revised Bloom‟s 

taxonomy, objective. 

GiriĢ 

Ġnsanoğlu var olduğu günden bu yana varlığını sürdürmek, daha rahat yaĢamak, 

merakını gidermek vb. pek çok ihtiyacını karĢılamak adına öğrenmeye ihtiyaç duymuĢ ve farklı 

Ģekillerde eğitim alma yoluna gitmiĢtir. GeçmiĢten günümüze geldiğimizde toplumun ve bireyin 

ihtiyaçlarının ciddi anlamda farklılaĢtığı; dolayısıyla eğitimin amaçlarının ve uygulamalarının 

da ciddi anlamda değiĢtiği ifade edilebilir. Ġlk çağlarda daha çok informel ortamlarda plansız ve 

programsız olarak gerçekleĢen eğitim yerini formel ortamlarda, profesyonel kiĢilerce verilen 

planlı ve programlı bir eğitim anlayıĢına bırakmıĢtır. Ertürk‟ün (2013) ifade ettiği gibi “eğitim, 

bireyin davranıĢında kendi yaĢantısı yoluyla ve kasıtlı olarak istendik değiĢme meydana getirme 

süreci” olarak tanımlanmaktadır. 1950'lerde getirdiği yaklaĢımla program geliĢtirme alanında 

önemli katkıları olan Tyler, eğitimi “bireylerin davranıĢ biçimlerini değiĢtirme süreci” olarak 

tanımlamıĢ ve bu tanım bugüne kadar yaygın kabul görmüĢtür. Eğitimin davranıĢ değiĢtirme 

süreci olarak tanımlanması, eğitim programının dinamik ve sürekli bir yaĢantılar bütünü olarak 

görülmesine ve program geliĢtirme çalıĢmalarında ağırlığın öğretme-öğrenme süreçleri üzerinde 

yoğunlaĢmasına yol açmıĢtır (Fidan, 2012). Eğitimin planlı ve programlı olması gerektiği 

görüĢü eğitim programı, öğretim programı ve ders programı gibi kavramları da beraberinde 

getirmiĢtir. 

Türkiye‟de program geliĢtirme çalıĢmalarının öncülerinden VarıĢ (1988), eğitim 

programını, “Bir eğitim kurumunun, çocuklar, gençler ve yetiĢkinler için sağladığı, millî eğitim 
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ve kurumun amaçlarının gerçekleĢmesine dönük tüm faaliyetleri kapsar.” Ģeklinde tanımlarken; 

Ertürk (2013), eğitim programını “yetiĢek” olarak nitelemekte ve “geçerli öğrenme yaĢantıları 

düzeni” olarak tanımlamaktadır. Ona göre yetiĢek, öğrenci açısından bir öğrenme yaĢantıları 

düzeni, eğitimci açısından ise bir eğitim durumları düzenidir. Posner (1995) ise; eğitim 

programını farklı bir bakıĢ açısı ile ele almıĢ ve “hem öğretme hem de değerlendirme sürecine 

karar vermeye olanak sağlayan öğrenme ürünleri dizisi” ya da “bir alanın hedef ve 

değerlendirme boyutları ile tüm öğrenilecek olan konuların planı” olarak tanımlamaktadır 

(Demirel, 2009). Farklı araĢtırmacılar tarafından eğitim programının temel ögeleri farklı 

Ģekillerde ifade edilmekle birlikte çoğunun birleĢtiği öge amaç/hedef ögesidir. Bir eğitim 

programının birinci ve diğer ögelere temel oluĢturan ögesi olan hedeflerin nasıl olması gerektiği 

ve düzeyleri ile ilgili çeĢitli çalıĢmalar yapılmıĢtır. BiliĢsel alan hedeflerini ele alan Bloom 

(1956) bu çalıĢmaların öncülüğünü yapmıĢtır. 

Bloom Taksnomisi 

Orijinal Bloom taksonomisinin kökeni 1950‟li yıllara kadar dayanmaktadır. Bloom 

önderliğinde bir grup eğitimci tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmalar 1956 yılında “Eğitimsel 

Hedeflerin AĢamalı Sınıflandırılması El Kitabı 1: BiliĢsel Boyut” baĢlıklı bir kitap hâlinde 

yayınlanmıĢtır. BiliĢsel alanla ilgili olan bu taksonomi bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez 

ve değerlendirme basamaklarından oluĢmaktadır. Bu taksonomide uygulama dıĢındaki tüm 

basamaklar alt kategorilere ayrılmıĢtır. Bloom taksonomisi basitten karmaĢığa ve somuttan 

soyuta bir yapı oluĢturacak Ģekilde düzenlenmiĢtir. Ayrıca; bu taksonominin birikimli bir 

hiyerarĢiyi temsil ettiği varsayılmıĢtır. Bir diğer ifadeyle; taksonomide bir önceki basamak 

sonra gelen basamağın ön koĢulunu oluĢturmaktadır (Bloom, 1956; Demirel, 2009; Ertürk, 

2013; Krathwohl, 2002). Bloom taksonomisi ilk olarak ortaya konduğu zaman taksonomi 

kavramı eğitim çevrelerinin yabancı olduğu bir kavramdı. Dolayısıyla; ilk baĢta kullanıcılar bu 

taksonominin potansiyelini göremedikleri için gereken önemi vermemiĢlerdir. Fakat zamanla 

birlikte bu taksonominin potansiyeli kullanıcılar tarafından anlaĢılmaya baĢlanmıĢ ve 22 farklı 

dile çevrilerek yaygın bir kabul görmüĢtür (Krathwohl, 2002). Bloom taksonomisi hedefleri açık 

bir Ģekilde ve gözlenebilir özellikte ortaya koyduğu için eğitimde yaygın olarak kullanılmaya 

baĢlanmıĢtır (Ayvacı ve Türkdoğan, 2010). Taksonominin en sık kullanım alanlarından biri 

programın hedeflerini ve test maddelerini sınıflandırmak Ģeklindedir. Böylece hedeflerin ve test 

maddelerinin bir kategori yelpazesindeki dağılımı ve kapsamını görmek mümkün 

olabilmektedir (Krathwohl, 2002).  

1956 yılında yayımlanan bu taksonomi yıllar içerisinde 22 dile çevrilerek önemli bir 

etki yaratmasına rağmen çeĢitli noktalardan birçok eleĢtiriye de maruz kalmıĢtır. Bu 
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eleĢtirilerden özellikle iki tanesi ön plana çıkmaktadır ve orijinal taksonominin yenilenmesine 

gerekçe olarak gösterilmiĢtir. Birincisi, eğitimcilerin orijinal taksonomiye tekrar 

odaklaĢmalarının sağlanmaya çalıĢılmasıdır. Çünkü bu taksonomi sadece tarihsel bir belge 

olmaktan ziyade; günümüzde boğuĢulan tasarım, uygulama, standartlara dayalı öğrenme ve 

özgün değerlendirme sorunlarıyla ilgili çok sayıda fikir içermekledir. Ġkinci sebep ise; 1956‟dan 

bu yana Amerika ve dünyadaki geliĢmelerin, geliĢim ve öğrenme psikolojisi, öğretim yöntem ve 

teknikleri, ölçme-değerlendirme ile ilgili çağdaĢ bilgilerin bu taksonomiyle birleĢtirilmesi 

ihtiyacının doğmasıdır (Bümen, 2006). Bu iki sebebin yanı sıra alanyazın taramasında çeĢitli 

eleĢtirilerle de karĢılaĢılmıĢtır. BaĢta yapılandırmacı yaklaĢım olmak üzere eğitimde yeni 

anlayıĢların ortaya çıkması ve orijinal Bloom taksonomisinin bu anlayıĢların gerektirdiği üst 

düzey düĢünme becerilerini ölçme konusunda yetersiz kalması orijinal taksonomiye getirilen bir 

diğer eleĢtiri olmuĢtur. Dolayısıyla, Bloom taksonomisinin yeniden yapılandırılmasıyla ölçme 

iĢleminin yapılandırmacı yaklaĢıma uygun hâle getirilmesine katkıda bulunulacağı 

öngörülmüĢtür (Anderson vd., 2001; Ayvacı ve Türkdoğan, 2010). Anderson vd. (2001) Bloom 

taksonomisinin gözden geçirilmesinin gerekçelerini (i) Bloom taksonomisi hazırlanırken temel 

alınan yaklaşımın genişletilerek gözden geçirilmesi, (ii) yeni taksonomide daha yaygın ve ortak 

bir dil kullanılması, (iii) çağdaş psikolojik ve eğitimsel gelişmelere uyumlu olması ve (iv) 

taksonominin nasıl uygulanacağına ilişkin somut gerçekçi örneklerin verilmesi Ģeklinde 

belirtmiĢlerdir. Bloom taksonomisinde katı bir hiyerarĢik yapı söz konusudur. Buna göre bir alt 

basamaktaki hedefe ulaĢılmadan bir üst basamağa çıkmak mümkün görülmemektedir. Oysa 

kimi durumlarda bir alt düzey gerçekleĢtirilmeden bir üst düzeye ulaĢıldığı da 

görülebilmektedir. Dolayısıyla bu konu orijinal Bloom taksonomisine getirilen bir diğer eleĢtiri 

noktası olmuĢtur (Ormel, 1979; Seddon 1978; Akt: Senemoğlu, 2007). Yukarıda değinilen 

konuların yanı sıra, Bloom taksonomisi ile ilgili olarak gerçek yaĢam problemlerinin ve 

projelerinin taksonomide yer bulamaması, biliĢsel süreçlerin tek boyutlu olarak ve basitten 

karmaĢığa sınıflanması ve değerlendirme basamağının gerçeğe aykırı olarak sentez 

basamağından daha üst bir seviye olarak kabul edilmesi Ģeklinde eleĢtirilere yer verilmiĢtir (Arı, 

2011; Furst, 1994; Krietzer ve Madaus, 1994). Bloom taksonomisine getirilen bu eleĢtiriler 

taksonominin kapsamlı bir Ģekilde gözden geçirilmesini ve revize edilmesini gerekli hâle 

getirmiĢtir.  

Revize EdilmiĢ Bloom Taksonomisi 

Orijinal Bloom taksonomisine getirilen eleĢtiriler nihayetinde geliĢen yenileme ihtiyacı 

Anderson liderliğinde yönetilen uzman bir grup tarafından taksonomi yeniden gözden 

geçirilerek düzenlemiĢ ve 2001 yılında “A Taxonomy For Learning, Teaching and Assessing: A 
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Revision of Bloom‟s Taxonomy of Educational Objectives” adı altında yayınlanmıĢtır 

(Anderson vd., 2001). YenilenmiĢ taksonomide orijinal taksonominin sınırlılıkları ve 

zayıflıklarının ortadan kaldırılması amaçlanmıĢtır (Arı, 2011). Orijinal taksonomide örneğin 

Bilgi basamağında hem fiil hem de isim boyutları bulunmaktadır. Ġsim boyutu bilgi basamağının 

alt kategorilerinde belirtilmiĢ; fiil boyutu ise; Bilgi basamağının tanımının içine dâhil edilmiĢtir. 

Bu sınırlığın önüne geçmek amacıyla revize edilmiĢ taksonomide tek boyutlu yapıdan iki 

boyutlu bir yapıya geçilmiĢtir. Yeni taksonominin bilgi boyutunda isimlere yer verilirken; 

bilişsel süreç boyutunda fiil ifadelerine yer verilmiĢtir (Krathwohl, 2002).  

Revize edilmiĢ Bloom taksonomisinin bilgi boyutu olgusal bilgi, kavramsal bilgi, 

işlemsel bilgi ve üstbilişsel bilgi türlerinden oluĢmaktadır (Anderson vd., 2001). Bu bilgi 

türlerinin üçü (olgusal, kavramsal, iĢlemsel) orijinal taksonominin Bilgi basamağının kapsamına 

girmektedir. Fakat yeni taksonımide bu üç bilgi türü yeniden organize edilmiĢ ve bunlara ek 

olarak orijinal taksonomide yer verilmeyen üstbilişsel bilgi türü eklenmiĢtir. Bu bilgi türü 

bireyin genel olarak biliĢ hakkındaki bilgisi ile kendi biliĢi hakkındaki bilgisini ve farkındalığını 

içeren bir bilgi türüdür (Krathwohl, 2002). Taksonominin biliĢsel süreç boyutu ise; hatırlamak, 

anlamak, uygulamak, çözümlemek, değerlendirmek ve yaratmak basamaklarından oluĢmaktadır 

(Anderson vd., 2001). YenilenmiĢ Bloom Taksonomisinin BiliĢsel Süreç Boyutunda kategori 

sayısı bakımından herhangi bir değiĢikliğe gidilmemiĢ olsa da bu boyutla ilgili bir takım önemli 

düzenlemeler yapılmıĢtır. Yeni taksonomide üç basamağın ismi değiĢtirilmiĢ ve iki basamağın 

yeri değiĢtirilmiĢtir. Orijinal taksonomide yer alan basamaklardan bilgi basamağının ismi 

hatırlamak,  kavrama basamağının ismi anlamak ve sentez basamağının ismi yaratmak olarak 

değiĢtirilmiĢtir.  Bunların yanı sıra; değerlendirmek ve yaratmak basamaklarının yeri 

değiĢtirilmiĢ ve böylece yaratmak basamağı biliĢsel süreç boyutunun son basamağı olmuĢtur 

(Krathwohl, 2002).  

Türkçe Dersi Öğretim Programı 

Eğitim yaĢam boyu devam eden dinamik bir süreç olarak görülmektedir. Bu doğrultuda; 

eğitimin gerçekleĢtirilmesine yönelik olarak hazırlanan bir plan olarak tanımlanan öğretim 

programı da dinamik süreçlerden oluĢmak mecburiyetindedir. Bu sebepten dolayı öğretim 

programları çağın gereksinimlerini karĢılamak amacıyla sürekli olarak güncellenerek 

değiĢtirilmektedir. Cumhuriyet döneminden bugüne kadar geçen zaman diliminde Türkçe 

öğretim programları düzenli olmayan bir zaman sıklığıyla çeĢitli değiĢikliklere uğratılmıĢtır. Ġlk 

olarak 1924 yılında ilkokul programları bünyesinde geliĢtirilen programlar, 1926, 1930, 1936, 

1948 yıllarında güncellemelere uğramıĢ 1980‟li yıllardan itibaren ders bazında program 

geliĢtirme anlayıĢının da yerleĢmesiyle 1981 yılında Türkçe Dersi Programı olarak 
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hazırlanmıĢtır.  2005 yılında köklü değiĢikliklere uğrayan Türkçe Dersi Öğretim Programı, 

program geliĢtirme öğeleri açısından tüm öğelerinin dikkate alındığı bir program olarak 

nitelenmiĢtir. (CoĢkun ve TaĢ, 2008; Korkmaz, 2006).  

2009 yılında dinleme, okuma, konuĢma, yazma, görsel okuma-görsel sunu Ģeklinde beĢ 

farklı öğrenme alanından oluĢacak Ģekilde geliĢtirilen program 2015 yılında sözlü iletiĢim, 

okuma ve yazma olmak üzere üç öğrenme alanından oluĢacak Ģekilde yeniden düzenlenmiĢtir. 

Bu değiĢiklik ile birlikte programın kazanımlarında da değiĢikliğe gidilmiĢtir. Bir önceki 

programda kullanılacak örnek metinlere yer verilirken; 2015 programında ders kitaplarında yer 

verilecek metinlerin hangi özelliklere sahip olması gerektiğine yer verilmiĢtir. 2015 

programında yer verilen bir diğer değiĢiklik ses gruplarıyla ilgili olmuĢtur. Bu programda ses 

grupları bir önceki programdan farklı gruplandırılmıĢ ve bazı seslerin yazımında değiĢikliğe 

gidilmiĢtir. Ayrıca; bir önceki programda çoktan seçmeli testlerinin kullanılabileceği 

belirtilirken; 2015 programında bu araçların kullanılmaması gerektiği ifade edilmiĢtir 

(Altunkeser ve CoĢkun, 2017). 2015 programındaki bir diğer önemli değiĢiklik de kazanım 

sayısının büyük ölçüde azaltılması ve becerilere odaklanılması Ģeklinde olmuĢtur (Bayburtlu, 

2015). Dolayısıyla; 2015 programının sade ve çok ayrıntıya girmeyen bir program olduğu 

söylenebilir (Atik ve Aykaç, 2017). 2015 yılında çeĢitli değiĢiklikler yapılarak 2016-2017 

eğitim-öğretim yılından itibaren kademeli olarak uygulanmak üzere hazırlanan Türkçe Dersi 

Öğretim Programı son olarak 2017 yılında diğer bütün derslerin programları ile birlikte tekrar 

güncellenmiĢtir. 2017 programındaki kazanım sayısının 2015 programına göre önemli ölçüde 

artırılmıĢtır.  

2015 yılında taslak olarak geliĢtirildiği ifade edilen Türkçe Dersi Öğretim Programı 

paydaĢların eriĢimine açılmıĢ ve programın araĢtırmacılar tarafından incelenerek 

değerlendirilmesinin yapılması beklenerek geliĢtirilmeye açık bir anlayıĢ sergilenmiĢtir. Bu 

bağlamda programın yayınlanmasını takip eden süreçte söz konusu program hakkında 

gerçekleĢtirilen araĢtırmalara yönelik yapılan alanyazın çalıĢmasında sınırlı sayıda araĢtırmaya 

rastlanmıĢtır. Bayburtlu (2015) tarafından yapılan araĢtırmada 2006 ve 2015 Türkçe dersi 

öğretim programları karĢılaĢtırmalı olarak değerlendirilmiĢtir. Söz konusu çalıĢmada 2015 

Türkçe Dersi Öğretim Programı genel amaçlar, programın yapısı, öğrenme alanları, sınıf 

kazanımları, sınıf düzeylerine göre temalar ve konu örnekleri, sınıf düzeylerine göre ders 

kitaplarında yer alacak okuma ve dinleme metinleri tür ve dağılımları incelenmiĢtir. 2017 

programı ile ilgili ise; herhangi bir çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. Programın yeni güncellendiği 

dikkate alındığında bu durumun beklenen bir sonuç olduğu söylenebilir. Bununla birlikte; 

sürekli yapılan güncellemeler programların yeterince değerlendirilmesinin de önüne 
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geçmektedir. Bu bağlamda; program geliĢtirmenin dinamik bir süreç olduğu anlayıĢından 

hareketle 2015 ve 2017 Türkçe dersi öğretim programının çeĢitli boyutlarıyla değerlendirilmesi 

gerektiği; eğitim programının ilk öğesini oluĢturan ve diğer öğelere yön gösteren kazanımların 

yapısının incelenmesi ve değerlendirilmesi eğitimcilerin önünde duran önemli bir sorun noktası 

olarak ifade edilebilir. Her ne kadar 2015 programı uygulamadan kalkacak olsa da, iki 

programın kazanımlarının birlikte ele alınması programın nasıl değiĢtiği konusunda somut 

veriler sunacaktır.  

AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmada Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından 2015 yılında geliĢtirilen ve 

paydaĢların eriĢimine açılan Türkçe dersi öğretim programının ilkokulu kısmının programda 

belirtilen öğrenme alanlarıyla ilgili kazanımların revize edilmiĢ Bloom taksonomisine göre 

incelenmesi amaçlanmaktadır. Bu genel amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt 

aranmaktadır. 

1. 2015 Türkçe dersi öğretim programında yer alan 1., 2., 3. ve 4. sınıf kazanımlarının 

revize edilmiĢ Bloom taksonomisinin biliĢsel süreç ve bilgi boyutlarına göre dağılımı nasıldır? 

2. 2017 Türkçe dersi öğretim programında yer alan 1., 2., 3. ve 4. sınıf kazanımlarının 

revize edilmiĢ Bloom taksonomisinin biliĢsel süreç ve bilgi boyutlarına göre dağılımı nasıldır? 

Yöntem 

  2015 ve 2017 ilkokul Türkçe dersi öğretim programları biliĢsel alan kazanımlarının 

yenilenmiĢ Bloom taksonomisine göre dağılımının incelendiği bu çalıĢmada nitel araĢtırma 

yöntemi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama tekniği olarak doküman incelemesi 

kullanılmıĢtır. Nitel araĢtırmalarda önemli bir veri kaynağını oluĢturan dokümanların (Creswell, 

2005) incelemesinde yazılı materyallerin belli ölçütlere sahip olma derecelerinin incelenmesi 

söz konusudur (Yıldırım ve ġimĢek, 2011). MEB Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığının (TTKB) 

resmî web sayfasında eriĢime açtığı 2015 ve 2017 Türkçe dersi öğretim programlarında yer alan 

kazanımlar veri kaynağını oluĢturmuĢtur.  

ĠĢlem 

Doküman incelemesi sürecinin ilk aĢamasında MEB TTKB web sayfasından ulaĢılan 

ilkokul Türkçe dersi öğretim programları bilgisayar ortamına indirilmiĢ ve programlarda yer 

alan kazanımlar incelenerek 2015 programında duyuĢsal ve psikomotor alan ile ilgili olan 12 

kazanım, 2017 programında ise; duyuĢsal ve psikomotor alan ile ilgili olan 10 kazanım analiz 

dıĢında tutularak 2015 programında geriye kalan 168 ve 2017 programında geriye kalan 224 

biliĢsel alan kazanımı çalıĢma kapsamında incelenmiĢtir. Bu aĢamanın devamında kazanımların 
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yenilenmiĢ Bloom taksonomisine göre kodlanması aĢamasına geçilmiĢtir. Kodlama sürecinde 

Anderson vd. (2001) tarafından ortaya konulmuĢ iki boyutlu yenilenmiĢ Bloom taksonomisi 

tablosu kullanılmıĢtır.  

Tablo 1: YenilenmiĢ Bloom Taksonomisi Tablosu 

Bilgi Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak 

1 

Anlamak 

2 

Uygulamak 

3 

Çözümlemek 

4 

Değerlendirmek 

5 

Yaratmak 

6 

Olgusal Bilgi 

A 
      

Kavramsal Bilgi 

B 
      

ĠĢlemsel Bilgi 

C 
      

ÜstbiliĢsel Bilgi 

D 
      

ÇalıĢma kapsamında yer alan kazanımlar araĢtırmacılar tarafından yukarıdaki tablo 

kullanılarak ayrı ayrı kodlanmıĢtır. Kodlamanın güvenirliğini belirlemek için Miles ve 

Huberman (1994) güvenirlik formülü (Güvenirlik = GörüĢ Birliği / GörüĢ Birliği + GörüĢ 

Ayrılığı) kullanılmıĢtır. GörüĢ ayrılığı olan kazanımlarla ilgili görüĢler ve nedenleri açıklanmıĢ 

ve ortak bir sonuca varılmaya çalıĢılmıĢtır. Yapılan kodlama çalıĢmasının neticesinde güvenirlik 

değeri .91 olarak tespit edilmiĢtir. GörüĢ birliğine varılamayan 34 kazanım ile ilgili bir sonuca 

varmak için program geliĢtirme alanında uzman ve bu konuda çalıĢma yapmıĢ bir 

araĢtırmacıdan görüĢ alınmıĢtır. Söz konusu uzmanın görüĢü doğrultusunda kodlama iĢlemi 

tamamlanmıĢtır. Kodlama iĢlemi tamamlandıktan sonra tablodaki her bir hücrede yer alan 

kazanımlar frekans ve yüzde Ģeklinde tablolarda sunulmuĢtur. Kazanımların kodlanmasına 

iliĢkin aĢağıda bazı örnekler verilmiĢtir.  

Örneğin, Ġlkokul Türkçe dersi öğretim programında yer alan “Büyük harf, nokta, virgül, 

ünlem, soru iĢareti, kısa çizgi ve kesme iĢaretini uygun yerlerde kullanır.” kazanımı bilgi boyutu 

açısından ele alındığında olgusal bilgi (A), biliĢsel süreç boyutu açısından değerlendirildiğinde 

uygulamak (3) düzeyinde bir kazanımdır. Dolayısıyla söz konusu kazanım tabloda A3 hücresine 

kodlanmıĢtır. Bir baĢka örnek olarak “Ġsim ve fiilleri ayırt eder.” kazanımı ele alındığında, bilgi 

boyutu açısından kavramsal bilgi (B) biliĢsel süreç boyutu açısından ise; çözümlemek (4) 

düzeyinde bir kazanım olduğu için söz konusu kazanım B4 hücresine kodlanmıĢtır. Bir baĢka 

örnekte “Parmakla takip etmeden, sınıf düzeyine uygun okur.” kazanımı bilgi boyutu açısından 

işlemsel bilgi (C), biliĢsel süreç boyutu açısından uygulamak (3) düzeyinde olduğu için C3 

hücresine kodlanmıĢtır.  
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Bulgular 

Bu bölümde ulaĢılan bulgulara yer verilmiĢ ve ulaĢılan bulgular araĢtırma soruları 

doğrultusunda sunulmuĢtur. 2015 Türkçe öğretim programı kazanımlarının yenilenmiĢ Bloom 

taksonomisine göre dağılımı Tablo 2‟de sunulmuĢtur. 

Tablo 2: 2015 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 1. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 

1.6., 2.1., 

2.18. 

1.3., 1.5., 

1.7., 1.12., 

1.14., 2.12. 

2.2. 2.9.   

Kavramsal 

Bilgi 
   

1.8., 1.11., 

2.11. 
  

ĠĢlemsel 

Bilgi 
2.13. 2.8. 

1.9., 1.10., 2.3., 

2.4., 2.5., 2.6., 

2.14., 2.15., 2.16., 

2.17., 3.1., 3.2., 

3.3., 3.4., 3.5., 3.6., 

3.7. 

 1.2. 1.1. 

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
 2.7., 2.10.  3.8.   

Tablo 2‟de Türkçe öğretim programının 1. sınıf kazanımlarının yenilenmiĢ Bloom 

taksonomisinin bilgi ve biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımı sunulmuĢtur. 1. sınıfta yer alan 

toplam 38 biliĢsel alan kazanımının bilgi boyutu açısından dağılımına incelendiğinde; 

%28.95‟inin olgusal bilgi, %7.89„unun kavramsal bilgi, %55.26„sının işlemsel bilgi ve 

%7.89‟unun üstbilişsel bilgi ile ilgili olduğu anlaĢılmaktadır. Ġncelenen bu 38 kazanımın biliĢsel 

süreç boyutuna göre dağılımına bakıldığında ise; %10.52‟sinin hatırlamak, %23.68‟inin 

anlamak, %47.36‟sının uygulamak, %13.15‟inin çözümlemek, %2.63‟ünün değerlendirmek ve 

%2.63‟ünün yaratmak düzeyinde olduğu görülmektedir. 

Olgusal bilgi kapsamında bulunan kazanımların yenilenen Bloom taksonomisinin 

biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımı el alındığında; %7.89‟unun hatırlamak, %15.79‟unun 

anlamak, %2.63‟ünün uygulamak ve %2.63‟ünün çözümlemek düzeyinde olduğu, 

değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde kazanım bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Kavramsal bilgi 

kapsamında bulunan kazanımların biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımı incelendiğinde; 

%7.89‟unun çözümlemek düzeyinde olduğu, hatırlamak, anlamak, uygulamak, değerlendirmek 

ve yaratmak düzeyinde kazanım bulunmadığı belirlenmiĢtir. Bir diğer bilgi türü olan iĢlemsel 

bilgi kapsamındaki kazanımların dağılımına bakıldığında; %2.63‟ünün hatırlamak, %2.63‟ünün 

anlamak, %44.73‟ünün uygulamak, %2.63‟ünün değerlendirmek, %2.63‟ünün yaratmak 

düzeyinde olduğu ve çözümlemek düzeyinde kazanım bulunmadığı görülmektedir. Son olarak; 

üstbiliĢsel bilgi türündeki kazanımların %5.26‟sının anlamak, %2.63‟ünün çözümlemek 
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düzeyinde olduğu, hatırlamak, uygulamak, değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde kazanım 

bulunmadığı belirlenmiĢtir.  

Tablo 3: 2015 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 2. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 
2.17., 2.18. 

1.3., 1.7., 

1.15., 2.1., 

2.4. 

3.8. 2.2., 2.5., 2.7.,   

Kavramsal 

Bilgi 
   1.8., 2.16.   

ĠĢlemsel 

Bilgi 
3.4., 3.5.  

1.5., 1.6., 

1.13., 2.3., 

2.6., 2.10. 

1.9., 1.11., 2.8., 

2.9., 2.11., 2.12., 

2.13., 2.14., 2.15., 

3.1., 3.2., 3.3., 3.6., 

1.10. 1.2. 1.1., 3.7. 

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
 1.12.  3.9.   

Tablo 3‟te Türkçe öğretim programının 2. sınıf kazanımlarının yenilenmiĢ Bloom 

taksonomisinin bilgi ve biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımına yer verilmiĢtir. Tablo 

incelendiğinde; 2. sınıfta yer alan toplam 40 biliĢsel alan kazanımının %27.50‟sinin olgusal 

bilgi, %5„inin kavramsal bilgi, %62.50„sinin işlemsel bilgi ve %5‟inin üstbilişsel bilgi ile ilgili 

olduğu görülmektedir. Diğer taraftan kazanımların biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımı 

incelendiğinde; %10‟unun hatırlamak, %30‟unun anlamak, %35‟inin uygulamak, %17.5‟inin 

çözümlemek, %2.5‟inin değerlendirmek ve %5‟inin yaratmak düzeyinde olduğu anlaĢılmaktadır. 

Bilgi türlerine bağlı olarak kazanımların biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımı 

incelendiğinde; olgusal bilgi kazanımlarının %5‟inin hatırlamak, %12.5‟inin anlamak, 

%2.5‟inin uygulamak ve %7.5‟inin çözümlemek düzeyinde olduğu, değerlendirmek ve yaratmak 

düzeyinde kazanım bulunmadığı belirlenmiĢtir. Kavramsal bilgi türündeki kazanımların %5‟inin 

çözümlemek düzeyinde olduğu, hatırlamak, anlamak, uygulamak, değerlendirmek ve yaratmak 

düzeyinde kazanım bulunmadığı; iĢlemsel bilgi türündeki kazanımların ise; %5‟inin hatırlamak, 

%15‟inin anlamak, %32.5‟inin uygulamak, %2.5’inin çözümlemek, %2.5‟inin değerlendirmek 

ve %5‟inin yaratmak düzeyinde olduğu görülmektedir. Son olarak; üstbiliĢsel bilgi kapsamında 

bulunan kazanımların %2.5‟inin anlamak, %2.5‟inin çözümlemek düzeyinde olduğu, 

hatırlamak, uygulamak, değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde kazanım bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir.  
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Tablo 4: 2015 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 3. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 
2.20., 2.21.  

1.3., 1.11., 

1.13., 2.4. 
3.6. 

1.6., 2.1., 2.2., 

2.7. 
  

Kavramsal 

Bilgi 
2.23. 2.18.  

1.7., 2.8., 

2.22. 
  

ĠĢlemsel 

Bilgi 

2.11., 3.3., 

3.4. 

1.5., 1.10., 

2.10., 2.13., 

2.6. 

1.8., 2.12., 2.14., 

2.15., 2.16., 2.17., 

2.19., 3.1., 3.2., 3.9. 

2.5., 3.7. 1.2. 
1.1., 3.5., 

3.8. 

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
 1.9., 2.3.  2.9., 3.10.   

Tablo 4‟te 3. sınıf kazanımlarının yenilenmiĢ Bloom taksonomisinin bilgi ve biliĢsel 

süreç boyutlarına göre dağılımı sunulmuĢtur. 3.sınıfta yer alan toplam 44 biliĢsel alan 

kazanımının bilgi boyutu açısından dağılımı ele alındığında; %25‟inin olgusal bilgi, 

%11.36‟sının kavramsal bilgi, %47.73‟ünün işlemsel bilgi ve %15.90‟ının üstbilişsel bilgi 

türünde olduğu ortaya çıkmaktadır. Söz konusu kazanımların bir diğer boyut olan biliĢsel süreç 

boyutuna göre dağılımı incelendiğinde ise; %13.62‟sinin hatırlamak, %27.27‟sinin anlamak, 

%25‟inin uygulamak, %25‟inin çözümlemek, %2.27‟sinin değerlendirmek ve %6.81‟inin 

yaratmak düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. 

Olgusal bilgi kapsamındaki 3. sınıf kazanımlarının %4.54‟ünün hatırlamak, 

%9.10‟unun anlamak, %2.27‟sinin uygulamak ve %9.10‟unun çözümlemek düzeyinde olduğu, 

değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde kazanım bulunmadığı ortaya çıkmıĢtır. Diğer bir bilgi 

türü olan kavramsal bilgi türündeki kazanımların %2.27‟sinin hatırlamak, %2.27‟sinin anlamak, 

%6.82‟sinin çözümlemek düzeyinde olduğu, uygulamak, değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde 

kazanım bulunmadığı tabloda sunulmuĢtur. ĠĢlemsel bilgi türüne gelindiğinde; kazanımların 

%6.81‟inin hatırlamak, %11.36‟sının anlamak, %22.72‟sinin uygulamak, %4.54‟ünün 

çözümlemek, %2.27‟sinin değerlendirmek düzeyinde olduğu anlaĢılmaktadır. Bilgi boyutunun 

geriye kalan son türü olan üstbiliĢsel bilgi türündeki kazanımların %4.54‟ünün anlamak, 

%4.54‟ünün çözümlemek, %6.81‟inin yaratmak düzeyinde olduğu, hatırlamak, uygulamak ve 

değerlendirmek düzeyinde kazanım bulunmadığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır.  

Tablo 5: 2015 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 4. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 
2.21., 2.22. 

1.9., 1.10., 

2.8., 2.24.   
3.5., 3.9.,  

1.4., 2.1., 2.2., 

2.6., 2.11., 

2.23., 2.25.  
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Kavramsal 

Bilgi 
2.26. 2.10., 2.17.  

2.5., 2.7., 

2.28.  
  

ĠĢlemsel 

Bilgi 
2.13., 3.4. 

1.5., 1.8., 

2.4., 2.12., 

2.15.  

2.14., 2.16., 2.18., 

2.19., 2.20., 2.27., 

3.1., 3.2., 3.6., 3.7., 

3.8. 

 1.2., 2.9.,  1.1., 3.3. 

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
 1.7., 2.3.  3.10.   

Tablo 5‟te ilkokul Türkçe öğretim programında yer alan 4. sınıf kazanımlarının revize 

edilmiĢ Bloom taksonomisinin bilgi ve biliĢsel süreç boyutlarına göre dağılımına yer verilmiĢtir. 

Tabloda görüldüğü üzere; 4. sınıfta yer alan toplam 44 biliĢsel alan kazanımın %32.61‟inin 

olgusal bilgi, %13.04„ünün kavramsal bilgi, %47.83‟ünün işlemsel bilgi ve %6.52‟sinin 

üstbilişsel bilgi ile ilgilidir. Söz konusu 44 kazanımın biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımına 

bakıldığında ise; %10.85‟inin hatırlamak, %28.26‟sının anlamak, %28.26‟sının uygulamak, 

%23.98‟inin çözümlemek, %4.34‟ünün değerlendirmek ve %4.34‟ünün yaratmak düzeyinde 

olduğu anlaĢılmaktadır. 

Bilgi türüne bağlı olarak kazanımların biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımı 

incelendiğinde; olgusal bilgi kapsamındaki kazanımların %4.34‟ünün hatırlamak, %8.68‟inin 

anlamak, %4.34‟ünün uygulamak ve %15.22‟sinin çözümlemek düzeyinde olduğu, 

değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde kazanım bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Kavramsal bilgi 

türündeki kazanımların %2.17‟sinin hatırlamak, %4.34‟ünün anlamak, %6.52‟sinin 

çözümlemek düzeyinde olduğu, uygulamak, değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde kazanım 

bulunmadığı elde edilen bir diğer bulgudur. ĠĢlemsel bilgi kapsamında bulunan kazanımların 

ise; %4.34‟ünün hatırlamak, %10.87‟sinin anlamak, %23.91‟inin uygulamak, %4.34‟ünün 

değerlendirmek, %4.54’ünün yaratmak düzeyinde olduğu, çözümlemek düzeyinde kazanım 

bulunmadığı ortaya çıkmıĢtır. Son olarak; üstbiliĢsel bilgi kapsamında bulunan kazanımların 

%4.54‟ünün anlamak, %2.17’sinin çözümlemek düzeyinde olduğu, hatırlamak, uygulamak, 

değerlendirmek ve yaratmak düzeyinde ise herhangi bir kazanımın bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir.  

2017 ilkokul Türkçe programında yer alan kazanımların yenilenmiĢ Bloom 

taksonomisinin bilgi ve biliĢsel süreç boyutları açısından dağılımı aĢağıdaki tablolarda 

verilmiĢtir.  

Tablo 6: 2017 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 1. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 

1.2., 3.1., 

3.2. 

1.5., 1.6., 1.7., 

1.8., 1.11., 2.3., 

2.1., 3.3., 3.4., 

3.5., 3.8., 3.10., 
1.3.   
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3.11., 3.13., 

3.15., 3.16., 

3.17., 3.18., 

3.19. 

4.1., 4.3., 4.6., 

4.12.  

Kavramsal 

Bilgi 
   1.1.   

ĠĢlemsel 

Bilgi 
 1.4., 3.9., 3.14. 

1.9., 1.10., 2.2., 

2.4., 3.6., 3.7., 

3.12., 4.2., 4.4., 

4.5., 4.7., 4.8., 

4.9., 4.13. 

   

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
   4.10.   

2017 Türkçe öğretim programının 1. sınıf kazanımları incelendiğinde, 2015 programına 

göre toplam biliĢsel alan kazanımı sayının 8 kazanım arttığı belirlenmiĢtir (n=46). Kazanımların 

bilgi boyutuna göre dağılımına bakıldığında, olgusal bilgi kazanımlarının sayısının 16 kazanım 

arttığı (n=27), kavramsal bilgi kazanımlarının sayısının iki kazanım düĢtüğü (n=1), işlemsel 

bilgi kazanımlarının sayısının dört kazanım düĢtüğü (n=17) ve üstbilişsel bilgi kazanımlarının 

sayısının iki kazanım azaldığı (n=1) tespit edilmiĢtir. Diğer taraftan; kazanımların biliĢsel süreç 

boyutuna göre dağılımı ele alındığında; hatırlamak düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım 

azaldığı (n=3), anlamak düzeyindeki kazanım sayısının yedi kazanım arttığı (n=16), uygulamak 

düzeyindeki kazanım sayısının altı kazanım arttığı (n=24), çözümlemek düzeyindeki kazanım 

sayısının iki kazanım azaldığı (n=3), değerlendirmek ve yaratmak düzeyindeki kazanım 

sayısının bir kazanım azaldığı ve bu düzeylerde kazanım olmadığı ortaya çıkmıĢtır (n=0).  

Tablo 7: 2017 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 2. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 
3.1. 

1.2., 1.3., 1.4., 

1.5., 1.6., 1.9., 

2.3., 3.8., 3.9., 

3.10., 3.13., 

3.14., 3.15., 

3.18. 3.19., 4.7. 

3.4., 3.5., 4.12.,  3.17.  
4.2., 4.3., 

4.4. 

Kavramsal 

Bilgi 
3.16.      

ĠĢlemsel 

Bilgi 
 

1.1., 3.7., 3.11., 

3.12. 

1.7., 1.8., 2.1., 2.2., 

2.4., 3.2., 3.3., 3.6., 

4.1., 4.5., 4.6., 4.8., 

4.9., 4.13., 4.14. 

   

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
  4.10.     

Tablo 7‟de 2017 ilkokul Türkçe dersi 2. sınıf kazanımlarının yenilenmiĢ Bloom 

taksonomisinin biliĢsel süreç ve bilgi boyutuna göre dağılımına yer verilmiĢtir. 2017 Türkçe 

öğretim programının 2. sınıf kazanımları incelendiğinde, 2015 programına göre biliĢsel alan ile 

ilgili kazanım sayının 5 arttığı belirlenmiĢtir (n=45). Kazanımların bilgi boyutuna göre dağılımı 
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ele alındığında; olgusal bilgi kazanımlarının sayısının 13 kazanım arttığı (n=24), kavramsal 

bilgi kazanımlarının sayısının 1 kazanım düĢtüğü (n=1), işlemsel bilgi kazanımlarının sayısının 

6 kazanım azaldığı (n=19) ve üstbilişsel bilgi kazanımlarının sayısının bir kazanım azaldığı 

(n=1) olduğu tespit edilmiĢtir. Kazanımların biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımına 

bakıldığında ise; hatırlamak düzeyindeki kazanım sayısının iki kazanım azaldığı (n=2), anlamak 

düzeyindeki kazanım sayısının sekiz kazanım arttığı (n=20), uygulamak düzeyindeki kazanım 

sayısının beĢ kazanım arttığı (n=19), çözümlemek düzeyindeki kazanım sayısının altı kazanım 

azaldığı (n=1), değerlendirmek düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım kaldığı (n=0) ve 

yaratmak düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım arttığı görülmektedir (n=3). 

Tablo 8: 2017 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 3. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 

3.1., 3.8., 

3.9., 3.21. 

1.2., 1.4., 1.5., 

1.7., 1.8., 1.13., 

3.11., 3.14., 

3.16.,  3.19., 

3.22., 3.24., 

3.25., 3.26., 

3.27., 3.28. 

2.3., 2.6., 3.4., 

3.5., 4.16. 

1.6., 3.10., 

3.15., 3.18. 
 

4.1., 4.2., 

4.3., 4.5. 

Kavramsal 

Bilgi 
   3.20., 3.23.   

ĠĢlemsel 

Bilgi 
 

1.1., 1.3., 3.7., 

3.12., 3.13., 4.4.  

1.11., 1.12., 

2.1., 2.2., 2.4., 

3.2., 3.3., 3.6., 

4.6., 4.7., 4.8., 

4.9., 4.10., 

4.13., 4.14., 

4.15., 4.17. 

   

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
 3.17.  1.10., 4.11.   

2017 Türkçe öğretim programının 3. sınıf kazanımları incelendiğinde; 2015 programına 

göre toplam biliĢsel alan kazanımı sayının 17 kazanım arttığı ortaya çıkmıĢtır (n=61). 

Kazanımların bilgi boyutuna göre dağılımına bakıldığında; olgusal bilgi kazanımlarının 

sayısının 22 kazanım arttığı (n=33), kavramsal bilgi kazanımlarının sayısının üç kazanım 

azaldığı (n=2), işlemsel bilgi kazanımlarının sayısının iki kazanım arttığı (n=23) ve üstbilişsel 

bilgi kazanımlarının sayısının dört kazanım azaldığı (n=3) belirlenmiĢtir. Kazanımların 

yenilenmiĢ taksonominin biliĢsel süreç boyutuna göre dağılımına bakıldığında ise; hatırlamak 

düzeyindeki kazanım sayısının iki kazanım azaldığı (n=4), anlamak düzeyindeki kazanım 

sayısının 11 kazanım arttığı (n=23), uygulamak düzeyindeki kazanım sayısının 11 kazanım 

arttığı (n=22), çözümlemek düzeyindeki kazanım sayısının üç kazanım azaldığı (n=8), 
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değerlendirmek düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım azaldığı (n=0) ve yaratmak 

düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım arttığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır (n=4). 

Tablo 9: 2017 Ġlkokul Türkçe Dersi Öğretim Programı 4. Sınıf Kazanımlarının BiliĢsel Süreç ve Bilgi 

Boyutuna Göre Dağılımı 

Bilgi 

Boyutu 

BiliĢsel Süreç Boyutu 

Hatırlamak Anlamak Uygulamak Çözümlemek Değerlendirmek Yaratmak 

Olgusal 

Bilgi 
3.7., 3.8. 

1.2., 1.4., 1.5., 

1.7., 1.8., 1.9., 

1.13., 3.12., 

3.13., 3.14., 

3.16., 3.18., 

3.21., 3.22., 

3.25., 3.28., 

3.29., 3.30., 

3.32., 3.34., 3.37. 

2.6., 3.3., 3.5., 

4.8., 4.14. 

1.6., 3.9., 

3.17., 3.20., 

3.27. 

1.11., 3.33. 

4.1., 4.2., 

4.3., 4.4., 

4.5. 

Kavramsal 

Bilgi 
3.24. 3.11.  

3.10., 3.23., 

3.26., 3.31. 
  

ĠĢlemsel 

Bilgi 
 

1.1., 1.3., 3.15., 

4.6., 4.7.  

1.12., 2.1., 2.2., 

2.3., 2.4., 3.1., 

3.2.,  3.4., 3.6., 

4.9., 4.10., 4.13., 

4.16., 4.17., 

4.18., 4.19., 

4.20., 4.21. 

   

ÜstbiliĢsel 

Bilgi 
 3.19.  4.11.  3.36.  

Tablo 9‟da 4. sınıf kazanımlarının biliĢsel süreç ve bilgi boyutlarına göre dağılımına yer 

verilmiĢtir. 2017 Türkçe öğretim programının 4. sınıf kazanımları analiz edildiğinde; 2015 

programına göre toplam biliĢsel alan kazanımı sayının 26 kazanım arttığı bulgusuna ulaĢılmıĢtır 

(n=72). Kazanımların bilgi boyutuna göre dağılımına bakıldığında; olgusal bilgi kazanımlarının 

sayısının 26 kazanım arttığı (n=40), kavramsal bilgi (n=6), işlemsel bilgi (n=23) ve üstbilişsel 

bilgi kazanımlarının sayısının aynı kaldığı (n=3) görülmektedir. Diğer taraftan; hatırlamak 

düzeyindeki kazanım sayısının iki kazanım azaldığı (n=3), anlamak düzeyindeki kazanım 

sayısının 14 kazanım arttığı (n=28), uygulamak düzeyindeki kazanım sayısının 11 kazanım 

arttığı (n=23), çözümlemek düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım azaldığı (n=10), 

değerlendirmek düzeyindeki kazanım sayısının bir kazanım arttığı (n=3) ve yaratmak 

düzeyindeki kazanım sayısının üç kazanım arttığı tespit edilmiĢtir (n=5).   

TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

Bu çalıĢmada 2015 ve 2017 ilkokul Türkçe öğretim programlarının biliĢsel alan 

kazanımlarının revize edilmiĢ Bloom taksonomisine göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. 2015 

öğretim programındaki 1. sınıf kazanımları bilgi boyutu açısından incelendiğinde, kazanımların 
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yarısından fazlasının işlemsel bilgi, dörtte birinden fazlasının olgusal bilgi türünde olduğu ve 

kavramsal bilgi ve üstbilişsel bilgi türlerinde sınırlı sayıda kazanım olduğu ortaya çıkmıĢtır. 2. 

sınıf kazanımları bilgi boyutu açısından incelendiğinde, yaklaĢık olarak üçte ikisinin işlemsel 

bilgi türünde, dörtte birinden fazlasının olgusal bilgi türünde olduğu, geriye kalan az sayıdaki 

kazanımın kavramsal bilgi ve üstbilişsel bilgi türünde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 3. sınıf 

kazanımları bilgi boyutu açısından ele alındığında, kazanımların yarısının işlemsel bilgi, 

yaklaĢık olarak dörtte birinin olgusal bilgi türünde olduğu, geriye kalan kazanımların sırasıyla 

üstbilişsel bilgi ve kavramsal bilgi türlerinde olduğu belirlenmiĢtir. Son olarak, 2015 ilkokul 

Türkçe öğretim programında yer alan 4. sınıf kazanımları bilgi boyutu açısından analiz 

edildiğinde, kazanımların tam olarak yarısının işlemsel bilgi, yarısından fazlasının olgusal bilgi 

türünde olduğu, geriye kalan az sayıdaki kazanımın ise; sırasıyla kavramsal bilgi ve üstbilişsel 

bilgi türünde olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Bu sonuçlar bir bütün olarak değerlendirildiğinde, 2015 Türkçe öğretim programında 

özellikle iĢlemsel bilgiye ağırlık verildiği görülmektedir. ĠĢlemsel bilginin bir iĢin nasıl 

yapılacağına dair bilgi olduğu (Anderson ve diğ., 2001) düĢünüldüğünde, bu programda 

Türkçe‟nin nasıl kullanılacağı bilgisine daha çok ağırlık verildiği görülmektedir. Konu alanının 

doğası dikkate alındığında bu sonucun anlaĢılır olduğu ifade edilebilir. Çünkü dil 

programlarında dilin nasıl kullanılacağına ağırlık verilmesi anlaĢılır bir durumdur. Gökler, 

Aypay ve Arı (2012) tarafından 8. sınıf Ġngilizce dersi kazanımları incelenmiĢ ve bu çalıĢmadaki 

sonuca benzer olarak kazanımların önemli bir kısmının iĢlemsel bilgi türünde olduğu bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. Öte yandan, Gezer ve diğ. (2014) tarafından yapılan çalıĢmada “Türkiye 

Cumhuriyeti Ġnkılap Tarihi ve Atatürkçülük” öğretim programındaki kazanımlar incelenmiĢ ve 

bu kazanımların bilgi türü açısından en çok kavramsal bilgi türünde olduğu, iĢlemsel bilgi 

türünde ise kazanım olmadığı belirlenmiĢtir. Benzer Ģekilde, Zorluoğlu, Kızılaslan ve Sözbilir 

(2016) tarafından ortaöğretim kimya programındaki kazanımlar incelenmiĢ ve kazanımların 

önemli çoğunluğunun kavramsal bilgi türünde olduğu tespit edilmiĢtir.  

2015 öğretim programındaki 1. sınıf kazanımları biliĢsel süreç boyutu açısından ele 

alındığında, kazanımların yaklaĢık olarak yarısının uygulamak düzeyinde olduğu, bu düzeyi 

anlamak, çözümlemek ve hatırlamak düzeylerinin takip ettiği ve değerlendirmek düzeyi ile 

yaratmak düzeyinde sadece birer kazanımların bulunduğu ortaya çıkmıĢtır. 2. sınıf kazanımları 

biliĢsel süreç boyutu açısından ele alındığında, yaklaĢık olarak üçte ikisinin uygulamak ve 

anlamak düzeyinde olduğu, bu düzeyleri hatırlamak düzeyinin takip ettiği, son olarak 

değerlendirmek düzeyinde 1 ve yaratmak düzeyinde 2 kazanımın bulunduğu ortaya çıkmıĢtır. 3. 

sınıf kazanımları biliĢsel süreç boyutu açısından ele alındığında ise; dörtte üçünün eĢit miktarda 
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anlamak, uygulamak ve çözümlemek düzeylerinde olduğu, bunları hatırlamak düzeyinin takip 

ettiği, değerlendirmek düzeyinde 2 ve yaratmak düzeyinde 3 kazanımın bulunduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Son olarak, 4. sınıf kazanımları biliĢsel süreç boyutu açısından ele alındığında, 

kazanımların büyük çoğunluğunun anlamak, uygulamak ve çözümlemek düzeyinde olduğu, bu 

düzeyleri hatırlamak düzeyinin takip ettiği, değerlendirmek ve yaratmak düzeylerinde ise 

sadece ikiĢer kazanımın bulunduğu ortaya çıkıĢtır.  

2015 programındaki kazanımlar biliĢsel süreç boyutu açısından ele alındığında 

uygulamak düzeyinde çok sayıda kazanımın bulunduğu görülmektedir. Anderson vd. (2001) 

tarafından belirtildiği gibi uygulamak basamağında bir iĢlemin uygulanması veya bu iĢlemden 

yararlanılması söz konusudur ve bu yönüyle iĢlemsel bilgi ile yakından iliĢkilidir. Bu çalıĢmada 

da iĢlemsel bilgi türündeki kazanımların önemli bir çoğunluğunun uygulamak basamağında 

olduğu görülmüĢtür. Bu çalıĢmada öne çıkan bir diğer sonuç da kazanımların büyük 

çoğunluğunun alt düzey basamaklar olan hatırlamak, anlamak ve uygulamak basamaklarında 

yer alması ve üst düzey basamaklarda az sayıda kazanım bulunmasıdır. Öğrencilerin biliĢsel 

geliĢim düzeyleri dikkate alındığında bu sonucun makul ve anlaĢılır olduğu söylenebilir. Zira 1.-

4. sınıf öğrencileri henüz eğitim sürecinin baĢında ve somut iĢlemler döneminde olan 

çocuklardan oluĢmaktadır. Bununla birlikte, Eroğlu ve Sarar-Kuzu (2014) tarafından yapılan 

çalıĢmada ulaĢılan 6. 7. ve 8. sınıf Türkçe dilbilgisi kazanımların hiçbirinin üst düzey 

basamaklarda olmadığı sonucu dikkate alındığında ilkokul Türkçe öğretim programında genel 

olarak alt düzey becerilere odaklanıldığı söylenebilir. Dolayısıyla, programda benimsenen 

yapılandırmacı yaklaĢımda üst düzey düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin amaçlandığı 

düĢünüldüğünde, ulaĢılan sonucun programın temel anlayıĢıyla tam olarak örtüĢmediği 

söylenebilir.  

2017 Ġlkokul Türkçe öğretim programı 2015 programı ile birlikte ele alındığında, 

biliĢsel alan kazanım sayısının 1. sınıfta 8, 2. sınıf kazanımlarının 5, 3. sınıf kazanımlarının 17 

ve 4. sınıf kazanımlarının 26 kazanım olmak üzere toplamda 56 kazanım arttığı ortaya çıkan 

önemli bir sonuçtur. Kazanım sayılarının azaltılması gerektiği ve mevcut durumlarda süre 

sıkıntısı yaĢandığı ile ilgili çeĢitli çalıĢmaların (Arı, 2014; Budak ve Okur, 2012; Çelebi, 2014; 

Er ve Atıcı, 2016; Erdem, 2017; Küçüköner, 2011; Öztekin ve Er, 2014; Seçkin, 2011) sonuçları 

dikkate alındığında bu durumun bazı sorunlar yaratabileceği söylenebilir. Kazanımlar sınıf 

bazında incelendiğinde, bütün sınıf düzeylerinde de kazanımların yarısından fazlasının olgusal 

bilgi türünde olduğu, geriye kalan kısmın da büyük çoğunluğunun iĢlemsel bilgi türünde olduğu 

görülmektedir. 1. ve 2. sınıflardaki sayılara göre kavramsal ve üstbiliĢsel bilgi türündeki 

kazanım sayıları 3. ve 4. sınıflarda biraz artsa da genel olarak her dört sınıf düzeyinde de bu 
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bilgi türlerindeki kazanımların sayısının çok az kaldığı görülmektedir. 2015 programı ile 

karĢılaĢtırıldığında özellikle olgusal bilgi türündeki kazanım sayısının ciddi oranda arttığı 

görülmektedir. ĠĢlemsel bilgi türündeki kazanımların sayısında ciddi bir düĢüĢ olmasa da, bu 

bilgi türündeki kazanımların programdaki ağırlığının/oranının azaldığı görülmektedir. Bu sonuç 

yeni programda dilin nasıl kullanılacağına iliĢkin bilgiden ziyade, terimler bilgisine ile özel 

ayrıntı ve öğeleri içeren olgusal bilgiye (Anderson vd., 2001)daha çok ağırlık verildiğini 

göstermektedir.  

2017 ilkokul Türkçe öğretim programındaki biliĢsel alan kazanımları biliĢsel süreç 

becerileri boyutu açısından ele alındığında, bütün sınıf düzeylerinde programdaki kazanımların 

büyük çoğunluğunun anlamak ve uygulamak düzeyinde olduğu görülmektedir. Bu sonuç 2017 

programında dilin özelliklerinin öğrenciler tarafından kavranmasının ve dilin etkili bir Ģekilde 

uygulanmasının öncelendiğini göstermektedir. Üst düzey düĢünme becerilerini ifade eden 

çözümlemek, değerlendirmek ve yaratmak düzeyindeki kazanımların sayısının az olduğu 

(%16.52) belirlenmiĢtir. Bu yönüyle 2017 ve 2015 programları arasında benzerlik olduğu 

söylenebilir. Gökler, Aypay ve Arı (2012) tarafından 8. sınıf Ġngilizce dersi kazanımları 

incelenmiĢ ve bu sonuçla tutarlı olarak üst düzey düĢünme becerileri ile ilgili kazanım sayısının 

sınırlı olduğu tespit edilmiĢtir. Üst düzey becerilerle ilgili olan kazanım sayısının sınıf düzeyi ile 

beraber arttığı görülmektedir. Sınıf düzeyi ile birlikte üst düzey kazanımların sayısının artması 

öğrencilerin geliĢim özellikleri dikkate alındığında anlaĢılır ve makul bir sonuç olarak 

değerlendirilebilir. Bununla birlikte, Eroğlu ve Sarar-Kuzu (2014) tarafından yapılan çalıĢmada 

6. 7. ve 8. sınıf dilbilgisi kazanımlarının tamamının alt düzeydeki basamaklarda yer aldığı tespit 

edilmiĢtir. Bu iki sonuç birlikte ele alındığında, Türkçe dersi kazanımlarının genel olarak 

yapılandırmacı yaklaĢımın aksine alt düzey düĢünme becerilerine odaklandığı söylenebilir. 

Zorluoğlu, Kızılaslan ve Sözbilir (2016) tarafından ortaöğretim kimya programındaki 

kazanımlar incelenmiĢ ve kazanımların sadece beĢte birinin üst düzey becerilerle ilgili olduğu 

belirlenmiĢtir. Gezer vb. (2014) tarafından 8. sınıf Türkiye Cumhuriyeti Ġnkılap Tarihi ve 

Atatürkçülük öğretim programındaki kazanımlar incelenmiĢ ve bu programdaki kazanımların 

%66.6‟sının üst düzey düĢünme becerileri ile ilgili olduğu belirlenmiĢtir. Dolayısıyla, bu 

konuda programdan programa farklılıklar olduğu söylenebilir.  

Programda ulaĢılan sonuçlar doğrultusunda aĢağıdaki önerilere yer verilmiĢtir: 

 Programda yapılandırmacı anlayıĢa uygun olarak üst düzey düĢünme becerilerine 

daha çok yer verilmesi gerekmektedir.  

 Ġlkokul Türkçe öğretim programında kavramsal ve üstbiliĢsel bilgi türündeki 

kazanımlara çok az yer verildiği sonucundan hareketle bu bilgi türlerine daha çok yer verilmesi 

gerektiği söylenebilir.  
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 2017 programında 2015 programına göre kazanım sayısının önemli oranda arttığı 

düĢünüldüğünde, bu durumun eğitim sürecine nasıl yansıdığı ile ilgili çeĢitli çalıĢmaların 

desenlenmesi ve öğretmenlerin görüĢlerinin alınması gerekmektedir.  
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