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Information Literacy in terms of Language Learning and Teaching * 

Dil Öğrenim ve Öğretimi Açısından Bilgi Okuryazarlığı  

Assist. Prof. Dr. Fahrettin ŞANAL 

Assoc. Prof. Dr. İrfan TOSUNCUOĞLU 

Abstract: The world today is a knowledge community and it is clear for everyone 

that every individual is interested in how to get information and how to conduct a 

research, share or communicate the research results for furtherance of knowledge. 

With this regard information literacy is a very significant issue in the educational 

area, ant it is getting popular all the more. One of the most crucial perceptions that 

is needed in the course of effective learning and teaching activities is to include 

skills in order to get information from the related sources. Information literacy 

comprises obtaining the necessary bits of knowledge which are needed for the aim 

of acting as an enlightened people in a modern community. The process of democ-

ratizing the distribution of information that has occurred since the advent of the in-

ternet, it is also true that the quality of the information is developed all the more. 

The process of developing informational literacy involves a number of important 

factors. Among these are the cultivation of effective literacy skills in the primary 

areas of education, and the development of essential communication skills. In the 

study the concepts concerning Information literacy are expounded and it is aimed 

to shed light on the  issue within the scope of related literature. 

Keywords: Communication, information literacy, language learning and teaching, 

technology. 

Öz: Dünya günümüzde bir bilgi toplumu haline gelmiştir ve toplumumuzdaki  her 

bir birey için bilgiye nasıl ulaşacağı, bir araştırmanın nasıl yapılacağı, nasıl bir yol 

izleneceği ve araştırmalar sonuncunda elde edilen veri ve çıkarımların diğer kişi-

lerle  paylaşımı konusu toplumdaki bireylerin ilgisini gitikçe  çekmeye başlamıştır. 

Bu açıdan ele alındığında bilgi okuryazarlığı eğitim alanındaki  önemli hususlar-

dan biridir ve konunun popularitesi gün geçtikçe de giderek artmaktadır. Bu bağ-

lamda etkin bir dil öğretim ve öğrenim faaliyetlerinde gündem  bilgiye nasıl ulaşı-

lacağı ve bu bilgiye ulaşmada  gerekli olan bilgi ve becerileri elde etmek üzerine 
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yoğunlaşmaktadır. Genel anlamda bilgi okuryazarlığı moderleşme yolunda ilerle-

yen toplumlardaki bireyleri aydınlatmak amacı ile gerekli olan bilgiye sahip olma 

durumunu ifade etmeyi içine almaktadır. Bilginin her yere ulaştırılması internet 

vasıtasıyla daha da kolay bir hale gelmiştir. Bunun paralelinde bilgiye ulaşma gi-

derek daha kolay hale gelmekte ve bilginin  kalitesi de gittikçe daha da artmakta-

dır. Bununla birlikte  bilgi okuyazarlığı faaliyetleri birtakım önemli unsurları içine 

almaktadır. Bunlar, eğitimde etkin bir bilgi okuyazarlığı becerileri elde etmek, ve 

gerekli iletişim becerilerinin geliştirilmesidir. Çalışmada bilgi okuyazarlığı kavra-

mı dil öğretimi kapsamındaher açıdan incelenmiş, ilgili literatür incelemesi yapıla-

rak konunun aydınlatılması hedeflenmiştir. 

Anahtar Kelimeler: İletişim, bilgi okuryazarlığı, dil öğrenimi ve öğretimi, teknolo-

ji. 

Introduction 

In today’s knowledge society; every individual is interested in how to get informa-

tion and how to investigate, share or communicate the research consequences for furthe-

rance of knowledge. This is a participatory living and is the balanced characteristics of the 

21st century; a century where everything around man is fast changing, with the world get-

ting shrunken into a global village. The basic description of literacy is “knowledge of a 

particular subject, or a particular type of knowledge” according to the Cambridge online 

Dictionary (2021). Basically, literacy refers the classical or traditional literacies of managing 

how to read and to write, basic literacies in almost all societies. 

Language teaching has become an issue of great interest around the whole globe in 

the 1980s and with the rise of global neo-liberal ideology. The effect of neo-liberalism is 

significant in raising the interest in education in that it has enabled the acknowledgement 

of learning beyond formal education. In line with this Rizvi (2007) singles out the econo-

mic, political and cultural facets of globalization as well. According to him, globalization is 

an exceedingly contested concept and it is used to define nearly all parts of contemporary 

life, the increasing power of international institutions, the rise of a global cultures against 

local traditions, the rapid movement of ideas, and people through the developments in the 

information and communications technologies. Similarly, Marginson (1999: 19) points out 

the complex nature of globalization and remarks on embracing sociological, cultural, lingu-

istic and semiotic aspects of globalization. 

Across decades, enabling students to be prepared for lifelong learning and produc-

tive contributors to society has been important to educators. Paul Zurkowski was the first 

scholar who mentinoned about the term “information literacy”. Some researchers state that 

people with capabilities in the area of information are called as well-educated persons with 

the objective of application of informative resources in their working places (Zurkowski  

1974, cited in Landøy et al., 2020). 

A primary component part of acquiring information literacy involves the process of 

learning how to locate the appropriate information regarding the topic that one wishes to 

study or analyze. This process involves acquiring not only basic literacy skills and the ca-

pacity for effectively evaluating potential sources of information, but it also involves 

knowing how to locate appropriate sources of information in the first place. This in turn 

means that a fully informed individual should not only be literate and fluent in at least one 

language but should also be well-trained in the process of utilizing public libraries, univer-

sity libraries, peer review journals, internet databases, and other reliable and appropriate 

https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/knowledge
https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/particular
https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/subject
https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/particular
https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/type
https://dictionary.cambridge.org/dictionary/english/knowledge
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sources of information.  

Information Literacy and  the Ready Availability of Information 

The present century is one in which individuals have a distinctly much greater ac-

cess to information than at any time in the history of humanity. Two centuries ago, the 

overwhelming majority of human beings – that is approximately ninety percent - were ac-

tually illiterate to varying degrees. However, the availability of education has improved 

significantly in the past two centuries, and the most developed countries now have com-

mon literacy rates that approximate the 100 percent mark. Indeed, and remarkably so, the 

statistical evidence indicates that the rates of literacy around the world have nearly rever-

sed when looking at it percentage-wise from what they were only two centuries ago.  

Even if we include the developing countries, at present, nearly ninety percent of the 

world’s population is functionally literate. This means that most human beings in every 

society on Earth and in every nation around the world are capable of reading and writing 

on at least a basic level, such as the level that is necessary to read a daily newspaper. This is 

by all means an impressive achievement on the part of humankind, and one of humanity’s 

greatest historical achievements – even though it may not have entered the public consci-

ence in an ever-present way (Breivik & Senn 1998). 

Along with these improved literacy rates of access to information and education 

have also improved greatly. For example, nearly a whole century ago it was rare that an-

yone in the United States would receive greater than what would today be considered a 

middle school level education. Still, fifty years – not more than two generations - ago, pos-

sessing a college degree was considered a somewhat rare and certainly impressive achie-

vement that was looked up towards. However, at present, having a college degree is al-

most considered to be the norm. It is also true that more Americans than ever before - cur-

rently about roughly ten percent – even possess advanced graduate level degrees. Clearly, 

the present generation of human beings in most parts of the world is currently more educa-

ted than any of their predecessors have ever been. Once again, this is an enormously imp-

ressive achievement and one that has implications of great significance on world history 

(Obama, 2009).  

Along with the astounding rise in the rates of literacy and education that is taking 

place in the modern world is the simultaneous increase in the general basic level of accessi-

bility to information. This situation is without doubt the result of the convergence of a wide 

range of factors on a simultaneous basis. One such factor is the dramatic and unpreceden-

ted expansion of technological capabilities that has occurred over the course of the past 

century – and fascinatingly, most of that growth has been brought about by the technologi-

cal revolution at the end of the past millennium. In the beginning of the 20th century, the 

only means of communication was the printed word, and newspapers, books, and magazi-

nes were the only methods by which current information could be distributed on a large 

scale. During the course of the subsequent years of the century, such methods of communi-

cation – which may appear crude compared to today’s standard – have been supplanted by 

radio and film, then television, satellite communication, and eventually the development of 

the internet. These are several quantum leaps within the span of a few decades each, and 

thus the impact of this technological explosion has been a parallel explosion in the amount 

of information that is now available to the average person. Someone that wishes to conduct 

research concerning some difficult or simply important topic need not spend inordinate 

amounts of time wasting in the library at present in order to conduct their research. Ins-
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tead, the research in question may be conducted easily at home by means of the use of 

computer databases that are publicly accessible online – and since people share their in-

formation online, information lined up behind a pay wall will soon be accessible for the 

masses (Eisenberg, Lowe & Spitzer, 2004). 

Practical and Theoretical Studies: The Problem 

Throughout their education people should have an experience in the environment 

which forms some important expectations in literacy and the language use. By means of the 

language people can access to the heritage of humanity and enhance appreciation of the 

richness of literary heritage. People enjoy and learn from the diversity of language used in 

their homes, their societies. In this connection literacy is fundamental feature for all areas of 

learning, and teaching processes. Being literate increases opportunities for the people in all 

aspects of their lives, the foundations for lifelong learning and work, and contributes effec-

tively to the advancements of all capacities of the individuals.  

The studies have been carried previously so as to define the information requisites 

and information inquisitive attitudes. The ever-changing situations and advancements in 

technology also influence education, information requirement, and service. There should 

be new notions in educational and pedagogical areas. In this connection Aydın (2010), 

Glasser (1996) and Wlodowski (1999) denoted that  motivation had a significant issue with 

regard to reaching the educational objectives. Information technology used in the field of 

education is the primary component rather than the other additional requisites. The infor-

mation services should be taken into consideration within the frame of so-called variations 

(Kavuncu, 2001; Yan-xia, 2017). 

In this regard some  similar investigations have been conducted within the Turkish 

framework (Akkoyunlu & Korkut, 2008; Tosuncuoğlu & Küçükler, 2019; Usluel et al, 2009). 

The scientists in these research denoted the issue from the divergent aspects such as corre-

lations, self-efficacies, so on and so forth. However, Nizam, et al., (2010) conducted a rese-

arch with  10 learners  and considering the results of the experiment they expressed that the 

results was not at the desired level. In line with this Yan-xia (2017) investigated the infor-

mation literacy tendencies of English teachers’ at a college and expressed some problems  

information literacy levels of the teachers. 

In this connection it is anticipated that learner along with the teacher who educates 

him/her needs to be information literate people who utilize communication and informa-

tion technologies to the highest point. Nowadays the issue of information technologies and 

ELT have been very a favorite topic. And yet, there are not enough research  concerning 

significance learners with information literate and the realities on this issue particularly in 

ELT. Consequently, this research will give a contribution to the related area. 

Method 

Literature review has been conductedin this study. Collecting information and data 

by investigating the substantial sources and documents is called literature review. Accor-

ding to Karasar (2005), and  Xu & Croft (2017) literature review comprises information col-

lection and  data  by examining the sources. It also gives a contribution to hypothesis of the 

research  and it is  placed  in  a historical  base and  its development been  noticed  in lots of 

scientific  research  as part of their  methodological perspective.  

Technological Innovation Thorough Dissemination of Information 

One particular way in which modern technology has had the impact of revolutio-
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nizing the means by which information is dispersed has been as a result of the ready avai-

lability of the internet, and the ever-escalating buffet of websites on offer – together with 

blogs, social media outlets and other such phenomena as a means of disseminating current 

and historical information. At one point, as mentioned above, the consumer of news and 

information from various sources had only a couple television network news programs, 

local radio news programs, and newspapers to choose from as far as sources were concer-

ned. However, in our society at present, the individual consumer of information has access 

to a virtually and practically unlimited number of news sources - thanks not only to the 

advent of cable and satellite television and their ever presence, but also the internet and its 

associated features such as social media accounts along with media to disseminate informa-

tion in form of blogs, podcasts and websites (Wilkinson, 2012).  

However, it is also true that because of the process of democratizing the distribu-

tion of information that has occurred since the advent of the internet, it is also true that 

there is far less screening of news and other information outlets with regards to the quality 

of the information that is provided. In past times, newspapers and television networks 

would employ entire staffs of official “fact checkers” for the purpose of ensuring the accu-

racy of the information that was being distributed. Yet because of the ease with which in-

formation can be distributed during the present era there is also less regard for the quality 

of information that is disseminated. An example of the difficulties that are often associated 

with this process is the issue of so-called “fake news” outlets. These are venues where indi-

viduals are producing supposed news stories that they either know to be untrue, or for 

which they have not effectively verified their own sources. This situation in turn results in 

a wide range of false news stories being reported as fact (Wilkinson, 2012). 

The Cultivation of Information Literacy 

One of the consequences of this situation is that it is now more important than ever 

that individuals possess the skills with which they are able to effectively discern between 

reliable and unreliable sources of information. This in turn requires that the skills that are 

associated with the cultivation of information literacy are more deeply inculcated by the 

educational process than ever before. Among the most important aspects of the process of 

the provision of education in the contemporary world, particularly in the developed count-

ries where the range of sources of information is so vast, is the capability to effectively uti-

lize critical thinking abilities in such a way as to be able to assess different sources of 

knowledge and data. For example, individuals should learn to not merely accept as fact 

any bit of information that is located on a social media site or website. It should be taught 

by the educational system that such sources are not effectively screened for errors and false 

claims (Ercegovac, 2008). 

Instead, individuals should learn how to locate and identify reliable sources of in-

formation that will help them to become informed but discerning consumers of informa-

tion by means of the myriad of sources that are available in the contemporary world. For 

example, an essential part of the educational curriculum at virtually all levels should be to 

teach students how to differentiate between popular and scholarly sources of information, 

and how to identify peer reviewed sources of information such as professional and acade-

mic journals, and books that are published by academic publishing firms. This is a particu-

larly necessary skill for consumers of information to possess when so many sources of in-

formation are presently available, and yet an increasingly greater number of sources of 

these kinds involve outlets where there is no effective quality control mechanism (Barner 
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1996).  

This situation of circumstances made it crucial for knowledge and data to be intro-

duced on digital and published platforms . Information literate individuals possess the 

capability and talent to get information when required, to use, to assess and and convey it 

to the other individuals (Kurbanoğlu & Akkoyunlu, 2004). 

The Efficacy of Language Skills In The Improvement of Information Literacy 

The acquisition of  language skillfulness on multiple various grades is a significant 

viewpoint of the process of developing information literacy. Language skills of these kinds 

possess within themselves multiple component parts. One of the most significant involves 

the need to simply be a functionally literate individual for the purpose of consuming in-

formation and being able to discern between different types of sources of information. The 

more skilled once is terms of their own level of literacy, the more they will be able to effec-

tively consume information in a productive and useful manner. For example, the larger 

one’s vocabulary, and the ways in which one is able to engage in effective reading compre-

hension, the more the individual in question will be able to consume information that is 

provided by means of increasingly sophisticated sources (National-Commission of Excel-

lence in Education, 1983).  

A similar process is operated with regards to the study of foreign languages. The 

more that one is able to understand additional languages beyond that of one’s own native 

language, the more one will be able to effectively engage in the consumption of knowledge 

from a wider diversity of sources including international and foreign news. So, it is impor-

tant that an individual that aspires to be a truly informed and educated person simultane-

ously aspire to achieve the basic requirements of information literacy, while at the same 

time working to cultivate advanced language skills so that they are able to consume infor-

mation in multiple languages. This is particularly true for someone whose native language 

is not widely spoken in other parts of the world. For example, someone whose native lan-

guage is Polish should also aspire to learn English and Russian. Yet even if one’s native 

language is one that is recognized around the world, it is also important that and indivi-

dual still aspire to become literate and fluent in other languages. For example, someone 

that is a native English speaker should also aspire to learn to speak Spanish, French, Rus-

sian, Mandarin, or Arabic (Osborne, 2004).  

Conclusion 

Primarily considering the second half of the twentieth century, the advancements 

occurred in the the field information technology influenced the systems on the storage, 

processing, access and as a consequence information transference, method and conceptions 

(audio- visual equipments, digital information sources, networks and so forth)  came to the 

forefront (Breivik and Senn, 1998; UNESCO, 2006).  

It is evident enough that the procedure of acquisition primary information literacy 

is such that multiple different factors must be present for the objective of improving the 

abilities that are necessary in order to effectively discern between different sources of in-

formation, as well as different types of information. The dramatic increase in the availabi-

lity of different sources of information has been such that the individual consumer of in-

formation now has a much greater variety of sources of information available to them than 

at any time during the past. However, along with this drastic improvement in the number 

and variety of sources of information has come a considerable depreciation in the reliability 
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of such sources within particular contexts. Therefore, it is necessary for the information that 

individuals consume to be effectively vetted by the consumers themselves for the purpose 

of distinguishing factual and reliable sources of information from those sources which are 

not reliable. Towards this end, the source material of the information that is consumed 

should be evaluated for its adherence to either scholarly or journalistic standards. This is an 

essential activity of achieving basic information literacy (Ryan & Capra 2001).  

Information literacy contributes one to be informed fully and it helps deciphering 

rhetoric and assertions, and data which is strengthened by the truths and logic (Ercegovac 

2012: 36-39).  Information literacy, also called as information competency, is the capability 

accessing, and organizing the information from various kinds of resources. It is a kind of 

skillfulness that cuts across computing devices, libraries, mass-media, and visual literacies. 

That is to say that a well-educated individual in the field of information is the one who is 

able to perceive, access, use and communicate data by means of  a computer or technologi-

cal machines.  

When then expressions are evaluated within the framework of foreign/second lan-

guage teaching, it is very clear that the teacher required to be literate in information as s/he 

is an important constituent who transmits information to students or sheds light on the 

ways oriented towards it. If the teacher can efficiently utilize aforementioned novelties, this 

denotes the teacher has an ideal level of teaching competency Information literacy also 

provides a student with a fully informed, capacity of deciphering the differences between 

rhetoric and assertions (Ercegovac, 2012). The processes of achieving primary information 

literacy, it is evident, should be indicated by the educators for the objective of improving 

and  improving the learners’ language abilities. In conclusion, this is a very comprehensive 

issue and it has been tried to enlighten this topic, yet more extensive research should be 

conducted in the future. 
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Öz: Bu çalışmanın amacı, PQ4R'nin okuduğunu anlama, üstbilişsel düşünme, 

okuma öz-yeterlik inancı ve kalıcılık üzerindeki etkisini ortaya çıkarmaktır. Araş-

tırma, 2018-19 eğitim-öğretim yılı güz döneminde, Batı Karadeniz bölgesindeki bir 

ilkokulda 12 hafta boyunca 35 dördüncü sınıf öğrencisi üzerinde gerçekleştirilmiş-

tir. Araştırmada desen olarak karma yöntemler kullanılmıştır. Nicel veriler “eşde-

ğer olmayan kontrol gruplu desen” ile toplanırken, çalışmanın nitel kısmında du-

rum çalışması kullanılmıştır. Veri tolama aracı olarak okuduğunu anlama testi, 

okuduğunu anlama öz-yeterlik inanç ölçeği, üstbilişsel farkındalık envanteri ve 

odak grup görüşmesi kullanılmıştır. Araştırmanın sonuçları PQ4R öğrenme strate-

jisinin okuduğunu anlama, üstbilişsel düşünme, öz-yeterlik ve akılda tutma düzey-

leri üzerinde büyük bir etkiye sahip olduğunu göstermiştir. İlkokul öğretmenleri-

nin öğrencilerin okuduğunu anlama düzeylerini, okuma stratejilerine ilişkin üstbi-

lişsel düşünme becerilerini, okuma özyeterlik inançlarını ve bilginin kalıcılığını ar-

tırmak için PQ4R öğrenme stratejisini kullanmaları önerilebilir.  

Anahtar Kelimeler: PQ4R stratejisi, üstbilişsel düşünme, okuduğunu anlama, öz 

yeterlik inancı. 

Introduction 

People have used different methods to transfer their feelings and thoughts to 

other people since ancient times. The desire of people to communicate with each other, 

their need to convey what they feel and think has led to the emergence of languages. In 

order for people to be able to communicate well with each other, they must have full 

command of the language they belong to. Full command of the language is possible by 

speaking, reading, writing and understanding the language. Mother tongue is learned 

before school life. Once l school life begins, the development of using mother tongue 

starts and literacy is gained. Being literate is among the skills required for an individu-

al's life. 

Reading, which is one of the most important ways to improve knowledge, is a 

skill that started to be taught in the early years of schooling. Although reading seems 

as simple as speaking, it is a complex process which necessitates the active participa-

tion of the reader (Schoenbach et.al., 2003). Reading, which is a complex process that 

requires the active participation of the reader, takes place when an effective connection 

is established between the sensory organs and the mind (Ayçin, 2009).  

Reading encompasses  the seeing, remembering, vocalization and evaluation 

processes. It also consists of two closely related mechanisms such as seeing and think-

ing. Reading is communication, loading mean, learning and multi-dimensional devel-

opmental process (İnce, 2016). Reading means that individuals understand what they 

read, have an idea about what they read, reflect what they understand from their read-

ings into their lives, and thereby acquire positive behaviors and develop a worldview 

(İnce, 2018). Reading comprehension is using the prior knowledge of the reader to 
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structure the thoughts that are desired to be given in the text s/he has read (Yılmaz, 

2008). Reading comprehension is the main goal of reading and requires the effective, 

conscious cognitive efforts of the reader. The main purpose of comprehension of read-

ing is to provide the reader with thought development (Epçaçan, 2009). Reading skills 

are the most basic skills for a quality education they have ignored in recent years. Stu-

dents', reading strategies knowledge, positive feelings towards reading and fluent 

reading skills affect both their academic achievement and their social lives. Using strat-

egy in reading makes it easier for students to achieve their reading goals. Metacogni-

tive strategies, in which students actively take part, are built on the basis of self-

planning, self-regulation and self-evaluation. This is significantly effective in acquiring 

reading skills. Based on these, the relations between metacognition and reading should 

be examined well (Keskin, 2013).   

Metacognition skills used in reading affect personal self-regulatory skills that 

augment achievement. These skills take place in six stages. 1) Determining the purpose 

of reading, 2) Activating prior knowledge, 3) Identifying the important points, 4) Eval-

uating the content for compatibility with preliminary information, 5) Self-monitoring, 

6) Testing inferences (Palincsar & Brown, 1984).  Metacognitive-oriented readers can 

choose, use, monitor and evaluate the strategy on their own. Theymay notice errors 

related to reading comprehension and repair these errors. For this reason, the educa-

tion should be qualified in such a way to enable students to choose their own strategies 

and activate their metacognitive skills (Schraw, 2002). Reading strategies are defined as 

the attempts of the reader to solve the text, understand the words, create and control 

the meanings of the text. When appropriate strategy is determined and applied fre-

quently, it gets  automated and reading skills are acquired. Research shows that read-

ers can be fluent and talented readers when appropriate instructions are given on read-

ing strategies (Zhang, 2018). 

Conscious learning should be ensured for effective learning to take place. Ef-

forts to raise students who have provided conscious and effective learning in education 

have revealed the concept of metacognition (Veenman et. al., 2006). Metacognition, 

which is defined as learning to learn, is a general expression of the individual's 

knowledge about his or her  cognition system and his/her own work. Metacognition is 

also expressed in the literature with the following names. The concept of metacognition 

started to be studied by educational psychology researchers since 1970s. Flavell first 

used the term metacognition as the concept of metamemory in 1971 (Doğan, 2013).  

Flavell (1979) explains it as process of monitoring and self-regulation, as the individual 

is aware of his/her own learning, controls and evaluates his or her  learning. Metacog-

nition is thoughtful and expresses the individual's ability to understand his or her  

cognitive processes (Parsons vd., 2001 in Bibi, 2011). Metacognition is students' aware-
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ness of their knowledge and beliefs about cognitive processes used by them, adjust 

these processes, necessary to learn (Ormrod, 2012). Metacognition is  our knowledge 

about capability to employ knowledge and conduct our cognitive processes (Woolfolk, 

2016). Metacognition improves one's problem-solving skills, in addition, it helps to be a 

good learner (Brown, 1977). Metacognition contains two main dimensions as cognitive 

knowledge and cognitive monitoring/regulation (Flavell, 1979). It is  complex because 

it entails knowing when and why of applying different learning strategies to reach our 

goals (Moreno, 2010). While reading the book, reading and comprehension strategies 

have been developed by considering whether or not activities such as summarizing, 

underlining keywords, taking notes, discussing the main idea and similar activities 

have been done. Commonly used strategies are note taking, underlining, summarizing, 

writing to learn, outlining and mapping, SQ3R, SQ4R and PQ4R (Slavin, 2006). The use 

of metacognitive strategies is supported by the following articles that increase reading 

comprehension skills (Bibi, 2011; Tandililing, 2011; Çakıroğlu, 2007; Purnomo, 2016; 

Sarimanah, 2016; Fatimah, 2016; Kanmaz, 2012; Ayçin, 2009; Prasetyani, 2010; Gürbüz, 

2017; Arı, 2014;  Demirci, 2016; Yokuş, 2010; Wahyuningsih, 2012; Demircioğlu, 2008), 

metacognitive thinking (Kanmaz  2012;  Demirci, 2016; Demircioğlu, 2008; Özcan, 2007; 

Baysal et. al., 2013; Rodli, 2015; Walt  & Maree, 2007; Yokuş, 2010); and retention ( Ayçin, 

2009; Setiawati & Corebima, 2017; Ramdiah & Corebima, 2014). However, there is no 

study on the PQ4R metacognitive learning strategy. This study is the first study in 

which the PQ4R metacognitive learning strategy was experimentally applied at prima-

ry school level. 

Students who can make sense of and interpret what they read increase their 

reading habits and their self-confidence in understanding what they read (Epçaçan & 

Demirel, 2011). Bandura's social learning theory has become widespread and self-

efficacy is based on the individual's own capacity to organize and successfully perform 

the activities required to perform defines it as a judgment. Also, Bandura characterizes 

self-efficacy as people’s perception about the ability to conduct any task (Bandura, 

1986). Bandura (1986) claims that self-efficacy and learning are correlated concepts. 

Self-efficacy beliefs are effective in academic success. The extent to which cognitive 

ability level, previous education preparation, educational attainment, gender, and atti-

tudes towards academic activities affect academic performance is  also subject to self-

efficacy beliefs (Bandura, 1997). In addition, the literature put  forth the use of learning 

strategies increased self-efficacy beliefs (Yıldız, 2019; Gözüm, 2018; Sünbül, 2013). 

PQ4R strategy is one of the most well-known techniques to support students’ 

understanding and recall their reading, with preview, question, read, reflect, recite and 

review stage’s (Sanacore, 2010). In the preview stage, students take note of the main 

idea and subtitles of the text and examine them in bold, (Acero et.al., 2004). In the ques-



 

Tuğba OĞUZ-Ali ARSLAN                                                                                                                               15                          

www. inesjournal.com 

tioning stage, students prepare questions about the place they are examining. In the 

reading stage, students read the text. In the reflecting stage, students answer their 

questions with their own expressions, without looking at the text (Slavin, 2006). In the 

reciting stage, students re-read the text, taking notes and underlining. In the review 

stage, students review reading material, self-assess and summarize the material (Acero 

et.al., 2004). 

The aim of current study is to elicit the effect of PQ4R on reading comprehen-

sion, self-efficacy, metacognition and retention. 

Method  

Design  

Since the data of the study was made to include quantitative and qualitative da-

ta, it was carried out according to "embedded design" from mixed pattern research. 

Quantitative data of the study were conducted with non-equivalent control group de-

sign. This model contains two already existing groups that they were not created by 

random assignment. One of them was identified as experimental group, the other as 

control group (Karasar, 2017). While PQ4R strategy was applied in experimental 

group, instruction based on Turkish curriculum was used in the control group. Read-

ing comprehension test, self-efficacy scale and metacognitive awareness inventory was 

applied as pre-tests and post-tests to both groups. At the same time reading compre-

hension test was applied as a follow up test. In the qualitative part of this research, a 

case study was used in order to get students’ opinions about PQ4R learning strategy. 

Case study is a research method that works on a current case within real life bounda-

ries, where the boundaries between the case and the related content are not clearly 

separated and there are multiple sources of evidence and data. Since the case studies 

can be conducted with quantitative or qualitative approaches, the qualitative data in 

the study was  collected through interview (Yıldırım & Şimşek, 2016). 

Participants 

      The participants were 35 students (17 students in experimental group and 18 

students in control group) studying in 4th grade of a primary school in a province of 

Western Black See region. 17 students were in experimental group while 18 students 

were in control group. The data was gathered in the 2018-2019 spring term. The equali-

ty of groups was identified with reading comprehension, reading self-efficacy scale 

and metacognitive awareness inventory pretest scores. Experimental and control group 

students’ pre-test scores of reading comprehension test (t (33): 1,330; p>0.05), self-efficacy 

scale (t(33): 0,670; p>0,05) and metacognitive awareness inventory (t(33):0,574; p>0,05)  

indicated that both groups were equal before the experimental procedure. 
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Instruments  

The data was gathered with self-efficacy scale, metacognitive awareness inven-

tory, reading comprehension test. 

Reading Comprehension Test 

The test was developed by the researchers. While developing the achievement 

test, 40 multiple choice test questions were written in line with 4th grade Turkish les-

son objectives. The trial form were presented to the expert opinion and applied to 424 

students in 5th grade as pilot study. In the results of the item analysis, 12 items were 

eliminated from scale because their discrimination values were low. 28 questions were 

included in the final form. 

The difficulty index mean of the 28-items, which ranged between 0,44 and 0,87, was 

found to be 0,69. The item discrimination indexes ranged from 0,32 to 0,66, and the 

discrimination index mean of items was 0,50. The internal constintency of the these 

items was 0,88.  

The Scale of Self-Efficacy Reading Comprehension  

The scale was developed by Epçaçan and Demirel (2011) to measure students' 

reading self-efficacy beliefs. The scale consists of 27 items. The internal constintency of 

these items was 0,88.  

Metacognitive Awareness Inventory  

Inventory was developed by Mokhtari and Reichard (2002). Translation of the 

ınventory into Turkish culture was made by Öztürk (2012). The inventory consists of 

30 items. The internal constintency of these items was 0,93.  

Focus Group Interview 

It was prepared in order to get the experimental group students' opinions about 

the experimental process. In order to ensure the continuity of the questions in the in-

terview form, "How did it change? How did it affect it?" such questions were added 

during the interview. Participants in the interview were determined by maximum var-

iation sampling. The interviews were carried out by the researcher in person and rec-

orded with a tape recorder. The draft interview form was presented to an expert for his 

opinion and restructured accordingly. Before starting the interview, comprehensibility 

was checked by asking questions to a student in the 4th grade. The data of the inter-

view was analyzed separately with a researcher and an expert. 

Data Analysis  
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Kolmogrov-Smirnov was administered.  Also values of skewness and kurtosis 

were considered to decide the analysis method. Paired samples t-test Ancova was used 

to analyze data. As for effect size, method eta square (η2) value was calculated. While 

the value 0,01 is interpreted as small effect, 0,06 is interpreted as medium effect and 

0,14 is interpreted as large effect (Green, Salkind & Akey, 2000). Descriptive analysis 

was used in the analysis of the data obtained from the interview, which is the qualita-

tive data of the research. 

Findings 

Quantitative Findings 

Paired samples t test results in table 1 and Ancova results in table 2 were 

presented for reading comprehension test, reading self-efficacy, metacognitive 

awareness inventory, and follow up test of groups.  

Table 1 

Paired Samples t Test 

Experimental Group Control Group 

                          Test        M        SD        t           p           

η2 

Test                M             SD            t                

p 

Reading 

Comp 

Test 

Pre-

Test 

Post-

Test 

18,3

5 

26,1

7 

3,5

8 

1,7

4 

      
0,00

0 

0,8

3 

Pre-Test 

Post-Test 

16,72 

16,50 

3,65  

4,40 
0,332 0,744 

Self-

Efficacy 

Scale 

Pre-

Test 

Post-

Test 

3,97 

4,37 

0,5

1 

0,2

8 

       
0,00

1 

0,5

0 Pre-Test 

Post-Test 

3,83 

3,87 

0,67

4 

0,54

7 

0,250 0,806 

Metacog 

Awarene

ss 

İnventory 

Pre-

Test 

Post-

Test 

3,51 

3,92 

0,7

5 

0,6

4 

       
0,01

4 

0,3

2 

Pre-Test 

Post-Test 

3,66 

3,38 

0,73

9 

0,92

8 

1,727 0,102 

Follow 

Up 

Pre-

Test 

Post-

Test 

26,1

7 

25,8

2 

1,7

4 

1,5

9 

0,77

9 

0,44

8 

 

Pre-Test         

Post-Test 

16,50 

16,16 

4,40 

5,00 
0,386 0,704 

        

Table 2 

ANCOVA Results 

 
Source 

Sum of 

Squares 
Df 

Mean 

Square 
F P Partial η2 

Reading 

Comprehension 

Test 

Pre-

Test 

Group 

119,332 

645,636 

259,639 

1             

1           

32         

119,332 

645,636 

8,114 

    14,707 
        

0,001    

0,000 

 

0,71 
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Error 

Total 

16928,000 35 

Self-Efficacy 

Scale 

Pre-

Test 

Group 

Error 

Total 

1,687          

1,690         

4,667    

601,503 

1             

1           

32         

35 

1,687    

1,690   

0,146    

11,565    

11,584* 

0,002    

0,002 

 

0,26 

Metacognitive 

Awareness 

İnventory 

Pre-

Test 

Group 

Error 

Total 

9,279        

3,518      

12,023   

489,723 

1             

1           

32         

35 

9,279     

3,518      

0,376 

24,697    
       

0,000      

0,004 

                

0,22 

Follow Up 

Pre-

Test 

Group 

Error 

Total 

111,542      

646,924       

355,429   

16508,000 

1             

1           

32         

35 

111,542    

646,924   

11,107 

10,042     
        

0,003    

0,000 

               

0,64 

        

Reading Comprehension 

Reading comprehension statistics indicate that while there is a significant dif-

ference between the experimental group students’ pre-test scores and the post-test 

scores in favor of the post-test (                  , there isn’t significant difference 

in control group (                  . The eta square (η2) value in experimental 

group was 0,83. This value indicates that the PQ4R strategy has a large effect on in-

creasing the level of students' reading comprehension. Ancova results of reading com-

prehension test indicates that there is significant difference between post-test means in 

favor of experimental group (                      . This indicates that the PQ4R 

strategy is more effective on students' reading comprehension than the traditional 

method. Also eta square (η2) value was observed as 0,71. This value equals large effect. 

It can also be said that the PQ4R learning strategy has a 71% larger effect on increasing 

students' reading comprehension than traditional instruction. 

Self-Efficacy  

Self-efficacy belief statistics indicate that while there is a significant 

ence                    between the experimental group students’ self-efficacy the 

pre-test scores and post-test score in favor of the post-test, there isn’t significant differ-

ence in control group                    . The eta square (η2) value in experimental 

group was 0,50. This value indicates that the PQ4R strategy has a large effect on stu-

dents' reading self-efficacy belief. Ancova results of reading comprehension test indi-

cates that there is significant difference between post-test means in favor of experi-

mental group (                      . This indicates that the PQ4R is more effective 

on the reading self-efficacy belief than the traditional method. The eta square (η2) val-
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ue was 0,26. This value shows large effect. It can also be said that the PQ4R learning 

strategy has a %26 more effective on increasing students' the self-efficacy belief in read-

ing comprehension than traditional instruction. 

Metacognition 

Metacognition statistics indicate that while there is a significant difference  be-

tween the experimental group students’ pre-test scores and post-test scores in favor of 

the post-test (                  , there isn’t significant difference in control group 

                    The eta square (η2) value in experimental group was 0,32. This 

value indicates the PQ4R strategy has a large effect on students' metacognitive aware-

ness. The Ancova results indicate that there was significant difference between post-test 

means in favor of experimental group (                     . This indicates that the 

PQ4R strategy is more effective on metacognition than the traditional instruction. The 

eta square (η2) value was 0,22. This value shows large effect. It can also be said that the 

PQ4R learning strategy has a %22 larger effect on increasing students' the metacogni-

tive awaneress in reading strategy than the traditional instruction. 

Follow up Test 

Follow up test statistics indicate that there is no significant difference  between 

the the experimental (                     and control group (               

      students’ reading comprehension post-test scores and the follow up test scores. 

This indicates the PQ4R strategy and traditional instruction ensure that the level of 

reading comprehension of the students has not  changed. Ancova results indicated that 

retention test means of experimental group students was significantly higher than 

post-tests means of control grup students (                      . The eta square 

(η2) value was 0,64. This value shows large effect. This indicates that the PQ4R strategy 

is more effective permanent level of reading comprehension of the students than the 

traditional in instruction.  

Qualitative Findings 

The qualitative findings of the research were collected with the interview. De-

scriptive analysis was used to analyze the data obtained from the interview. As a result 

of the analysis, guessing, attention, question and reading comprehension codes were 

reached. Codes obtained were presented respectively. 

Guessing 

For the PQ4R metacognitive learning strategy, the prediction phase is very im-

portant. Before starting to read a text, it is necessary to examine the whole text. This 

review provides a preliminary idea of the material to be read. Therefore, this stage 

should be planned when using the strategy. 
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Ö2: We were not making our first guess and answering the questions, and you are mak-

ing our first guess …… I started to examine the texts now. Our teacher was making us 

read the story in the book, then we would answer his questions … 

Ö4: …… .. as we did with our teacher in our previous Turkish lessons, we did not pay 

attention to the places that attracted our attention, we did not examine them… .. I could 

not understand the text I read before with our teacher very well because we almost read 

the text quietly and immediately pass to the questions, so our understanding is very 

good. it could not be achieved ……… I understand it makes me think better and visual-

ize it in my mind thanks to our review thanks to the pictures. 

  Ö5: It changed my guessing skills, changed my imagination skills in my mind…. 

Based on the above quotation, it can be said that the students' prediction and 

understanding skills improved thanks to the preview phase in the lessons taught with 

the PQ4R metacognitive learning strategy, unlike the traditional practice. 

Attention 

The prerequisite for understanding a given material is to pay attention to that 

material. Attention is described as focusing on a stimulus (Woolfolk, 2016). 

Ö1: For example, there were places where I had such difficulties while reading that text, my 

thoughts wandered , but now we read it briefly with friends like this, we both read the text care-

fully, examine it carefully, raise questions ourselves, and improve our social life.  

Ö3: …… .. my teacher could not pay much attention while reading, my teacher started 

to    draw my attention more when I designed questions from my own mind, teacher 

texts ……… 

Ö4:….. As we did with our teacher in our previous Turkish lessons, we did not attach     

importance to the places that attracted our attention …… 

  When the statements of the students are examined, it can be said that the atten-

tion process occurs without reading the texts given by the students thanks to the pre-

examination phase, which is the first step of the PQ4R learning strategy. 

Question  

The second stage of the PQ4R learning strategy, the question stage, involves 

creating a question about a material for which you have not had an idea, after examin-

ing it. At this stage, it is aimed to arouse interest in the material to be read. It should be 

planned by taking this stage into consideration in the organized practices. 

Ö1: The step I like the most is our own writing of questions ………… the questions we 

draw up on our own further develop our brains like this and help us understand the text 

more.  
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Ö3:…… When we did it with our own teachers, we were only reading texts and we 

were not designing questions in our minds… .. there was a difference in the lessons we 

did with you, my teacher, everyone can read it, my teacher, we read it briefly and my 

teacher started to draw my attention more when I designed questions from my own 

mind in our notebook… …. 

Ö4: I like that our students design questions from their own mind, write them and read 

them ... With this, we understand the text better and even get better results from the 

questions of the text, so I think to use it everywhere..  

Ö5: There are differences, as an example, we were not creating questions, I could never 

understand the text I read. You know, we were constantly reading a text silently and 

going to questions. I could not understand at all but I think this application was useful 

to me. 

When the above quotations are examined, it can be said that the attention and 

comprehension levels of the students regarding the given reading material change pos-

itively thanks to the questioning stage, which is the second stage of the PQ4R learning 

strategy. 

Reading Comprehension  

Reading comprehension is to solve the thoughts in the texts by using their prior 

knowledge and to give meaning to the text. Reading comprehension is reaching a new 

idea by comparing and synthesizing what the reader has learned from the texts with 

their prior knowledge. After readers have read the material, they should bridge the 

information they have with the information presented in the text. Reading comprehen-

sion is about thinking. Readers' background information, interests and reading status 

are effective in understanding the material (Yılmaz, 2008). 

Ö1: How did it develop, that is, the questions we have drawn up on our own are further 

developing our brains like this and helping us to understand the text more.  

Ö3: My teacher, I can understand the texts better, my teacher, I do not get stuck with 

the texts, my teacher, I can understand better. So much. 

Ö4: It occurred because we understand the text better with this, even we get better re-

sults from the questions of the text scores so I think to use it everywhere.  

Ö5: Yes, when I read a text at home, when I look at the pictures, I cannot think of any-

thing at all, you know the title of the book, the title of the subject, I could not think of it 

in any way, but when I used this application while reading another text at home, it ena-

bled me to perceive the text. 

Ö6: I can summarize questions else, I can summarize them. I can also draw questions 
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from them without reading. To better understand …. 

When the above quotations are examined, it can be said that the PQ4R learning 

strategy positively enhances the students' reading comprehension ability. 

Discussion, Conclusion and Recommendations 

  The current study investigated the effect of PQ4R on reading comprehension, 

awareness of metacognitive skills, reading self-efficacy and permanence of facts. The 

study was conducted in fourth graders for 12 weeks.   

  PQ4R strategy is an effective method because it implements metacognitive pro-

cesses at a higher level, helps students organize and store information in texts, and 

provides information processing by creating an active learning environment (Rodli, 

2015). As the The PQ4R metacognitive strategies-based reading learning model is an 

alternative model that can be used to help students overcome various difficulties in 

improving their reading skills. By using the metacognitive strategy-based reading 

learning model, the learning process is more dynamic as it actively involves students in 

seeking information from the text (Sarimanah, 2016). Prasetyani (2010) revealed that 

metacognitive strategies increase students' reading and learning success because their  

their interest in learning grows. The findings indicated that the PQ4R strategy has a 

large effect in increasing the reading comprehension skills and the permanence of facts, 

reading self-efficacy and metacognitive awareness comparing to the traditional instruc-

tion. Literature revealed PQ4R learning strategy was more effective on school success 

(Ayçin, 2009; Bibi, 2011; Purnomo, 2016; Ramdiah & Corebima, 2014, Tadililing, 2011; 

Wahyuningsih, 2012) and reading comprehension (Başar ve Gürbüz, 2017; Fatimah, 

2016; Kanmaz, 2012; Prasetyani, 2010; Purnomo, 2016; Rodli, 2015; Sarimanah, 2016; 

Tadililing, 2011), permanence of facts (Ayçin (2009; Ramdiah & Corebima, 2014; Se-

tiawati & Corebima, 2017), metacognitive awareness (Kanmaz, 2012) and Ramdiah & 

Corebima 2014) and self-efficacy (Gözüm, 2018) than traditional instruction. Çakıroğlu 

(2007) found that metacognitive strategy increased reading comprehension skills of 

students. PQ4R strategy strengthens students' acquisition of concepts and retention of 

information, and increases their reading comprehension success (Setiawati & Corebi-

ma, 2017). Logsdon (2007 cited in Rodli, 2015) stated that PQ4R is an effective strategy 

because it improves students’ reading comprehension   and recalling knowledges in 

these texts by as much as 70%.  Özcan (2007) and Yokus (2010) stated that the use of 

strategy in learning facilitates the achievement of learning goals as it allows students to 

regulate and control their own learning.  

  Also findings of the current study indicated that the PQ4R strategy has a larger 

effect in increasing the reading self-efficacy belief compared to the traditional teaching 

method. Gözüm (2018) revealed that there is a significant effect of individuals' lan-
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guage learning strategies on English self-efficacy perceptions.  

  When the qualitative findings of the research were examined, it was concluded 

that the students found this strategy effective, they understood the texts better thanks 

to  this strategy. Although the students  had had difficulty in guessing and answering 

the questions,  this strategy enabled them to think  and ask questions   

  The Limitations  

  The current study was conducted in 4th graders in Turkish lesson. However, the 

study can be conducted in different lessons and grades. This study examined the effect 

PQ4R strategy on the reading comprehension, self-efficacy belief, metacognitive think-

ing and permanence. However, it can be researched whether this strategy has an effect 

on other variables in addition, teachers’ opinions about the PQ4R strategy could be 

investigated.  
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Analysis of Student Learning in Differential Equations Learning Area Based on 

Various Variables: The Case of Turkey and Ghana * 

Çeşitli Değişkenlere Göre Farklı Denklemler Öğrenimi Alanında Öğrenci  

Öğreniminin Analizi: Türkiye ve Gana Örneği  

Assoc. Prof. Dr. Cemil İNAN 

Assoc. Prof. Dr. Erhan PİŞKİN 

Dr. Ebenezer BONYAH 

Abstract: Development of mathematical models for problems experienced in study 

areas is important for improvement in almost all scientific fields. The solution of a 

problem requires development of a mathematical equation (or a mathematical mo-

del) based on the properties of the problem in certain disciplines. Such an equation 

is generally a function with one unknown and an equation that includes the deri-

vative (or differential) of this function. The equation which contains a function and 

its finite derivatives, is called a differential equation (Pisces 2018). The present 

study aimed to analyze the learning of college students in differential functions ba-

sed on various variables in Turkey and that of Ghana. The study was conducted in 

two faculties of a public university (Engineering and Education Faculties) for a 

year in differential equations course on 300 students’ exams and applications for 

Turkey. The achievements of those students were analyzed based on the problems 

experienced by the students, the conceptual comprehension and operational comp-

rehension, reasoning skills, misconceptions, transition between representations, 

and basic mathematics knowledge variables.  A similar study was carried out in a 

faculty of technical education in Ghana with 300 students’ examination and appli-

cation and their results were analyzed as it was done in the case of Turkey. The 

present study for the two countries adopted a descriptive approach based on scre-
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ening models. Since it was possible to reach the whole population in the study for 

the two countries, the complete census method was used. The main difficulties 

experienced by the students in each country were determined as follows: inability 

to conduct the operations or to conduct incorrect operations due to the lack of basic 

mathematical knowledge, student focus on operational comprehension instead of 

conceptual comprehension, inability or indecision of the students in establishing 

the correlation between the algebraic and graphic representations of the differen-

tial equation in transfers between representations, misconception that dependent 

variable should always be identified by y and independent variable should always 

be identified by x (this could be due to a teacher habit), and although dx-2xydy-

2yey2dy could be easily solved by linearization, students’ preference to attempt to 

find the integral multiplier, leading to calculation errors. These difficulties were 

similar in within the two countries as if they were taught by same instructors.  It 

can be argued that the achievements increased in the two groups of students when 

the applications that would eliminate these difficulties were conducted in the fol-

lowing topics, however a comprehensive study should be initiated to eliminate the 

lack of basic mathematical knowledge, and it would even be beneficial to study the 

OSYM selection system. It could be suggested that calculus as a concept should be 

taken serious to build the two groups of students competencies in differential equ-

ations. 

Keywords: Differential equations, learning difficulties, OSYM selectivity, student 

achievements. 

Öz: Çalışma alanlarında yaşanan problemler için matematiksel modellerin gelişti-

rilmesi hemen hemen tüm bilim dallarının iyileştirilmesi için önemlidir. Bir prob-

lemin çözümü, belirli disiplinlerde problemin özelliklerine dayalı bir matematiksel 

denklemin (veya matematiksel bir modelin) geliştirilmesini gerektirir. Böyle bir 

denklem genellikle bir bilinmeyenli bir fonksiyon ve bu fonksiyonun türevini (ve-

ya diferansiyelini) içeren bir denklemdir. Bir fonksiyon ve onun sonlu türevlerini 

içeren denkleme diferansiyel denklem denir (Balık 2018). Bu çalışma, Türkiye ve 

Gana'daki üniversite öğrencilerinin çeşitli değişkenlere dayalı olarak diferansiyel 

fonksiyonlardaki öğrenmelerini analiz etmeyi amaçlamıştır. Araştırma, bir devlet 

üniversitesinin iki fakültesinde (Mühendislik ve Eğitim Fakülteleri) bir yıl süreyle 

diferansiyel denklemler dersinde 300 öğrencinin Türkiye'ye yönelik sınavları ve 

başvuruları üzerinde gerçekleştirilmiştir. Bu öğrencilerin başarıları, öğrencilerin 

yaşadıkları problemler, kavramsal anlama ve işlemsel anlama, muhakeme becerile-

ri, kavram yanılgıları, temsiller arası geçiş ve temel matematik bilgisi değişkenleri-

ne göre analiz edilmiştir. Benzer bir çalışma Gana'da bir teknik eğitim fakültesinde 

300 öğrencinin sınav ve uygulaması ile gerçekleştirilmiş ve sonuçları Türkiye ör-

neğinde olduğu gibi analiz edilmiştir. İki ülke için bu çalışma, tarama modellerine 

dayalı betimsel bir yaklaşım benimsemiştir. Çalışmada iki ülke için tüm popülas-

yona ulaşmak mümkün olduğundan tam sayım yöntemi kullanılmıştır. Her ülkede 

öğrencilerin yaşadıkları başlıca zorluklar şu şekilde belirlenmiştir: Temel matema-
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tik bilgisinin eksikliğinden dolayı işlemleri yapamama veya yanlış işlemler yapma, 

öğrencinin kavramsal anlama yerine işlemsel kavramaya odaklanması, öğrencile-

rin başarısızlığı veya kararsızlığı. gösterimler arası transferlerde diferansiyel denk-

lemin cebirsel ve grafik gösterimleri arasındaki korelasyonu kurarken, bağımlı de-

ğişkenin her zaman y ve bağımsız değişkenin her zaman x ile tanımlanması gerek-

tiği (bu bir öğretmen alışkanlığından kaynaklanıyor olabilir) yanılgısı ve dx-2xydy-

2yey2dy doğrusallaştırma ile kolayca çözülebilse de, öğrencilerin tercihlerinin in-

tegral çarpanını bulmaya çalışması hesaplama hatalarına yol açmaktadır. Bu zor-

luklar, sanki aynı öğretmenler tarafından öğretiliyormuş gibi iki ülkede de benzer-

dir. Aşağıdaki konularda bu güçlükleri giderecek uygulamalar yapıldığında iki 

grup öğrencide başarıların arttığı, ancak temel matematik bilgi eksikliğinin gide-

rilmesi için kapsamlı bir çalışma başlatılmalı ve hatta bu konuda daha kapsamlı bir 

çalışma başlatılmalıdır. ÖSYM seçim sistemini incelemek için faydalıdır. İki grup 

öğrencinin diferansiyel denklemlerdeki yeterliklerini oluşturmak için bir kavram 

olarak matematiğin ciddiye alınması gerektiği önerilebilir.  

Anahtar Kelimeler: Diferansiyel denklemler, öğrenme güçlükleri, ÖSYM seçiciliği, 

öğrenci başarıları. 

1. Introduction 

Developing mathematical models for problems encountered in study areas is 

important for the development in almost every scientific field. The solution of a prob-

lem in certain disciplines requires the formation of a mathematical equation (or math-

ematical model) based on the properties of the problem. Such an equation is generally 

an unknown function and an equation that includes the derivative (or differential) of 

this function. The equation, which includes a function and its finite derivatives, is 

called a differential equation (Pişkin 2018). 

Every movement has certain rules in the nature. Most of these rules are differ-

ential movements that include at least one dependent and one independent variable; 

for instance it is known that rain is dependent on evaporation, seed is dependent on 

the sun and water, free fall is dependent on gravity and the air resistance, heating or 

cooling is dependent on the temperature of the environment around the object, the 

curves indicated by a parabola family are dependent on the equation constant, electric 

current is dependent on Kirchoff voltage equations, population change is dependent 

on the present population rate, etc. Based on these properties, it is possible to express a 

problem with a differential equation. Previous studies reported problems in the in-

struction and solution of differential equations (Anderson & Seaquist, 1999, p.1). The 

knowledge that mathematics could be used for certain basic events allows students to 

develop positive attitudes towards mathematics (Pişkin 2018b). The differential equa-

tions that provide a model for the comprehension and solution of various problems 

experienced in daily life could be solved with three approaches: algebraic, numerical, 



Analysis of Student Learning in Differential Equations Learning Area Based on …            32                                                                                                                                    

INESJOURNAL (The Journal of International Education Science)                                                                                                                                                  

Yıl/Year: 8, Sayı/Number: 28, Eylül/September 

     

and graphical (qualitative). However, previous studies reported that the instruction of 

this topic was limited to the algebraic approach (Arslan 2004; Artigue & Rogalski 1990; 

Habre 2000; Kalleher 1999; Ramirèz 1995; Sağlam 2004). 

The solution of the differential equations is usually based on the use of the for-

mula of the general algebraic solution of equations of different types. The interpreta-

tion of the mathematical meaning of the problems is usually ignored (Boyce, 1994, p. 

364). Algebraic solution of all differential equations is not possible. Thus, the instruc-

tion is limited to certain selected topic and other topics are neglected. 

However, non-linear and differential equations without an analytical solution 

and approximate solutions or analytical interpretations of these equations are required. 

Today, it was reported that the same behavior continues (Arslan, 2005; Saglam, 2004). 

However, the differential equations introduced to mathematics in the 17th century 

have been solved with three different approaches. Although the algebraic solution was 

prominent for over a century, numerical solutions were discovered in the 18th century, 

followed by qualitative or graphical solutions in the 19th century (Arslan, 2005). A 

brief review of these methods would indicate that the general solution of the given 

differential equation can be obtained with an algebraic expression in the analytical ap-

proach. The general solution of a differential equation includes arbitrary constants 

equal to the order of the equation. Numerical solution aims to find approximate values 

for a particular solution of a differential equation that passes through a given point, 

and thus allows the unknown function to be calculated for specific values of the inde-

pendent variable. In other words, in this approach, to approximate the solution of dif-

ferential equation y’=f(x, y) at point (x0, y0), various y values for various x values are 

found, and thus approximate values for that solution curve are calculated within an 

interval. In the qualitative (graphical) approach, to solve y '= f (x, y) differential equa-

tion, the objective is to collect information about the general properties and the behav-

ior of the solution curves without solving the equation algebraically. Thus, the intersec-

tions of the solution curves, the regions where solution curves ascend (descend) based 

on the increasing (decreasing) independent variable, the presence or the absence of the 

asymptote, i.e., whether the solution curves approach zero or a finite value, and also 

certain integral curves for a given differential equation could be determined based on 

the analysis (Arslan, S.2008, p: 156). The impact of these developments on mathematics 

education has been limited.  

The study of differential equations as a measure of students understanding of 

this concept have not been seriously considered in Ghana and some part of Africa. 

Students have been taking differential equations as a course in many discipline in the 

colleges of the universities. However, some few studies have been explored in the light 

algebra in many countries in Africa. Adu et et al., (2015) explored error analysis of a 
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selected senior high in the central region of Ghana using modified Newman Error Hie-

rarchical levels. They found out that the majority of the students made comprehension 

errors and could not obtain the right solution.  Ibrahim Abubakar (2017) analyzed so-

me errors committed by some selected senior high schools in solving simultaneous and 

quadratic equation and observed that these errors were equally associated with teac-

hers and students in Kaduna state of Nigeria. This study is intended to bring the detail 

picture of the comparative studies of the two countries students performance in diffe-

rential and would guide instructors in the devlopment of this concepts. 

1.2.  The Significance of the Present Study 

          The most important investment in science and technology is the investments in 

humankind. It is a long-term and expensive investment, thus investment in human 

education should be meticulous and it should be continuously analyzed and the relat-

ed problems should be solved, otherwise it could lead to waste of time and resources. 

Differential equations in any form usually based on engineering problem which solve 

real life problem. Ghana as a developing country require fully competent human be-

ings in the filed physical and applied sciences in which all need the concept of differen-

tial equation. The language or logic of science and technology is mathematics, and the 

branch of mathematics utilized in science and technology is the applied mathematics 

and differential mathematics. Differential equations and their solutions play a signifi-

cant role in applied mathematics problems. The topic of differential equations should 

be continuously reviewed to determine the difficulties and problems and to prevent 

the repetition of similar behaviour. Although there are several studies on the topic in 

the literature, there are no studies conducted on student exams, assignments and pro-

jects and this provide vital qualitative information in the understanding of this topic of 

the two groups. Exam sheets are official documents and a reflection of student 

knowledge. It is desirable to know whether an applied education is successful and to 

what extent it is successful. During the educational process, the early recognition of 

failure and unsuccessful individuals makes it easier to take measures that will lead to 

improvement in these two groups performances. The degree of achievement should be 

made known, and failures should be revealed. Otherwise, systematic errors would 

continue and effort at improving the learning outcomes of these two groups will not be 

attained. It was considered that the present study findings would contribute to the lit-

erature in the two countries and beyond. 

1.1 The Aim of the Study 

Unless whether a topic is learned is determined objectively and resolutely with 

competence, it is not possible to determine whether the topic is really learned. The cor-

relation between independent and independent variables is the basic knowledge and 

reasoning required in all disciplines. There is almost no study area that is not affected 
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by this strong correlation between the variables. It is not possible to claim that one is 

successful in that area. Reasoning is the basis of science and the concept of differential 

equations is its reflection on applied disciplines. The present study aimed to analyze 

the difficulties experienced in differential equation problems based on the two groups 

student exam sheets, assignments and projects that possess the quality of a document 

and to determine general these students from the two groups mistake and to present 

the appropriate recommendations needed to solve these problems. 

2. Method  

The present study was designed as a case study. Because, case studies allow the 

in-depth investigation of the topic of interest. It allows the systematic analysis of corre-

lations between the collected data and explain these correlations within the framework 

of causality (Cohen and Manion, 1994). Case study methodology was used in the pre-

sent study since the data were collected with student exam sheets, assignments and 

projects conducted during the previous five years. 

2.1. The Study Group  

The study group included the students attending the differential equation 

course at education and engineering faculties of a public university in Turkey between 

2014 and 2019 academic years. The average number of students who attended this 

course in that period was 300 (80 primary school mathematics teaching, 40 middle 

school mathematics teaching, 40 mechanical engineering, 70 civil engineering, 60 elec-

tric electronics engineering students). The study was conducted on the exam sheets, 

assignments and projects submitted by these students. In Ghana between same period 

similar study was conducted in the College of Technology Education formerly of Uni-

versity of Education Winneba, Kumasi campus now Akenten Appiah Menka Universi-

ty of Skills Training and Entrepreneurial Development which is a public university. 

targeted students in the faculty of Technical Education. The average number of stu-

dents who took the engineering mathematics III was 300. Specifically, Construction 

Education II 180, Auto and Mechanical Engineering Education II 50, Wood Technology 

II 40 and Electrical/Electronic Education II  30.  

2.2. Data Collection and Analysis  

The exam sheets, assignments and projects submitted by the students for five 

years were classified based on the subject title in a tertiary institution in Turkey and 

Ghana respectively. The qualitative data obtained with the questions on each topic are 

presented with percentages, interpretations and general mistakes. The correct solution 

to the problem is included for comparison.  
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3.Findings 

 It was observed that the students in Turkey selected y as the dependent variable 

and x as the independent variable and this was considered as an excessive generaliza-

tion mistake and since the students could not control this when solving the problems, 

they experienced problems (n = 87; 29%). In Ghana same problem students (n=78;26%) 

made same generalization mistake.  

Question 1: Solve the following differential equation:    (    
 

 
)     . By 

dividing both sides of the equation by   , Bernoulli-type equation    
 

 
          

with a dependent variable x and independent variable y is obtained. And by       

transformation, it is transformed into the    
 

 
      linear equation and the general 

solution is obtained as follows:              .  

It was observed that the students in Turkey experienced problems in determi-

nation of the order and degree of a differential equation (by ignoring the polynomial 

properties). In Ghana 35% of the students were able to transformed the problem cor-

rectly that could help to determine the order and degree of the differential equation.  

Question 2: Find the order and degree of the differential equation        

      
 

 . 136 students (45.3%) in Turkey responded that it was a 1st degree and 2nd order, 

or 2nd degree and without an order. Similarly, in Ghana 120 students (40%) observed 

same as in the case of Turkey. In fact, by squaring both sides, it could be observed that 

it was a 2nd order and 2nd degree equation. 

 The achievement rate in questions on determination of the linearity of a differ-

ential equation was 59.6% (n= 179) for the Turkish students while in Ghana under same 

question the achievement rate was 58% (174).  This perhaps suggest that students had 

similar concepts of ordinary differential equation during the course period.  

 Question 3: Analyze                  for linearity. They all accepted that the 

differential equation as linear, in fact, the degree of its derivatives should be 1 in both 

groups. The two groups only focused on whether the dependent variable and its deriv-

atives were multiplied. 

Those students from Turkey generally neglected outlier/unique solutions (n = 

168; 56%) while those from Ghana (n=172;57.33%) equally neglected the unique solu-

tions. 

Question 4: Analyze         solution. In both groups the students were not 

able to distinguish that          was a general solution and there were further so-

lutions that could not be obtained by assigning arbitrary values to the c parameter. 

The general solution for differential equations is represented by a curve family. 
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They experienced problems in solutions due to lack of analytical geometry knowledge 

(n = 195; 65%) for students from Turkey and (186; 62%) students from Ghana respec-

tively. 

Question 5: Find the differential equation for the family of circles with a center 

at line        and intersect the origin. The radius r is selected as M(a,1-a)  and the 

equation for the circle that intersects the origin              is found. And the 

equation of the circle that intersects any A(x, y) point on the circle would be      

                           . When its derivative is taken and solved for 

a, then   
         

      
 is written in the equation for the point on the circle, then 

 
         

          
         

      
     differential equation is obtained. 

Although the students from Turkey did not experience difficulties in differen-

tial equations that could be solved directly with integral, they made mistakes due to 

missing operations in equations that could be separated into variables (n = 96; 32%). In 

Ghana fewer number of students encountered difficulties in solving the problem di-

rectly using integral (n=60; 20%). Again, those students from Ghana made mistake as 

well in the missing operations in the equation that could have led to separation of vari-

ables (n=99;33%). 

Question 6: The two separate groups experienced problems in separating the 

equation  
  

  
 

      

        into 
   

     
   

     by bracketing the numerator by    and the 

denominator by   . However, in the case of Ghana the number of students who 

couldn’t separate the variables not many (n=60; 20%).  

Question 7: Solve        =x. 38% of the students from Turkey failed in simple 

fractioning the equation to  ∫
  

     ∫   and   
 

 
∫

 

   
 

 

   
   ∫   while 39% stu-

dents from the case of Ghana also failed the same concept.  

It is interesting to notes in both cases that the students were frequently con-

fused about derivative and integral equations when solving the differential equations 

(n = 147; 47%) for Turkish students and (n = 150; 50%) for Ghanaian students in that 

order.  

 Question 8: The following equations could be given as examples: ∫
  

      

 

 
    

   

   
 +c  and  ∫

  

      
 

 
      

 

 
+c. 

Most students in the case of Turkish failed in hyperbolic functions (n = 118; 

39.3%), however, the case of Ghanaian students (n=180; 60%) failed same question.  

Question 9 : Obtain       
      

 
  equation. For this particular question the 

two groups appeared confused because almost all of them could not explain how it 
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was obtained (using    and     expansions . 

The two groups Turkey and Ghana respectively were successful in the solution 

of homogenous functions on the same degree using, y=ux transformation (n = 204; 68%) 

and (n = 210; 70%)  in problems that could be transformed into homogenous equations 

when     (n = 202; 67.3%) and (n = 221; 73.6%).  However when      the achieve-

ment is reduced (n = 107; 35.6%) for Turkey and (n = 99; 33.6%) for Ghana in  that or-

der. It could be inferred that the aim of axis translation is to nullify the constants was 

not understood in two groups certain.  

Question 10: Solve    
       

     
 differential equation. Since         the lines 

intersect at (h, k)        and                  variable translation is shown 

on the figure in the coordinate system and in  
  

  
 

     

     
 homogenous equation, Y=u X  

variable and X= x-2 ,  Y=y+2 translation will lead to     
       

      
I +2√       (√ 

   

   
)= c1  

general solution. Most students from Turkish preferred the second solution in the solu-

tion of                     differential equation (n = 260; 86%). 1st solution: 

       ∫               For the case of Ghana the majority of the students (n=240; 

80%) utilized the second  (2nd) solution approach: .      ∫         ∫         

∫ ∫
  

  
       

Question 11: Solve                    differential equation. Since 
       

  
 

       

  
    is a complete differential equation,        ∫             

       
  

 
       and by writing it in the equation, the solution would be 

  

 
    

  

 
   c1, however, the students from both groups could not obtain this solution. Alt-

hough both give the same result, it could be stated that the both groups students tend-

ed to use the ready equations. It can be inferred that students from both groups have 

wrong concepts.  

In                     non-complete differential equation in the part of 

Turkish students, they hesitated whether the equation was dependent on only x or on-

ly y (n = 178; 59.3%). However, for Ghanaian students (n=180; 60%) could not identify 

the dependent and the independent (n=180; 60%). 

Question 12: In the solution of       )dx+ xydy=0 differential equation, since 
       

  
        

       

  
   , it is not a complete differential equation. It is solved with 

  

 
 

     

 
 

    

  
 

 

 
. It can be observed that 

  

 
 

     

 
 

  

       
 is not suitable. 

It was observed that achievement in part of Turkish students was very low in 

problems that require functions that require expansion to power series (n = 81, 27%) 

and similar pattern was observed in the Ghanaian students (n=72; 24%) where only 
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small number of students were able to solve.  

Question 13: Approximate ∫    
dx integral using Taylor’s theorem of the mean. 

For∫    
dx,        

  

  
 

  

  
 

  

  
 

  

  
    0              

      
  

  
 

  

  
 

   

  
  

0         ∫    
   ∫       

  

  
 

  

  
 

  

  

 

 

 

 
         

 

 
+

 

    
+

 

    
 

 

    
     

In linear differential equation problems, 

Most students in Turkish preferred integral multiplier method (n = 225; 75%) 

however, only 40% from the Ghanaian students preferred the integral multiplier meth-

od. In general, instead of finding the integral multiplier and transforming the equation 

to a complete equation and then solving, the majority of the two groups tend to solve it 

with      ∫      ∫  ∫  
          equation.  

Question 14: Solve     
 

 
             ∫      ∫  ∫  

          and       

 ∫
   

                     ∫         and partial integral leads to =            

       .   

2- Certain number of  students from Turkey used Bernoulli y=  u(x).     trans-

lation method (n = 57; 19%), however, in Ghanaian certain the majority of the students 

used Bernoulli y=  u(x).     translation method (n = 210; 70%). This indicates that stu-

dents in Ghana were familiar with this approach in class.  

3- A few number of students from Turkey used Lagrange constant substitution 

method (n = 13; 4%) while those from Ghana the number of students were higher com-

pared with the other group (n = 30; 10%). It could be suggested in both groups that the 

students preferred the methods used by their instructors instead of understanding the 

different methods. The authors in both countries observed that when they concentrated 

on certain methods after introducing all methods in their classes, those students ne-

glected the methods that were not used by the instructor. 

In problems that could be reduced to linear equations,  

1- It was observed that the success rate was 70.6% with Bernoulli differential 

equation (n = 212) in the part of Turkey students while those from Ghana achieved 

68.6% on the same concept. It is interesting to observe that the two groups most signifi-

cant difficulty they experienced was the (z=y1-n) translation.  

Question               (    
 

 
)    1 differential equation. When both sides 

are reduced         
 

 
   

  

  
   by   , from      

 
 

 
       , using the       

translation, the solution             is obtained.  

2- The two groups made translation by mistaking in questions where one par-
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ticular solution is known in Riccati differential equations (n = 198; 66%) and (n = 210; 

70%), Turkey and Ghana respectively. 

 Question 18:       
 

 
  

 

        

2- In Riccati differential equations, those students from Turkey made mistakes 

in y    
 

 
 variable translation (n = 198; 66%) while those students from Ghana (n = 

190; 63.3%) made similar mistakes. Question 18: Solve the Riccati differential equation 

  -   
 

 
  

 

  = 0 with a particular solution of   
 

 
. When the      

 

   
  

  
 values 

are written in the equation and the equation is simplified,   +
 

 
    linear differential 

equation is obtained. With  U.x=∫        
  

    
  

  

 
     general solution is obtained. 

(n = 57; 19%) for Turkey students and (n = 54; 18%) for Ghanaian students.  

The success rate was 77.3% in Riccati questions with two, three and four known 

particular solutions using the obtained equations (n = 232) for Turkish students while 

those from Ghana (n = 224; 74.6%) achieve same success of those questions stated. 

However, in questions without any known particular solution, only 19.3% and 17.3% 

students from Turkey and Ghana respectively could translate into a second degree 

linear simple differential equation with    
  

  
  translation where     (n = 58). Ques-

tion 19: When no particular solution is known, find the approximate solution for    -

             . When    
  

 
  then    

        

  
  expressions are written in the 

equation and the required simplifications are conducted, let us assume that in second 

order variable coefficient linear equation                      the solution is 

  ∑      
   , then when    ∑    

 
        and      ∑         

 
         deriva-

tives are written in the equation, the      dependent particular solution ∑      
   

          +∑        ∑               
   

 
    is obtained. 

The achievement rate was 88% and 86.6% respectively for Turkish and Ghana-

ian students respectively in first order high degree differential questions using the fac-

torization method (n = 264) and (n=260). Question 20-A: Solve                 

                   equation. When          and polynomial factorization is 

conducted, then p(p-1)(p-x)(p-2y)=0. When the integral of each factor is taken, the (y-

c)(y-x-c)(  
  

 
            general solution is obtained. The students from the two 

groups were challenged in differential questions that could be solved for the depend-

ent variable (n = 59; 19.6%) and (n = 60; 20%) Turkey and Ghana respectively. Question 

20.B: Find the general solution for                 equation. Since           

            
   

  
      it could be solved for y. When it is derived for x and re-

quired simplifications are conducted, then 
  

  
   

 

 
       When the integral of each 
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multiplier is taken separately, then     
 

 +c general solution is obtained. The 

achievement rate for Turkish students was quite low in Clairaut and Lagrange equa-

tions (n = 67; 22.3%)   while the achievement rate for Ghanaian students were relatively 

high (n=120; 40%) 

Question 20.C: Find general and unique solutions for            differential 

equation if available.             
  

  
      

  

  
   

  

  
          

  

  
   

and p+2x= and p+2x   do not provide         equation, it is not a unique solution.  

When their conditions are analyzed separately, and when p is eliminated in          

equation and the given           differential equation, 8              gen-

eral solution is obtained. Those students from Ghana did not perform well because 

they failed to analyzed the conditions separately (n=60; 20%).  

In differential application questions,  

1- It could be suggested that the students from Turkish experienced difficulties 

in plotting the adequate figures in geometric applications (n = 227; 75.6%) while for 

Ghanaian situation the difficulties were relatively better (n = 180; 60%). Question 21.A: 

Find the curve family with a constant area below the normal. When the equation ob-

tained with similarities is used; the solution is    |          |         and 

  =2ax+c  parabolic family.  

2- The students were successful in increase/decrease questions (n = 237; 79%) for 

those from Turkey and similar in the case of those from Ghana (n = 242; 80.6%). It 

could be suggested that both groups comprehended N(t) increasing or decreasing item 

count and the rate of change 
  

  
       ratio constant equation . Question 21.B: TL 

20000 was deposited to a savings account with 5% interest. Based on compound inter-

est, what will be the account balance after 3 years? When the  
  

  
          equation 

is solved, for              and t=3, N(t)=20 000        =23,236.  

3- It was observed that the two groups  comprehended the Newton’s concept 

with 
  

  
         where T: object temperature,                            , 

however they made calculation errors particularly those students from Ghana. Ques-

tion 21.C: An object with an unknown temperature is put in a room with        con-

stant temperature. If the temperature of the object is    F after 10 minutes and     F 

after 20 minutes, what was the unknown baseline temperature?  

  

  
                     for   t=10,                 t=20, 15=c         

  
 

  
             and  c=-60, then                          .   

4- The two groups of students solved free fall problems using the second New-

ton law that “the acceleration of an object as produced by a net force is directly propor-
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tional to the magnitude of the net force, in the same direction as the net force” (n = 229; 

76.3%) and (n = 270; 90%) Turkey and Ghana in that order. 

Question 21.D:  An object with 5 kg mass falls from 100 ft with a speed of zero. 

When air resistance is neglected, a) find the position and speed equation for any given 

time t, and b) find the time it takes to reach the ground.  a)  
  

  
          t=0 , if 

c=0  and   v=32t then, using v=
  

  
, the position equation is x=16  +     t=0 için x=16   b) 

When  x=100 then t=?  X=16             

5- Dilution and electrical problems are a differential movement, however these 

require chemical and electrical/electronical knowledge. It could be stated that interdis-

ciplinary collaboration could improve achievement in these problems (n = 167; 55.6%) 

and (n = 198; 66%), Turkey and Ghana respectively. 

  Question 21. E: There is a 100 gal solution that included 20 lb salt in a tank. At 

time t=0 pure water is poured into the tank with a speed of 5gal/min, and at the same 

time well mixed solution is rapidly discharged from the tank. Find the salt content in 

the tank at any given time t. When the equation obtained in the class is used; Since, 

          a=1, b=1 and e=f=3, 
  

  
 

 

         
      

  

  
        . When this equation 

is solved, when           +100  and t=0 then c=-99, therefore Q=-99       . Since Q=2, 

then 2=-99       +100   t=0,338 

In second order linear equation problems with constant coefficient, the students 

from both groups did not experience problems since these formulas were compre-

hended (n = 237; 79%) and (n = 244; 81.3%), Turkey and Ghana in that order. Naturally, 

calculation errors persevered for the two groups. Question 22.A: Solve 
   

            

          m=4i  then y=ACos4x+BSin4x. Question 22.B: Find the general solution for 
   

      
  

  
          (n = 198; 66%).                        Since 

the integral function is  y=          , f(x)=4   , the special integral is y=c   . When 

it is written in the equation, then c=1/36, thus the special integral is y=1/16 e5x and gen-

eral solution is y=    (A+Bx)+
 

  
   . Here, problems were experienced in finding the 

equation based on the position of the special integral for both groups and it was seri-

ous in the case of Ghanaian students (n = 60; 20%).   

When it is accepted that first order and high degree differential equations in the 

form of f(x,y,y’)=0 could not be solved for y generally, the two groups of students did 

not experience any difficulties in questions related to singular n solutions since the 

concept and the operation was comprehended and the calculations were relatively 

shorter (n = 234; 78%) and (n = 270; 90%) for Turkish and Ghanaian students in that 

order.  Question 22: Find the singular solution for the differential equation       
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     . 

P is eliminated in                  and 
         

  
     and   y-xp+sinp=0 and  

–x+cosp= equations to obtain y=xarccosx-√      . 

F(x,y,c)=0 describes a family of curves. In this family of curves, different curves appear 

on the plane as c parameter changes. If a curve Z that is a tangent to all these curves is 

present, it is called the envelope of F family of curves. This envelope is also a singular 

solution. However, each singular solution is not an envelope. 174 students from Turkey 

solved these type of problems (58%) while 168 students (56%) solved same problem 

from Ghana. Question 23: Find the equation for the singular solutions of the curve 

            and determine whether the singular solution is an envelope. c is elim-

inated using the equation                 and its derivative 2(x-c)=0 and  c=3 

           differential equation is obtained and since it provides y=3, it is a singu-

lar solution. 

Another equation, which is more general when compared to the Clairaut equa-

tion that could be solved for y, is the Lagrange equation: y=xg(y’)+f(y’). In Lagrange 

equations the students from Turkey achieved 185 (61.6%) however, in Ghana 200 stu-

dents (66.6%) achieved similar rate. Question 24: Find the general solution for the dif-

ferential equation             For Y’=p, if 
  

  
   

  

  
   

  

  
          

       
  

  
, where if 2p=0 then y=0 is the singular solution. For 2p  , if 

  

  
 

 

  
  

         
  

 
 

 

√ 
        

  

 
  √   parametric equation is obtained. 

As is known, in equidimensional equations, each of the y, y’,y’’,<.. expressions 

could be matched with the same number m, the number m is called the dimension of 

these expressions. When each term in the equation is in the same dimension, the equa-

tion is described as an equidimensional equation. The two groups of students’ 

achievement rate were 63% (n = 189) were 55.6% (n = 167) for Turkey and Ghana in that 

manner. In the equidimensional equation questions, despite both groups experienced 

difficulties in translation operations. Question 25: Find the general solution for yy’’-

         differential equation. Since y, y’,y’’ was equidimensional, with y=  transla-

tion y=c         general solution is obtained. 

The achievement rate respectively for Turkey and Ghana were 44% and 48.3% 

in questions related to the Sarrus method in complete differential equations (n = 132) 

and (n = 145). As is known, if the nth order differential equation               )=0 

could be written to equal the derivative of the (n-1)th order g(x,y,y’<,      )=0 equa-

tion, then f is described as a complete differential equation. Sarrus method is used to 

determine whether the equation is complete. Question 26: Find the general solution for 

differential equation                      The equation             
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            is linear based on its highest derivative and when one step smaller of 

the term that includes that derivative    (    )   is derived and simplified and the in-

tegral of    
     

       is taken, the  y= (                  general solution is 

found. 

The equations that include the derivative of more than one dependent variable based 

on an independent variable are described as ordinary differential equations. It could be 

argued that the students from both countries did not experience difficulties in differen-

tial equation system problems (n = 258; 86%) and (n = 263; 87.6%) respectively.  Ques-

tion 27: Solve  
  

  
              

  

  
=-3x+2y+2sint equation system. ( çözüm 

eklenecek) 

Laplace transformation is an integral transformation and an important method 

used in applied sciences. In solution of a differential equation given with baseline con-

ditions (which is sometimes quite difficult), the equation is initially transformed into 

an algebraic equation using Laplace transformation and after the algebraic equation is 

solved, the product is transformed back into a differential equation with reverse-

Laplace transformation to obtain the solution. In solution of differential equations with 

Laplace transformation, the students in both countries did not experience difficulties 

except for calculation errors (n = 279; 93%) and (n = 267; 89%). Perhaps students in both 

countries apply this concept in other disciplines and therefore very familiar with La-

place transforms. Question 28- A: Find the Laplace transformation below: 

F(t)= 
           
                    

} L⌊    ⌋=∫          

 
dt   and   ⌊    ⌋=∫          

 
dt +∫  

 

 
       

  
     

 
. In questions that included Laplace transformation in differential equations with 

both constant and variable coefficients, the groups experienced problems due to opera-

tional knowledge (n = 149; 49.6%) and (n = 153; 51%), Turkey and Ghana respectively. 

Question 28-B: Solve the                       , y’(0)=1 baseline value problem. 

When the Laplace transformation of the equation is taken; if                     

then                     (          )         , with  y(0) and y’(0)=1  base-

line conditions,  (                           
 

       
 

 

 
(

 

   
 

 

   
)   with reverse-

Laplace      
 

 
    

 

 
     is found. 

4. Discussion and Conclusion  

The findings obtained with the classification of differential equations course ex-

am sheets, assignments and projects submitted by pre-service teachers and engineers 

in the last five years based on the questions demonstrated that 71% of the students se-

lected x as the independent variable and y as the dependent variable and experienced 

difficulties in problems when these functions were reversed (Question 17). Similarly, in 

Ghana same questions 74% students selected x independent and y as the dependent 
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variable and they encountered difficulties in reversed form as in (Question 17). In both 

cases this difficulty could be reduced by the instructors, by focusing on different ex-

amples and providing opportunities for students to practice adequately. In determina-

tion of the order and degree in differential equations, in equations with a fractional 

exponent, 45.3% and 40% from Turkey and Ghana respectively determined the order 

and degree of the differential equation incorrectly or stated that it had no order and 

degree. The polynomial property of the function should be emphasized in determina-

tion of the degree and order (Question 2). About sixty(60) percent of Turkish students 

experienced difficulties in determining whether the differential equation was linear 

whilst those students from Ghana was Fifty-eight (58) percent had same difficulties for 

showing a differential equation is a linear or not . Both group ignore the rule that in 

order to be linear, the degree of the derivatives should also be one and pay attention 

only to the multiplication of the dependent variable and its derivatives (Question3). 

The linearity property is an important property to solve several differential problems. 

It should be reinforced with abundant examples and frequent practices. 

These students from the two groups preferred general solutions and assigning 

arbitrary values to the constants in general solutions in the solution of differential 

equations. It could be stated that these students ignored the solutions without con-

stants (singular) (Question 4). As the solution of the differential equations can be repre-

sented by a family of curves, 65% of the pre-service engineers and teachers in Turkish, 

who experienced difficulties in plotting the graphs, failed while in Ghana 62% of the 

pre-service teachers and engineers encountered the same problem. Improvement of 

these groups knowledge on analytical geometry, especially in the faculty of engineer-

ing and faculty of technical education respectively, could improve achievements 

(Question5). Sixty-eight percent (68%) were successful in differential equations that 

could be solved directly with integral except calculation errors, 32% of the students 

from Turkey experienced difficulties in problems that could be separated into varia-

bles. In Ghana 80% of the students were also successful solving differential equations 

that required direct integration approach with minimal calculation errors, 20% of the 

Ghanaian students encountered some challenges with problems required separating of 

variables. In order to improve the achievement in problems that require separation into 

proper fractions, abundant examples should be given for algebraic operations (Ques-

tions 6-7). 

Since most differential equations require derivation and integration, the failure 

rate were 47% and 40% respectively for Turkey and Ghana (Questions 8, 9). Formulas 

should be given with proofs and requirement of the formula proofs in the exams 

should raise the focus of the groups of students on these difficulties. It was observed 

that the achievement relatively increased when the formulas that could lead to confu-
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sions were printed on the exam sheets in certain exams. This topic can be discussed in 

academic circles or selected as a study topic. In homogenous functions with the same 

degree for Turkish students, the success in the solution of differential equations with u 

= ux conversion was 67.3% when    , while it decreased to 35.6% when    . For 

Ghanaian students on the same concept, the success on homogenous function with u = 

ux conversion was 73.6% when    , while it reduced to 33.6% when    . Here, it 

was not understood that axis translation includes nullification of the constants and to 

obtain an equation with     and to obtain the real solution with reverse translation 

(due to the lack of graph plotting knowledge) (Question 10). It would be beneficial to 

instruct this topic by plotting lines on the analytical plane. It could be stated that they 

preferred the second equation that provides the shortest solution among the equations 

obtained during the solution of complete differential equations and their disposition 

was towards computational learning rather than conceptual learning, which led to an 

increase in computational errors and a decrease in achievement. Students should be 

encouraged to use the concept-oriented first equation. To help the solution of non-

complete differential equations, the rate of those who experienced difficulties in de-

termining whether it was dependent on x or y was 59.3% and (60%) respectively for 

Turkish and Ghanaian students (Question 11). Plenty of examples should be provided 

for pre-service engineers and teachers to allow them to select the accurate one by trial. 

Both groups did not perform well in functions that require expansion to power 

series and only 27% of the Turkish students could do this problem and in Ghana the 

situation was not different as 24% of the students were able to solve that problem 

(Question 12). This suggests that the teaching of calculus should be strengthened in 

both institutions by focusing on students –based learning approach which will compel 

students to actively involved in learning process. Tutorials should be organized by the 

respective institutions. 

The 75% of the Turkish students were familiar with the multiplier method 

while their counterpart from Ghana only 40% were conversant with this approach 

(Question 13).  The students should be presented with several approaches and be given 

opportunity to practice and followed through series with tutorial.   

In Turkey only 19% of the students used Bernoulli y=  u(x).     translation 

method while those who took part in the course from Ghana the majority used same 

approach (70%) (Question 14). This means that instructors have the duties to expose 

students to variety of approaches that are used to solve differential equations. In addi-

tion, a lot of exercises and prompt feedbacks must be given to the students in order to 

improve their learning. Frequently, instructors must be retrained so that they will be to 

understand new trend of education where most teaching and learning are taking place 

online.  It was established that only 4% utilized Lagrange constant substitution method 
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while in Ghana only 10% were familiar with the method. This indicates those possibly 

these students were not taught and that explain why instructors must ensure that stu-

dents are provided all the necessary information needed in the teaching and learning 

of ODES.   

In Riccati differential equation problems, the success rate was 66% for students 

from Turkey while those students from Ghana was 63.3% despite the errors in the 

transformation phase in the solution of an equation with a known particular solution. 

The status cold be improved by solving several examples (Question18). In equations 

with two, three, and four known particular solutions, the achievement rate for students 

in Turkey was 73.3% and that was in Ghana 74.6% when obtained equations were 

used, however the success rate declined to 19.3% and 17.3% for Turkey and Ghana 

students respectively in Riccatti differential equations without known particular solu-

tion. The achievement declined due to y’=
  

   transformation for p   (Question 19). 

Approximation methods should be emphasized. 

The students from Turkey achieved the 88% success rate and those students 

from Ghana achieved   86.6% in first order high degree differential equation problems 

with the implementation of factorization (Question 20.A). Their achievement rate de-

clined to 19.6% and 20% respectively for Turkey and Ghana when they solved the 

problem with the dependent variable due to calculation errors (Question 20.B). The 

achievement rate in Clairaut and Lagrange questions was 22.3% and 40% for Turkish 

and Ghanaian students respectively due to the difficulties in analyzing the problem 

stages separately (Question 20.C). 

 In differential application questions, 

1- In geometric applications, the achievement rate was 59.3% for Turkish and 

60% for Ghanaian students due to errors in plotting geometric shapes, however the 

achievement rate increased to 75.6% and 60% for Turkish and Ghanaian students re-

spectively in the calculation of tangent, subtangent, normal and subnormal distances of 

a curve using form and similarity correlations although it is a geometric application 

(Question 21, B). 

2- In increase and decrease, free fall and temperature questions, 79% and 80.6% 

for Turkish and Ghanaian students respectively of pre-service teachers and engineers 

comprehended the topics better due to physical applications (Questions 21. C-D-E). 

The students stated that they comprehended the reasons for physics equations and 

how these equations were obtained for first time with differential applications. 

3-In dilution and electrical questions, the achievement rate was 55.6% and 66% 

respectively for Turkish and Ghanaian students due to the requirement of chemistry 

and electricity knowledge. Thus, it was observed that collaboration with field instruc-
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tors could improve the achievements (Question 21, F). 

It could be argued that the students were successful (78%) and 90% for Turkish 

and Ghanaian students respectively in first-order high degree differential equation 

questions due to the comprehension of the concept and the operations (Question 22). It 

could be concluded that they experienced difficulties in plotting accurate forms in sin-

gular solution and envelope questions  (58%) and (56%) for Turkish and Ghanaian stu-

dents in that order (Question 23), and their knowledge on plotting the functions and 

analytical geometry should be enforced. In Lagrange problems that could be solved for 

y and are a more general form of Clairaut equation, the achievement rate were (61.6%) 

and (66.6%) respectively for Turkish and Ghanaian in which  they experienced difficul-

ties in the two stages (2p = 0 and 2p  ) and to obtain the parametric equation (Ques-

tion 24). In an application, it was determined that this could be corrected by solving 

several examples. A 63% and 55.6% for both groups Turkey and Ghana respectively 

achievement rate was obtained in equidimensional differential equation problems. Pre-

service teachers and engineers usually made mistakes in the      transformation. 

This was observed in all questions that required a transformation and was due to lack 

of calculus knowledge (Question 25). The achievement rate was 44% and 48.3% for 

Turkish and Ghanaian students in complete differential equation questions in Sarrus 

method due to calculation errors (Question26). In equation systems, 86% and 87.6% for 

students from Turkey and Ghana respectively and obtained the solution with a solu-

tion similar to that of the first order equation systems with two unknowns. It could be 

argued that they were successful by applying previous knowledge on equation sys-

tems to the new solution method (Question 27). 

It is not always easy to find the general solution for a differential equation given 

with baseline conditions. As an alternative method, it could easily be solved by trans-

forming the equation directly into an algebraic equation by Laplace transformation and 

to obtain the solution of the differential equation by the inverse-Laplace transfor-

mation. In these types of questions, it was determined that students did not experience 

difficulties in Laplace transformation and operation knowledge, however the success 

rate declined in reverse-Laplace transformation due to operation knowledge (Ques-

tion.28). When pre-service teachers and engineers encountered this alternative method 

for the first time, it may be beneficial to instruct these topics in more detail. In the pre-

sent study that analyzed the difficulties encountered by pre-service teachers and engi-

neers during the last five years in the differential equations course, mainly general dif-

ficulties were investigated, and a limited comparison was conducted based on the fac-

ulty and department. The findings obtained with the analysis of the exam questions 

demonstrated that the students from Turkey achievement was mediocre in the field of 

differential equations, which is an applied course that require basic mathematics 
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knowledge, the faculty of education students were more successful when compared to 

engineering students by 76% due to the higher score requirement of the education fac-

ulty when compared to the faculty of engineering in the university admissions exam, 

the same difference favored primary school mathematics teaching department by 67% 

in the education faculty and the civil engineering department by 79% in the engineer-

ing faculty based on the exam sheet findings. 

In Ghana the same study was conducted in faculty of technical education where 

from the average scores obtained from their examination scripts, the construction tech-

nology education was more successful by 74% followed by 71% Auto-Mechanical en-

gineering education and also 70.8% was electrical/electronic engineering education and 

finally Wood technology education 69.2%. The majority of the students admitted into 

this faculty do not come from the normal conversion secondary schools where they 

offer elective mathematic but rather from the Ghanaian Technical School where the 

mathematics they study is very weak.  

Analysis based on the years scrutinized in the study reflected that interdiscipli-

nary collaboration of the instructors of the same course for five years led to an increase 

in achievements and the opposite conditions led to a decrease in achievements. 

General Recommendations 

The mathematics achievement rates should be considered in the placement sec-

tions of the students who would be admitted in the departments of mathematics and 

especially in the engineering faculty departments that include advanced applied math-

ematics courses. For the case of Ghana, the general requirements into faculty of tech-

nical education must include elective mathematics at the senior level. One of the most 

important factors in the development of a nation is science and technology education 

and the cornerstone of this education is mathematics instruction. The instructors 

should be selected carefully in these departments and their knowledge should be im-

proved with training in the country and abroad in both countries. It was considered 

that it would be beneficial to take compulsive mathematics courses for the achievement 

of the students that would be admitted from two-year academics to engineering facul-

ties via vertical placement. These students create a problem for the learning balance in 

the classes due to lack of knowledge in Turkey. Since the students mainly focus on the 

threshold, these courses should be considered as threshold courses for all students in 

Turkey. For the case in Ghana, students admitted into second year of the faculty pro-

grammes who already have diploma certificate should be made to take again all the 

calculus courses alongside with differential equations course. The knowledge that 

mathematics is used in certain basic events enables students to develop a positive atti-

tude towards mathematics in both groups. Thus, this course should be instructed at 

least for two semesters in mathematics teaching programs in education faculties and 
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should be instructed at a basic level in high schools, especially in science high schools 

in both countries as against only one semester. 

Recommendations for Future Studies 

The scope of the present study was only ordinary differential equations. Future studies 

could be conducted on partial differential equations and for Ghana expand beyond one 

faculty. Future studies both countries on in depth investigation of certain special topics 

could be conducted since differential equations is an extensive field; i.e., future studies 

on errors in differential applications or Laplace applications could be conducted and 

studies on solution proposals could contribute to the literature. 
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Görme Yetersizliği Olan Öğrencilerin Rotalarda ve Bina İçi/Bina Dışı  

Düzenlemelerde Bağımsız Hareket Becerilerine Yönelik Düzeylerinin  

Değerlendirilmesi*  

Evaluation of the Levels of Visually Impaired Students in Terms of Their  

Mobility Skills on Routes and Indoor/Outdoor Arrangements  

Doç. Dr. Banu ALTUNAY 

Arş. Gör. Menekşe UYSAL SARAÇ 

Öz: Çalışmanın amacı, görme yetersizliği olan öğrencilerin rotalarda ve bina 

içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme düzeyle-

rini belirlemektir. Bu amaç doğrultusunda, hazırlanan değerlendirme araçları kul-

lanılmıştır. Türkiye’de bulunan tüm görme engelliler okullarında (n= 320) ve gör-

me engelliler okullarına yakın bölgelerde kaynaştırmada öğrenim gören (n= 82) 

toplam 402 ilkokul ve ortaokul öğrencisinin (4+4) performans düzeyi belirlenmiş-

tir. Araştırma sonucunda, görme yetersizliği olan öğrencilerin “rotalarda hedefe 

eşyalara/insanlara çarpmadan güvenli şekilde ulaşma” becerisini, ayrıca bina 

içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme yüzdele-

rinin oldukça düşük olduğu belirlenmiştir. Araştırma sonuçları görme yetersizliği 

olan öğrenciler için hayati derecede önemli olan yönelim ve bağımsız hareketin 

gerçekleştirilmesinde rotalarda hareket etme ve bina içi/bina dışı düzenlemelerde 

bağımsız hareket becerileriyle ilgili sistematik öğretim etkinliklerinin gerçekleşti-

rilmesi gerektiğini ortaya koymuştur. Araştırmanın, yönelim ve bağımsız hareketle 

ilgili yapılacak diğer araştırmalara yol göstereceği düşünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Görme yetersizliği, yönelim ve bağımsız hareket becerileri, ro-

ta, yönelim ve bağımsız hareket öğretimi. 
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Abstract: The purpose of the study is to determine the performance levels of visu-

ally impaired students in terms of their mobility skills on routes and in-

door/outdoor arrangements. In line with this purpose, the assessment tools pre-

pared were used. The performance level of a total of 402 primary and secondary 

school students studying at all the schools for the visually impaired as well as at 

mainstreaming in the regions near the schools for the visually impaired in Turkey 

was determined. At the end of the research, it was observed that the percentage of 

visually impaired students in terms of performing the mobility skills on arrange-

ments as well as the skill of “reaching the target safely without hitting the objects 

on the routes” was quite low. The research results suggest that systematic teaching 

activities need to be carried out in relation to the mobility skills on routes and in-

door/outdoor arrangements, which are the prerequisites of performing orientation 

and mobility that are vitally important for visually impaired students. The research 

is thought to lead the other field research on orientation and mobility. 

Keywords: Visual impairment, orientation and mobility skills, route, orientation 

and mobility teaching. 

 

GİRİŞ 

 Gören kişilerin çoğu grafikler, renkli ışıklar, yol işaretleri, basılı toplu taşıma 

bilgileri vb. görsel ipuçlarını kullanır. Farklı duyusal tercihlere hitap eden alternatif 

bilgi biçimleri çok nadirdir ve bu nedenle görme yetersizliği olan kişiler, gören benzer-

lerine göre önemli bir dezavantaja sahiptir (Harper ve Green, 2000). Görme yetersizliği 

olan bireylerin, toplum içinde bağımsız olarak ve insanlarla uyum içinde yaşayabilme-

lerini sağlayan önemli unsurlardan birisi; bağımsız hareket edebilmeleridir. Başkaları-

na bağımlı kalmadan bütün toplumsal aktivitelere katılabilmek ancak bireylerin ba-

ğımsız hareket edebilmeleriyle mümkündür. Görme yetersizliği olan bir kişi bağımsız 

olarak dolaşabildiğinde, gerçek dünyanın yapısını anlamaya başlar (Özyürek, 1995). 

Bağımsız seyahat, belirli bir derecede etkili problem çözme becerisi gerektirir (Perla ve 

O’Donnell, 2004). Bağımsız hareket edemeyen kişi, etrafındaki eşyalara çarpmamaya 

odaklanacağı için, çevresini keşfetmede problemlerle karşılaşacaktır. 

 Bağımsız hareket (dolaşma); bağımsız hareket tekniklerini, görme kalıntısını ve 

geri kalan duyularını kullanarak güvenli bir şekilde bir yerden başka bir yere gidebil-

me becerisidir (Özyürek, 1997). Bağımsız hareketin temel prensibi, görme engelli kişi-

lerin çevre içinde en etkili şekilde hareket edebilmeleri için gerekli kavramları, beceri-

leri ve araçları kullanabilmelerini sağlamaktır (Wall Emerson ve McCarthy, 2014). Kişi-

lerin tanıdıkları ya da tanımadıkları çevrelerde etkili şekilde bağımsız hareket etmele-

rini sağlayan iki temel boyut bulunmaktadır. Bunlar; yönelim ve bağımsız hareket be-

cerileridir.  
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Konum, yön, rota, rota planlaması vb. ile ilgili bilgilerin tümü yönelim kavra-

mına bağlıdır (Harper ve Green, 2000). Yönelim, çevredeki pozisyonu belirlemek için 

duyularıyla aldığı bilgiyi kullanma sürecidir (Goodrich ve Kinney, 1985). Yo  nelim ve 

yol bulma; go rme yetersizlig i olan kis ilerin bag ımsız hareket edebilmesi ic  in son derece 

önemli becerilerdendir (Ross ve Kelly, 2009). Görme yetersizliğinden etkilenmiş kişile-

rin çevreleri hakkında bilgi kazanmaları duyu organları (görme, dokunma, kinestetik, 

işitme, koku alma) aracılığıyla olmaktadır. Çevre içinde hareket ederken kişiler, duyu-

larıyla çevresinden aldığı duyumların hangilerinin yönünü belirlemede yardımcı ola-

cağını ve o anda hangilerini göz önüne almaması gerektiğini belirleyebilmelidir. Gör-

me yetersizliği olan kişiler çevre içinde yönelim becerilerini gerçekleştirirken sürekli 

tekrarlanabilen beş aşamalı bilişsel süreci kullanır, bunlar; algılama, analiz, seçme, 

planlama ve uygulamadır. Bilişsel süreçleri etkili şekilde kullanabilmek için öğrenci 

yönelimin özel bileşenlerinin (yönelim becerilerinin) işlevini anlamalıdır. Yönelim be-

cerileri; işaretler, ipuçları, bina içi ve bina dışı numaralama sistemleri, ölçme ve pusula 

yönleridir (Hill ve Ponder, 1976). Yönelim becerilerinin gelişmesi, duyuların kullanımı 

ve en üst düzeyde gelişmesiyle ilişkilidir (Goodrich ve Kinney, 1985). Çevrede yöne-

lim, çeşitli bina içi ve bina dışı kavramları belirlemek ve kullanmak, bireylerin beceri-

sini geliştirmesine bağlıdır (Dee, Hupp ve Hill, 1986). Görsel, işitsel, koklamaya dayalı, 

kinestetik, dokunsal birçok uyaran yönelim için farklı amaçlarla kullanılabilir  . 

Öğrenci paralel bir rota izlemede ya da özel bir hedefi bulmada dokunmasın- 

dan yararlanarak, nesneleri işaret olarak kullanabilir. Örneğin, öğrenci kapıları sayarak 

beşinci kapı olan sınıfının kapısına ulaşır ya da tuvalet kapısının yanındaki su borusu-

na dokununca tuvalet kapısına geldiğini anlar. Kattaki tek çeşmeyi kullanan birisinin 

elini yıkama sesini duymak, öğrenciye kendi sınıfının bulunduğu koridorda olduğunu 

anlatabilir (Jacobson, 1993). Kişi ilk defa geldiği bir ortamda, sağ taraftan merdivenden 

inenlerin ayak seslerini, sol taraftan çatal kaşık seslerini duyar ve yemek kokularını 

aldığında, “sağ tarafta merdiven, sol tarafta bir lokanta var” diye düşünüp, bu ipuçla-

rından yararlanarak çevre içindeki pozisyonunu belirleyebilir. Ayrıca görme yetersiz-

liği olan kişi, yankılanan seste oluşan küçük değişimlerle duvara yaklaşmakta olduğu-

nu fark edebilir (Özyürek, 1995). Görme yetersizliği olan kişilerin bağımsız hareket 

edebilmesi için yönelim becerileri tek başına yeterli değildir, mutlaka bağımsız hareket 

becerileriyle birlikte kullanılmalıdır. 

 Bağımsız hareket becerileri, görme yetersizliği olan bireylerin çevrelerini gü-

venli biçimde dolaşmaları için yöntemler sağlamak amacıyla oluşturulmuştur (Good-

rich ve Kinney, 1985). Bağımsız hareket becerileri; kişinin güvenliği, doğal görünüm 

kazanması, en üst düzeyde dönüt sağlaması, rahat hareket etmesi gibi boyutlar dikkate 

alınarak geliştirilmiştir (Altunay, 2003; Arslantekin, 2020). Görme yetersizliği olan kişi-

lerin bina içinde ve dışında kullanabilecekleri bağımsız hareket becerileri bulunmakta-
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dır. Bina içinde kullanılacak bağımsız hareket becerileri; rehberle yürüme becerileri, 

korunma teknikleri ve baston becerileridir (Goodrich ve Kinney, 1985). Bina dışı ba-

ğımsız hareket becerileri ise; toplu taşıma araçlarını kullanma, trafik kontrolü, alışveriş 

merkezlerine ve okula gitme vb. oldukça çeşitlilik göstermektedir.  

 Görme yetersizliğinden etkilenmiş bireyler, çevre içindeki yerlerini belirleye-

bilmek, rotaları planlayarak, hedeflerine güvenli bir şekilde ulaşabilmek amacıyla yö-

nelim ve bağımsız hareket becerilerini kullanmayı öğrenmelidir (Rosen ve Joffee, 1999). 

Görme engelliler okullarında eğitim gören öğrencilerin bir kısmının iyi derecede işlev-

sel görme gücü olduğu için, bu öğrenciler okul içinde görme duyularını kullanarak 

güvenli şekilde hedeflerine ulaşabilmektedirler. Ancak, görme yetersizliğinden ağır 

düzeyde etkilenmiş öğrencilere okullarda sistemli öğretim etkinlikleri gerçekleştiril-

mediği için, gezinti sırasında öğretmenlerinin ve arkadaşlarının yardımlarına bağımlı 

kalmaktadırlar. Görme yetersizliği olan kişiler, bağımsız hareket ve yön bulmayla ilgili 

sorunlar yaşamaktadır (Havik, Steyvers, Velde, Pinkster ve Kooijman, 2010). Bağımsız 

hareket bir çevrede güvenli, etkili ve zarif bir şekilde hareket etme süreci (Goodrich ve 

Kinney, 1985) olduğu halde, bu öğrenciler hareket ettiklerinde, hareket biçimlerinin 

yönelim ve bağımsız hareketin üç temel ilkesine uygun olmadığı görülmektedir. Gü-

venlik ilkesi, öğrencinin yürürken karşılaşacağı çeşitli engelleri kendine zarar verme-

den aşmasını ifade eder. Etkililik ilkesi, gezinti sırasında her hareketin bir amacı olması 

anlamına gelir. Görünüş ilkesi ise, gezinti sırasında duruş ve yürüyüş bakımından top-

lumdaki diğer insanlardan farklı olmamayı ifade etmektedir (Gee, Harrell ve Rosen-

berg, 1987). Bireylerin; çevrede bulunan görmeye, işitmeye, koklamaya, dokunmaya 

dayalı işaret ve ipuçlarından yararlanarak hedeflerine kadar güvenli, etkili ve bağımsız 

olarak gidebilmeleri gerekmektedir (Altunay ve Tuncer, 1999). Yetersizlikten ağır dü-

zeyde etkilenmiş öğrenciler güvenliklerini sağlamak ve ipucu elde edebilmek amacıyla 

dışarıdan tuhaf görünen duruş ve yürüyüş stilleri geliştirir. Bu durum öğrencilerin 

toplumdaki kişiler tarafından sosyal kabullerini önemli düzeyde etkiler. Görme yeter-

sizliğinden ağır düzeyde etkilenmiş, bağımsız hareketi sınırlı öğrencilere bağımsız ha-

reket becerilerinin rotalardan bağımsız olarak öğretilmesi, öğrencilerin bu becerileri, o 

rotalardaki işaret ve ipuçlarını da dikkate alarak etkili biçimde kullanmaları için yeterli 

olmamaktadır. Hedefe ulaşmayla ilgili problem yaşayan öğrenciler için mutlaka rota 

öğretimine yer verilmelidir (Altunay, 2000).  

 Görme yetersizliğinden etkilenmiş bireylerin bina içi ve bina dışı rotalarda (ör-

neğin, trafik, alışveriş merkezleri ve yerleşim bölgeleri) etkili ve güvenli biçimde ba-

ğımsız hareket etmelerine ilişkin ayrıntılı bağımsız hareket becerileri bulunmaktadır. 

Ancak, bu tekniklerin planlı mimari özellikleri olan A.B.D. gibi ülkelerde işe yaraması 

söz konusudur. Şafak, Altunay ve Önce (1997) tarafından yapılan bir çalışmada, Türki-

ye gibi plansız kentleşmenin olduğu ülkelerde özellikle bina dışı bağımsız hareket tek-
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niklerini uygulayarak hareket etmenin oldukça zor olduğu belirlenmiştir. Bu nedenle, 

görme yetersizliğinden etkilenen her yaştaki bireylerin ihtiyaçlarına uygun rotaların 

analiz edilerek öğretilmesi, onların bina içindeki ve dışındaki rotalarda güvenli, etkili 

biçimde bağımsız hareket etmelerini, dolayısıyla bağımsız işlevde bulunmalarını sağ-

layabilecektir.  

 Yönelim ve bağımsız hareket becerilerinin öğretiminde rota analizi yöntemi, 

görme ve işitme yetersizliği olan çocukların hedeflerine güvenli ulaşmalarını sağlamak 

amacıyla geliştirilmiştir. Rota analizi yönteminin aşamaları; planlı gözlemler, öğretim 

için rotaların belirlenmesi, rota analizi, rota analizi doğrultusunda başlama düzeyi be-

lirleme, içerik öğretimi ve ikinci başlama düzeyini belirleme, öğretim programının ya-

zılması ile uygulamadır. Öğrencinin yaşına ve yaşadığı ortama uygun yönelim ve ba-

ğımsız hareket becerilerindeki performans düzeyini saptamak için kaba değerlendirme 

amacıyla planlı gözlemler yapılmaktadır. Planlı gözlemler yapılabilmesi için işlevsel ve 

yaşa uygun rotaların seçilmesi gerekmektedir (Gee, Houghton, Pogrund ve Rosenberg, 

1995). Daha sonra planlı gözlemlerin ışığında sistematik öğretim için rotalar belirlen-

mektedir. Öğretim için öğrencilerin becerilerine, ilgi ve ihtiyaçlarına uygun, basitten 

karmaşığa doğru ilerleyen rotalar belirlenmelidir (Goodman, 1989). Öğrencinin hareket 

edeceği en etkili yol ve rota boyunca gerekli yönelim ve bağımsız hareket becerilerini 

içeren rota analizleri yapılmaktadır. Rota öğretimine geçmeden önce, rotada yer alan 

kavram ve yönelim becerileri ile ilgili öğrencilerin performans düzeyi belirlenmelidir 

(Altunay Arslantekin, 2017). Öğrenci rotada kullanması gereken kavramlara ve yöne-

lim becerilerine sahip değilse, söz konusu kavram ve beceriler rota öğretiminden önce 

öğretilmelidir. Örneğin, öğrencinin rota üzerinde kapıları sayarak ilerlemesi gerekiyor-

sa hem kapı kavramına hem de nesne sayma becerisine sahip olmalıdır. Öğrencinin 

rotalardaki performans düzeyi belirlenir. Bu aşamanın amacı; öğrencinin performansı-

nı, öğretimsel teknikleri ve öğretime hangi basamaktan başlanacağını belirlemektir 

(Gee ve diğ., 1995). Öğrencide rotadaki doğal ipuçlarının farkına varmasını sağlamak 

için içerik öğretimi yapılmaktadır. Öğrencinin içerik öğretiminden sonra tekrar per-

formans düzeyi belirlenerek öğretim programı hazırlanır. Daha sonra da öğretim süre-

cinin uygulanmasına geçilir. Öğrenci rotada hedefine bağımsız şekilde ulaşmayı başa-

rınca sonraki rotaların öğretimine yer verilebilir. Bir rota tamamlandığında, prosedür 

tersine çevirebilir, yani öğrenciden aynı rotayı bitiş noktasından başlayarak başlangıç 

noktasına kadar tekrar gitmesi istenebilir (Goodman, 1989). Öğrencilerin yönelim ve 

bağımsız hareket becerilerini de kullanarak, hedefine güvenli şekilde ulaşabilmesi için 

sistematik öğretim etkinliklerine yer verilmesi gerekmektedir.  

Alan yazında yönelim sistemleri ve rota öğretimine yönelik yapılmış çalışmalar  

bulunmaktadır. Bu çalışmalarda teknolojik desteklerin ve dokunsal haritaların, görme 

yetersizliği olan kişilerin belirlenen rotalardaki hedeflere ulaşmalarındaki etkililiği 
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belirlenmiştir. Teknolojik destek sağlanan çalışmalara örnek olarak Uslan, Malone ve 

De I'Aune (1983) verilebilir. Uslan ve arkadaşları, birden fazla yetersizliği olan kişilere 

binanın stratejik noktalarına yerleştirilen ve işaret olarak kullanılan müzik yayınını 

dinlemelerini öğretmenin, bu kişilerin tanıdık çevrelerdeki rotalarda belirlenen hedef-

lere ulaşmalarında etkili olduğunu belirlenmiştir. Teknolojik desteklerle ilgili bir diğer 

çalışma, Lancioni, Singh, O’Reilly, Oliva ve Bracalente (1998) tarafından gerçekleştiril-

miştir. Lancioni ve diğ. (1998), görme engelli ve zihinsel engelli bir kişinin ev içinde 

belirlenen hedeflere ulaşabilmesi için, hareket etme sıklığında, sekiz saniyede bir işitsel 

ipuçlarının verildiği yönelim sisteminde, diğer yönelim sistemine göre artış meydana 

geldiği bulunmuştur. Lancioni, Singh, O’Reilly, Sigafoos, Campodonico ve Oliva (2008) 

tarafından hazırlanan yönelim (orientation) sistemiyle yapılan araştırmanın sonuçları 

incelendiğinde, iki katılımcının uygulama sonunda bağımsız gezinti (iş yerinde ve 

apartmanda) ortalamasının çok yüksek olduğu dolayısıyla sistemin etkili olduğu gö-

rülmektedir. Völkel ve Weber tarafından (2008) hazırlanan navigasyon sisteminin de 

rota bulma üzerinde etkisi olduğu belirlenmiştir. Kalia, Legge, Roy ve Ogale (2010) 

tarafından yapılan çalışmada, dijital harita yazılımı ve sentetik konuşma ile üretilen 

yön talimatlarıyla odaları bulma düzeylerinin yüksek olduğu belirlenmiştir. Görmeyen 

kişilerin bağımsız hareketi, özellikle başlangıç ve hedef noktası arasındaki coğrafi iliş-

kileri kolayca anlayamamaları nedeniyle önemli ölçüde kısıtlıdır. Bu kısıtlamanın belir-

li bir derecesi, dokunsal haritalar kullanılarak hafifletilebilir. Renshaw ve Zimmerman 

(2008) tarafından, bina dışı ortamlarda dokunsal harita kullanımının, araştırma sonun-

da dokunsal harita kullanımının, 5 yaşındaki çocuğun dokunsal harita üzerinde belir-

lenen yer işaretlerini bağımsız olarak bulma ve bahçede hedeflere ulaşma süresini dü-

şürdüğü bulunmuştur. Scott, Barlow, Guth, Bentzen, Cunningham ve Long (2011) tara-

fından yapılmış bir araştırmada, görme engelli yayaların, karşıdan karşıya geçerken, 

gitmekte oldukları yönü ve pozisyonlarını korumalarını sağlama amacıyla beş farklı 

ipucunun etkili olduğu belirlenmiştir.  

 Ülkemizde rota öğretimine yönelik iki çalışma yapılmıştır. Bunlardan ilki, Al-

tunay (2000) tarafından Fiziksel Yardım ve Sözel İpucuyla Sunulan Bireyselleştirilmiş “

Rota Öğretim Materyali” ile yapılan öğretim uygulamasının, öğrencilerin belirlenen 

bina içi rotalar boyunca, yönelim becerilerini ve önceden öğrendikleri bağımsız hareket 

becerilerini sıralı bir şekilde kullanmalarında etkili olduğu belirlenmiştir. Çakmak 

(2011) tarafından yapılan çalışmada ise, sekizinci sınıf üç görme yetersizliği olan öğ-

renciye eş zamanlı ipucu öğretim yöntemi ile sunulan otobüse binme becerisi öğretim 

materyalinin, öğrencilerin otobüse binerek evlerine gitme becerisini (rotayı) kazanma-

larında etkili olduğu görülmüştür. Altunay Arslantekin ve Ekinci tarafından (2014), 

görme yetersizliği olan üniversite öğrencilerinin, bina içi ve bina dışı rotalarda yaşa-

dıkları bağımsız hareket problemlerini ve eğitimlerini ortaya çıkarmak amacıyla yapı-
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lan çalışmada ise, üniversite öğrencilerinin bağımsız ve güvenli şekilde hareket etmey-

le ilgili problemler yaşadıkları, ilerleyen yıllarda (kampüse ulaşma, alışveriş yapma vb. 

ihtiyaçları arttıkça) görme engelli kişilerin rehabilitasyon merkezlerinde bağımsız ha-

reketle ilgili gereksinimlerini karşılamaya çalıştıkları belirlenmiştir.  

Ülkemizde Altunay Arslantekin (2015) tarafından, Ankara’daki görme engelli- 

ler okullarındaki 53 dokunsal öğrencinin bağımsız hareket becerilerine ilişkin perfor-

mans düzeyleri belirlenmiş ve öğrencilerin bu becerileri gerçekleştirme düzeylerinin 

oldukça düşük olduğu bulunmuştur. Görme yetersizliği olan kişilerin rotalarda ve 

bina içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme düzeyle-

rini ortaya koyan geniş kapsamlı herhangi bir çalışma bulunmamaktadır. Öğretim 

programlarının hazırlanabilmesi ve araştırmalara temel oluşturacak, öğrencilerin per-

formans düzeyini gösterecek çalışmalara ihtiyaç vardır.   

Yöntem 

 Bu çalışmanın amacı görme yetersizliği olan ilk ve ortaokul öğrencilerinin belir-

lenen rotalarda ve bina içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini ger-

çekleştirme düzeylerini belirlemektir. Çalışmada öğrencilerin söz konusu beceriler sa-

hip olma düzeylerini ortaya koymak amaçlanmış yani, bir grubun belirli özelliklerinin 

belirlenmesi için veri toplanmıştır. Dolayısıyla çalışma var olan bir durumu detaylı ve 

derinlemesine bir şekilde ortaya koyması nedeniyle betimsel düzeyde bir tarama ça-

lışmasıdır. (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz and Demirel, 2012; 

Fraenkel, Wallen and Hyun, 2012).   

Katılımcılar ve Ortam 

  Araştırmanın verisi Türkiye’de 2015-2016 öğretim yılında tüm görme engelliler 

okullarında ve bu okullara yakın okullarda kaynaştırma öğrencisi olarak öğrenim gö-

ren görme engelli ilk ve ortaokul öğrencilerinden toplanmıştır. Milli Eğitim Bakanlı-

ğı’ndan (MEB) görme engelli öğrencilerin öğrenim gördüğü kaynaştırma ve görme 

engelliler okullarının sayıları, illere göre dağılımları ve adresleri alınarak çalışma gru-

bu belirlenmiştir. Çalışmaya katılan toplam 402 öğrencinin 320’si görme engelliler 

okullarında öğrenciyken, kalan 82’si bu okullara yakın okullarda kaynaştırma öğrenci-

sidir. Bu öğrencilerin 183’ü kız, 219’u ise erkektir. Araştırmaya katılmaları için 

MEB’den gerekli izinler alınmış ve ayrıca okul müdürleri de araştırma hakkında bilgi-

lendirilip yazılı onayları alınmıştır. Çalışan konu ve grubun hassasiyeti de göz önüne 

alınarak veri toplama aşamasından önce uygulayıcılara ölçme araçlarının nasıl uygu-

lanacağına dair eğitimler verilmiş ve uygulayıcılara baston gibi materyaller temin 

edilmiştir. Uygulayıcıların tamamı Özel Eğitim Alanında lisansüstü eğitim alan ya da 

almış kişilerden oluşmaktadır. Öğrencilerin rotalarda ve bina içi/bina dışı düzenleme-
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lerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme düzeyleri okullardaki boş olan bir 

odada ve koridorda çalışılmıştır.  Ölçme aracı her bir öğrenciye bireysel olarak uygu-

lanmıştır.  

 Veri Toplama Araçları  

  Yönelim ve bağımsız hareket becerileri ile ilgili alanyazın incelenmiş, ayrıca çeşit-

li sivil toplum kuruluşları, resmi kuruluşlar, uzmanlar, görme engelli bireyler, görme 

engelliler öğretmenleri olmak üzere toplam 84 kişi ile toplantılar yapılmıştır. Ölçme 

aracında rotalarda bağımsız hareket ve öğrencilerin bina içi/bina dışı düzenlemelerde 

bağımsız hareket becerilerini kullanmalarıyla ilgili maddeler yer almaktadır.  

  Ölçme aracı becerilerin yer aldığı kontrol listesi ve becerilerin fotoğraflı ve detay-

lı bir şekilde betimlendiği bir yönerge kitapçığından oluşmaktadır. Kontrol listesi bece-

rilere ilişkin kısa yönerge, işaretleme yapılması için “+/-” sütunu, açıklama kısmı ve her 

bir becerinin gerçekleşeceği ortamı belirten kontrol listesini içermektedir. Her bölümün 

başında uygulamaya yönelik açıklama yer almaktadır. Çalışmada farklı ortamlar kul-

lanıldığı için uygulama kolaylığı sağlanması için açıklama sütununun hemen yanında 

ortam da belirtilmiştir.  

  Uygulamacılar gittikleri illerde görmeyen öğrencilerden oluşturulmuş isim liste-

sine göre çalışmıştır. Değerlendirme her bir öğrenciyle birebir olarak gerçekleştirilmiş-

tir. Öğrencilerden söz konusu becerileri yerine getirmesi istenmiş ve öğrencilerin per-

formansları değerlendirme aracına işaretlenmiştir. Öğrencilerin gerçekleştirdikleri be-

ceriler “+”, öğrencinin gerçekleştiremediği ya da hatalı yaptığı beceriler ise “-” olarak 

işaretlenmiştir. Uygulayıcılar herhangi bir yönlendirme yapmamış, öğrencinin tepkile-

rine nötr kalmıştır.  

  Veri Analizi 

  Araştırmada, dokunsal (kör) öğrencilerin rotaları ve iç/dış mekan düzenlemeleri-

ne ilişkin değerlendirmeleri gözden geçirilmiştir. Görme yetersizliği olan öğrencilerden 

toplanan veriler veri tabanına aktarılmıştır. Veriler SPSS ile analiz edilmiş ve öğrencile-

re ilişkin tanımlayıcı istatistikler belirlenmiştir. Belirlenen güzergâhlar ve iç/dış mekan 

düzenlemelerinde her bir hareketlilik becerisi için frekans ve yüzdesi hesaplanmıştır. 

Araştırmanın veri girişi tamamlandıktan sonra, değerlendirme araçları birinci yazarın 

odasındaki bir dolapta emniyete alınmıştır. 

Bulgular 

  Görmeyen öğrencilerin güvenli, etkili ve bağımsız olarak hedeflerine ulaşmaları, 

belirlenen rotalarda hareket etmeleri son derece önemlidir. Araştırmanın amacı rota-
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larda ve bina içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme 

düzeylerinin belirlenmesidir. Görme yetersizliği olan öğrencilerin hedeflerine güvenli 

şekilde ulaşmaları ve okullarının bulunduğu yerleşim bölgesini tanımaları son derece 

önemlidir. Çalışmadan elde edilen verilerin analizi ile becerilerin gerçekleştirme fre-

kans ve yüzdeleri belirlenmiştir. Görme yetersizliği olan (dokunsal) öğrencilerin rota-

ları gerçekleştirme düzeylerine ilişkin bulgular, Tablo 1’de verilmektedir. 

Tablo 1.  

Öğrencilerin rotaları gerçekleştirme durumlarına ilişkin düzeyleri 

 Evet Hayır 

Bina içinde hedefleri bulma f % f % 

1. Rotada hedefine eşyalara/insanlara çarp-

madan güvenli şekilde ulaşır. 

143 35.6 259 64.4 

Okul çevresini tanıma     

2. Okulun çevresindeki sokakları isimlendirir. 13 3.2 389 96.8 

3. Okul çevresindeki diğer binaların neler ol-

duğunu söyler. 

53 13.2 349 86.8 

 Tablo 1’de yer alan öğrencilerin rotaları gerçekleştirme düzeyleri incelendiğin-

de, öğrencilerin rotayla ilgili basamakları gerçekleştirme yüzdelerinin %3.2 ile %35.6 

arasında değiştiği görülmektedir. Görme yetersizliği olan bireyler için hayati derece 

önemli olan “rotada hedefine eşyalara/insanlara çarpmadan güvenli şekilde ulaşma” 

becerisini öğrencilerin %35.6’sının gerçekleştirdikleri ve bu oranın oldukça düşük ol-

duğu görülmektedir. Okul çevresinde özgürce hareket etmesi için önemli olan; sokak 

isimleri ve okul çevresinde neler olduğunu söyleyenlerin düzeyinin oldukça düşük 

olduğu (neredeyse tamamının sahip olmadığı) görülmektedir.  

 Ölçme aracı, bina içi (yürüyen merdiven/asansör/ döner kapı), bina dışı düzen-

lemelerde (kaldırım/cadde) bağımsız hareket becerilerine yönelik maddeleri içermek-

tedir. Görme yetersizliği olan öğrencilerin bina içi ve bina dışı düzenlemeleri güvenli 

şekilde kullanabilmeleri, buralarda kullanmaları gereken becerilere ne derecede sahip 

olduklarına bağlıdır. Bazı görme yetersizliği olan yetişkin kişilerin yürüyen merdiven 

gibi düzenlemeleri kullanamadıkları ve başkalarından yardım istedikleri sıklıkla gö-

rülmektedir. Bu çalışmada okul ortamında bu düzenlemeleri bulmak mümkün olama-

yacağı için, benzetilmiş ortamlar yaratılarak tekniklere yönelik sorular sorulmuştur. 

Tablo 2’de görme yetersizliği olan öğrencilerin bina içi ve bina dışı düzenlemelerde 

bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme düzeylerine ilişkin bulgulara yer verilmiş-

tir.   
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Tablo 2.  

Öğrencilerin bina içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme 

düzeyleri 

 Evet Hayır 

Bina içi düzenlemeleri kullanma f % f % 

1. Rehberle yürüyen merdiveni kulla-

nır. 

7 1.7 395 98.3 

2. Bastonla yürüyen merdiveni kulla-

nır. 

6 1.5 396 98.5 

3. Asansörün içine girerken kullanaca-

ğı baston tekniğini gösterir. 

6 1.5 396 98.5 

4. Bastonla döner kapıya hangi teknik-

le ve nereden yaklaşacağını gösterir. 

3 0.7 399 99.3 

5. Döner kapıyı hangi eliyle, nasıl bu-

lacağını gösterir. 

3 0.7 399 99.3 

Bina dışı düzenlemeleri (trafikte kaldırım ve 

cadde) kullanma 

    

6. Sarkaç bastonla dokun, sürükle tek-

niğini gösterir. 

6 1.5 396 98.5 

7. Yoluna çıkan engeller nedeniyle 

kaldırımı kaybedince bastonu nasıl 

kullanacağını gösterir. 

6 1.5 396 98.5 

8. Sarkaç bastonla dokun, kaydır tek-

niğini gösterir. 

5 1.2 397 98.8 

9. Üç nokta dokunuşu tekniğini göste-

rir. 

2 0.5 400 99.5 

10. Caddede yaya geçidinden karşıdan 

karşıya geçebilmek için yapması ge-

rekenleri gösterir. 

13 3.2 389 96.8 

 Tablo 2’de yer alan, öğrencilerin bina içi düzenlemeleri kullanmalarına ilişkin 

gerçekleştirme yüzdeleri incelendiğinde, bu düzenlemeleri kullanma basamaklarını en 

düşük ve en yüksek olarak gerçekleştirenlerin yüzdelerinin %0.7 ile %1.7 arasında de-

ğiştiği görülmektedir. Görme yetersizliği olan bireylerin kendi başına, başkalarına ba-

ğımlı olmadan, güvenli şekilde hareket etmesini kolaylaştıracak becerilerden en düşük 

olarak döner kapıyı kullanma, en yüksek olarak da rehberle yürüyen merdiven kul-

lanma becerisini gerçekleştirdikleri görülmektedir. Rehberle ve bastonla yürüyen mer-

diven kullanımı, döner kapı kullanımı basamaklarını gerçekleştirenlerin düzeyinin 

oldukça düşük olduğu (neredeyse tamamının sahip olmadıkları) görülmektedir.  
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 Öğrencilerin bina dışı düzenlemeleri (trafikte kaldırım ve cadde) kullanmak 

için gerekli olan becerileri gerçekleştirme düzeyleri incelendiğinde, bu becerileri ger-

çekleştirenlerin yüzdelerinin %0.5 ile %3.2 arasında olduğu görülmektedir. Görme ye-

tersizliği olan öğrencilerin neredeyse tamamına yakınının “kaldırım ve cadde kullanı-

mında tehlikelerden korunmasını sağlayan ve yönelimini kolaylaştıran becerilerden; 

sarkaç bastonla dokun, sürükle tekniğini, yoluna çıkan engeller nedeniyle kaldırımı 

kaybedince bastonu nasıl kullanacağını, sarkaç bastonla dokun, kaydır tekniklerini” 

gösterme becerilerine sahip olmadıkları görülmektedir.   

Sonuç ve Tartışma 

 Yönelim ve bağımsız hareket; diğer duyu organlarını kullanarak, kişilerin çev-

redeki objelerle ilişkisini belirlemesini ve belli bir noktadan ulaşmak istediği diğer bir 

noktaya gidebilmedeki yürüme yeterliliğini içerir (İleri, 1998). Görme yetersizliğinden 

etkilenmiş olan öğrencilerin toplumla bütünleşmeleri, başkalarına bağımlı olmadan 

yaşantılarını daha kolay sürdürebilmeleri için bağımsız hareket edebilmeleri son dere-

ce önemlidir. Öğretimlere başlamadan önce öğrencilerin performans düzeylerinin de-

ğerlendirilmesi gerekmektedir (Gee ve diğ., 1995). Etkili değerlendirme stratejileri, 

eğitmenlere, her bir öğrencinin süreç boyunca nerede olduğunu belirlemede yardımcı 

olur ve uygun bireyselleştirilmiş öğretim sağlamada onlara rehberlik eder (Perla ve 

O’Donnell, 2004). Araştırma bulgularına göre, görme yetersizliği olan öğrencilerin “ro-

talarda hedefe eşyalara/insanlara çarpmadan güvenli şekilde ulaşma” becerisini, ayrıca 

bina içi/bina dışı düzenlemelerde bağımsız hareket becerilerini gerçekleştirme yüzdele-

rinin oldukça düşük olduğu görülmektedir. Altunay Arslantekin (2015) tarafından 

yapılan çalışmada da Ankara ilindeki iki görme engelliler okulunda öğrenim gören 53 

görme yetersizliği olan (dokunsal) öğrencinin bağımsız hareket becerilerini gerçekleş-

tirme düzeylerinin çok düşük olduğu belirlenmiştir. Bu çalışma, araştırmanın bulgula-

rını destekler niteliktedir. Ishmael (2015) tarafından yapılan çalışmada, bağımsız hare-

ket edebilmek için önemli becerilerden olan, örneğin düz bir çizgide, sapmadan yürü-

yebilmek, bulunduğu konumdan istenilen konuma geçebilmek veya doğru ve güvenli 

dönüşler yapabilmek gibi becerilerin görme yetersizliği olan çocuklar tarafından rahat 

bir şekilde gerçekleştirilemediği vurgulanmaktadır.  

 Araştırma sonucunda, görme yetersizliği olan öğrencilerin tek başına hareket 

edememesi, özgüvenlerini olumsuz yönde etkileyecek ve sosyal becerilerinin gelişme-

sinde engel teşkil edecektir. Idawati, Masitoh ve Bachri (2020) çalışmalarında, görme 

yetersizliği olan çocukların genellikle çevreye uyum sağlamada sorunlarla karşılaştık-

larını, sosyal becerilerinin çok düşük olduğunu ve ebeveynlerine bağımlı hale geldikle-

rini vurgulamıştır. Araştırma, bağımsız hareket çalışmaları sonucunda öğrencilerin 

sosyal becerilerinde ve bağımsızlıklarında önemli bir gelişme olduğunu göstermiştir. 

Ishmael (2015) tarafından yapılan görüşmelerde de öğretmenler yönelim ve bağımsız 
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hareket programlarının, öğrencilerin herhangi bir fiziksel aktiviteye girerken kendi 

imajını ve özgüvenini geliştirdiğini sıklıkla belirtmişlerdir. İyi yönelim ve bağımsız 

hareket deneyimleri, zamanla sosyal beceriler veya durumlar üzerinde olumlu bir et-

kiye sahip olabilir ve yaşamın her alanında daha fazla özsaygıyı teşvik edebilir (Perla 

ve O’Donnell, 2004).  

 Rotalarda ve bina içi/bina dışı düzenlemelerdeki bağımsız hareket becerilerinin 

geliştirilmesi için sistematik öğretim süreçlerine yer verilmesi son derece önemlidir. 

Yönelim ve bağımsız hareketle ilgili çalışmalar, görme yetersizliği olan öğrencilerin 

güvenli, etkili ve bağımsız olarak hedeflerine ulaşmalarının önemini vurgulamaktadır. 

Görme yetersizliği olan çocukların ilerleyen yıllarda hareket etmeleri gereken rotalar 

(eğitim ortamlarına gitme, alışveriş yapma, şehir içi, şehir dışı yolculuklar vb.) daha da 

artmaktadır. Başkalarına bağımlı olmadan sosyalleşebilmeleri, gereksinimlerini gide-

rebilmeleri kısaca toplumsal yaşama katılabilmeleri için rota öğretimleri gerçekleşti-

rilmelidir. Blades, Lippa, Golledge, Jacobson ve Kitchin (2002) tarafından yapılan ça-

lışmada ise, üniversite öğrencilerinin tanıdık olmayan rotalarda sistematik şekilde uy-

gulama yapma (rotayı tanımlama ya da rotanın bir modelini yapma vb.) deneyimleri 

arttıkça rotalarda daha rahat hareket ettikleri belirlenmiştir. Görme yetersizliği olan 

çocukların yönelim ve bağımsız hareket becerilerini geliştirmede çok-duyulu yaklaşı-

mın önemli olduğu belirlenmiştir. Çocukların güvenli, verimli, doğru ve bağımsız bir 

yolculuk yapabilmeleri için görsel kanaldaki eksiklikleri her zaman işitsel duyu, do-

kunma duyusu, koku alma duyusu ve kinestetik duyu yoluyla edindikleri bilgilerle 

telafi edilmelidir (Ishmael, 2015). Benzer şekilde Lancioni ve diğ. (1998) tarafından ya-

pılan çalışmada da hedeflerine ulaşmada problem yaşayan kişilere ipuçlarının sunul-

ması katılımcıların hedeflere ulaşmalarını kolaylaştırmıştır. Görme yetersizliği olan 

kişiler, bir ortamdaki konumlarını belirlemek ve ortamdaki diğer nesneler hakkında 

bilgi toplamak için örneğin, yürüme yüzeyinin dokusundaki değişiklikler, kaldırım 

rampaları, duvarlar, trafik ışıkları, çukurlar vb.) dokunsal ve kinestetik ipuçlarını refe-

rans noktaları olarak kullanırlar. İpuçları ayrıca olası tehlikelere karşı uyarı işlevi görür 

ve görme yetersizliği olan bireylerin yürürken nesnelerle çarpışmaktan kaçınmasına 

yardımcı olur (Koutsoklenis ve Papadopoulos, 2014). Görme yetersizliği olan yolcu 

tarafından algılanabilen çevresel özellikler, rota tanımlamasının önemli bir yönünü 

oluşturur (Kulyukin, Nicholson, Ross, Marston ve Gaunet, 2008). Görme yetersizliği 

olan kişilerin güvenli hareket edebilmesi için sadece uyaranların (yönelim becerileri-

nin) kullanılması yeterli değildir. Yönelim becerileri ve bağımsız hareket becerilerinin 

birlikte kullanılacağı şekilde rotaların analizleri yapılarak, sistematik öğretim süreçle-

rine yer verilmelidir. Bu çalışmalardan birisi Altunay (2000) tarafından yapılan rota 

öğretimi çalışmasıdır. Bu çalışmada görme yetersizliği olan iki öğrencinin rotalarda 

hareket ederek hedeflerine ulaşamadıkları belirlenmiş ve hem duyuları (dokunsal, ki-
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nestetik, işitsel vb.) içeren yönelim becerilerine hem de bağımsız hareket becerilerine 

yer verildiği rota öğretimi gerçekleştirilmiştir.  

 Rotalar içinde bağımsız hareket becerileri kullanılmadığında, insanların beden 

bedene çarpışma ya da ciddi kazalarla karşılaşma ihtimali bulunmaktadır. Yapılan 

çalışmada kaldırıma yönelik baston becerilerine sahip olmadıkları belirlenmiştir. Hal-

buki, yürüme yüzeyinin dokusundaki değişiklikler genellikle baston ve ayaklardan 

algılanır (Koutsoklenis ve Papadopoulos, 2014). Christy ve Nirmalan (2006) tarafından 

yapılan bir araştırmada, görme engelli kişiler “bastonun istenmeyen şekilde engelleri-

ne dikkati çektiğini ve etiketlendiklerini düşündükleri için bastonu kullanmadıklarını” 

ifade etmişlerdir. Öğrencilere okul içinde ve dışında dolaşırken bağımsız hareket bece-

rilerini kullanmalarına yönelik öğretimlerin yanı sıra, bu becerilere yönelik tutumları-

nın değiştirilmesi ile ilgili çalışmalar da yapılmalıdır.  

 Araştırmada yürüyen merdiven, asansör, döner kapı, “kaldırım ve cadde kulla-

nımında tehlikelerden korunmasını sağlayan ve yönelimini kolaylaştıran becerilerden; 

sarkaç bastonla dokun, sürükle tekniğini, yoluna çıkan engeller nedeniyle kaldırımı 

kaybedince bastonu nasıl kullanacağını, sarkaç bastonla dokun, kaydır tekniklerini” 

gösterme becerilerine öğrencilerin sahip olmadıkları görülmektedir.  Yardımsız yolcu-

luk yaparken başlıca endişeler merdivenler, kaldırımlar ve yürüyen merdivenler vb. 

mimari düzenlemelerdir (Harper ve Green, 2000). Teknolojideki gelişmeyle birlikte 

görme yetersizliği olan kişilere tehlikeleri haber verecek ve yönünü söyleyecek araçlar 

(Ülkemizde akıllı baston WeWalk vb.) geliştirilmeye başlanmıştır. Montes, Chang, 

Carballeda, Mu oz, Garcia, Vejarano ve Saez (2018) tarafından prototipler geliştirilmiş, 

geliştirilen aracın birisi görme yetersizliği olanlar ve otobüs şoförü tarafından kulla-

nılmakta ve bir tanesi de otobüs durağına kurulmaktadır. Görme yetersizliği olanlar 

için destekleyici teknolojik araçlar hedeflere ulaşmada tek başlarına yeterli değildir, 

seyahat görevinin kendisinin doğru anlaşılmasıyla mümkündür (Harper ve Green, 

2000). Destekleyici teknolojilerin (navigasyon, akıllı baston vb.) hedefe ulaşmalarında 

etkili olduğu belirlense de kişilerin bunları kullanarak güvenli şekilde rotalarda hare-

ket edebilmeleri için yönelim ve bağımsız hareket becerilerine gereksinimleri bulun-

maktadır. Rota öğretimleri görme yetersizliği olan bireylerin, hedeflerine güvenli şe-

kilde ulaşmalarını ve aktif ve üretken olmalarını sağlayacaktır. Lee, Chen, Sung ve Lu 

(2013) tarafından yapılan çalışmanın sonuçları, otomobil park sensörüne dayalı engel 

dedektörünün, bastonla birlikte kullanımının bağımsız hareket performansını artırabi-

leceğini göstermiştir. Bu nedenle engel algılama cihazının, en iyi hareket hızı ve vücut 

korumasını elde etmek için bastonla birlikte kullanılması gerektiği vurgulanmaktadır. 

 Dokunsal haritaların da görme yetersizliği olan kişilerin rotaları anlamlandır-

malarında ve hedeflerine ulaşmalarında önemli bir etkisi olabilmektedir. Dokunsal 
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haritaların doğru anlaşılması, çocukların yönelim ve bağımsız hareket becerilerindeki 

kazanımlarını ve performanslarını geliştirmelerini sağlar. Bunlar, çocukların okula, 

dükkânlara, işyerlerine, kasabalara giderken, kamu binalarına girerken, şimdiki ve 

sonraki yaşamlarında farklı ortamlarda gezinmek için ihtiyaç duydukları gerçek yaşam 

alanları için önemli gereksinimlerdir (Ishmael, 2015). Minatani, Watanabe, Yamaguchi, 

Watanabe, Akiyama, Miyagi ve Oouchi (2010) tarafından dokunsal harita oluşturma 

sistemi geliştirilmiştir. Dokunsal haritaların, görme yetersizliği olan kişilerin bağımsız 

hareket etmesi için faydalı olduğu vurgulanmaktadır. Renshaw ve Zimmerman (2008) 

tarafından yapılan bir çalışmada, okul öncesi dönemdeki çocuğa yöneliktir.  

 Yönelim ve bağımsız hareket çalışmalarının erken çocukluk döneminden itiba-

ren gerçekleştirilmesi, görme yetersizliği olan kişilerin, kendi kendine yeten, öz güveni 

yüksek ve bağımsız bir insan olabilmesi açısından son derece önemlidir. Yönelim ve 

bağımsız hareket çalışmalarının erken çocukluk döneminden itibaren geliştirilmesi 

gerekmektedir. Çalışma ilkokul ve ortaokul öğrencileriyle gerçekleştirilmiştir. İlerideki 

araştırmalarda farklı yaş gruplarındaki (okul öncesi, lise, üniversite, yaşlılık dönemi) 

kişilerin rotalarda değerlendirilmesine yer verilebilir. Bu değerlendirmeler sonucunda 

dokunsal haritalar ya da teknolojik desteklerle birlikte gerçekleştirilecek rota öğretim-

lerine yer verilebilir. Yapılan çalışmada bina içi/bina dışı düzenlemelerdeki (yürüyen 

merdiven, kaldırım, asansör, döner kapı vb.) ortamlar söz konusu olduğu ve okullarda 

bu düzenlemeleri bulmak mümkün olamadığı için benzetişim ortamlarından yararla-

nılmıştır. Araştırma gerçek ortamlarda daha ayrıntılı değerlendirme süreçlerine yer 

verilerek genişletilebilir. Ailenin katılımı, çevre ile öğrenmeye uyum sağlama sürecin-

de görme yetersizliği olan çocuklara yardımcı olmaktadır (Idawati, Masitoh ve Bachri, 

2020). Ülkemizde yönelim ve bağımsız hareketi destekleyecek aile eğitimi programları 

bulunmamaktadır. Yönelim ve bağımsız hareket becerilerini destekleyecek aile eğitimi 

programları hazırlanabilir ve görme yetersizliği olan çocukların bağımsız hareket et-

melerindeki etkililiğine yönelik araştırmalar gerçekleştirilebilir.   

 Araştırma sonuçları, Görme Engellilerin Eğitimi Anabilim Dalı’nda okutulmak-

ta olan “Yönelim ve Bağımsız Hareket Becerilerinin Öğretimi” dersinin içeriğinin yeni-

den belirlenip, zenginleştirilmesine katkıda bulunmuştur. Yönelim ve Bağımsız Hare-

ket Eğitmeni Ulusal Meslek Standardı’nın içinde rotaya ilişkin maddeler eklenmiş ve 

resmi gazetede yayınlanmıştır (Görme Engelliler Yönelim ve Bağımsız Hareket Eğit-

meni [Seviye 5] Ulusal Meslek Standardı, 2013). Araştırma sonuçlarının yeterliliklere 

yönelik hazırlanacak çalışmalara ışık tutacağı düşünülmektedir. 

 Yönelim ve bağımsız hareket becerilerinin kazandırılması, yurt dışında hazır-

lanmış olan Genişletilmiş Çekirdek Müfredatın önemli alanlarından birisidir (İşlek, 

2020; Yalçın ve Altunay, 2019). Yönelim ve bağımsız hareket programları, algısal ve 
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kavramsal bilgiler sağlayarak, yönelim ve bağımsız hareket becerilerinin kazanılmasını 

desteklemektedir (Lahav, Schloerb ve Sirinivasan, 2015). Ülkemizde de görme yetersiz-

liğinin yarattığı sınırlılığı en aza indirebilmek amacıyla, üç kademe halinde bağımsız 

hareket programı (MEB, 2018) ve Arslantekin (2020) tarafından etkinlik kitapçıkları 

hazırlanmıştır. Yapılan çalışmada okul ortamında bazı şehir düzenlemelerinin ve mi-

mari düzenlemelerin bulunması mümkün olamayacağından, öğrencilerin simülasyon 

ortamlarında ve bina içi rotalar açısından performansları değerlendirilmiştir. Hazırla-

nan programın uygulanabilmesi için öğrencilerin rotalarda ve bina içi/bina dışı düzen-

lemelerdeki bağımsız hareket becerilerinin değerlendirilmesine gereksinim vardır. Bu 

değerlendirmeler sonucunda BEP hazırlanması mümkün olabilecektir. Ayrıca değer-

lendirme aracının RAM’lardaki değerlendirmelere ışık tutacağı düşünülmektedir.    
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Introduction 

 Most sighted people use visual cues such as graphics, colored lights, road signs, 

printed public transport information, etc. Alternative forms of information that appeal 

to different sensory preferences are rarely seen, therefore, visually impaired passengers 

have a significant disadvantage compared to their sighted peers (Harper & Green, 

2000). One of the important elements that enable visually impaired individuals to live 

independently and in harmony with people within the society is their mobility skills. 

Participating in all the social activities without being dependent on the others is only 

possible with the mobility of individuals. When a visually impaired person can move 

around independently, he/she begins to understand the structure of the real world 

(Özyürek, 1995). Travelling independently requires a certain degree of efficient prob-

lem-solving skills (Perla & O'Donnell, 2004). The person without mobility will have 

problems in exploring his/her environment as he/she will focus on not hitting the ob-

jects around. 

 Visually impaired individuals need to learn how to use their orientation and 

mobility skills in order to determine their position in the environment, and to reach 

their targets safely by planning the routes (Rosen & Joffee, 1999). Since some of the 

students studying at schools for the visually impaired have good functional vision, 

these students can reach their targets safely by using their eyesight at school. However, 

since systematic teaching activities are not performed for severely visually impaired 

students at schools, they are dependent on the help of their teachers and friends while 

walking around. Visually impaired people have problems with mobility and naviga-

tion (Havik, Steyvers, Velde, Pinkster & Kooijman, 2010). Although mobility is the pro-

cess of moving around safely, efficiently, and gracefully in an environment (Goodrich 

& Kinney, 1985), when these students move around, it is observed that their actions do 

not comply with the three basic principles of orientation and mobility. The principle of 

https://dergipark.org.tr/en/pub/ased/issue/51229/652550
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http://aseddergi.aksaray.edu.tr/en/pub/ased
http://aseddergi.aksaray.edu.tr/en/pub/ased


 

Banu ALTUNAY-Menekşe UYSAL SARAÇ                                                                                               71                          

www. inesjournal.com 

safety means that the student needs to overcome various obstacles, which he/she will 

encounter while walking around, without harming himself/herself. The principle of 

efficiency means that every action needs to have a purpose while walking around. And 

the principle of appearance refers to not being different from the other people in the 

society in terms of posture and movement while walking around (Gee, Harrell & Ro-

senberg, 1987). Individuals need to be able to reach their targets safely, efficiently, and 

independently by using the landmarks and cues in the environment based on seeing, 

hearing, smelling, and touching. Severely disabled students develop strange-looking 

postures and movement styles in order to ensure their safety and obtain cues. This si-

tuation significantly affects the social acceptance of these students by the people in the 

society. Teaching mobility skills regardless of the routes to severely visually impaired 

students with limited mobility is not sufficient for the students to use these skills effici-

ently by taking the landmarks and cues on these routes into account. For the students 

who have problems with reaching the target, route teaching definitely needs to be inc-

luded (Altunay, 2000).  

 Visually impaired individuals have extensive mobility skills in terms of efficient 

and safe mobility on indoor and outdoor routes (for example, traffic, shopping centers, 

and residential areas). However, these techniques are useful in countries with planned 

architectural features such as the USA. In a study conducted by Safak, Altunay, and 

Once (1997), it was found out that it was quite difficult to move around by implemen-

ting especially the outdoor mobility techniques in countries with unplanned urbaniza-

tion such as Turkey. Therefore, analyzing and teaching the routes suitable for the needs 

of visually impaired individuals of all ages will enable them to safely and efficiently 

have mobility on indoor and outdoor routes, and thus to function independently. Sys-

tematic teaching activities need to be included in order that the students can reach their 

targets safely by using their orientation and mobility skills.  

 In literature, there are various studies on orientation systems and route teac-

hing. In these studies, the efficiency of technological supports and tactile maps for vi-

sually impaired people to reach their targets on the determined routes is addressed 

(Kalia, Legge, Roy & Ogale, 2010; Lancioni, Singh, O'Reilly, Oliva & Bracalente, 1998; 

Lancioni, Singh, O'Reilly, Sigafoos, Campodonico & Oliva; 2008; Renshaw & Zimmer-

man, 2008; Scott, Barlow, Guth, Bentzen, Cunningham & Long; 2011; Uslan, Malone & 

De I'Aune, 1983). In Turkey, there are two studies carried out on the route teaching. It 

was determined that the first of these, which is the teaching practice of “the individua-

lised route instruction material provided with physical prompt and verbal clues” by 

Altunay (2000), was effective for the students to use their orientation skills and the pre-

learned mobility skills in a sequential manner along the determined indoor routes. In 

the study conducted by Çakmak (2011), it was seen that the teaching material of the 
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skill to get on the bus, which was offered to three eighth grade visually impaired stu-

dents through the simultaneous cue teaching method, was effective for the students to 

acquire the skill of going home by getting on the bus (route). In a study conducted by 

Altunay Arslantekin & Ekinci (2014) to address the mobility education as well as the 

mobility problems of visually impaired university students on indoor and outdoor 

routes, it was observed that university students had problems with mobility and safe 

movement, and that they tried to fulfil their mobility needs at rehabilitation centers for 

the visually impaired in the following years (for their needs such as reaching the cam-

pus, shopping, etc.).  

 In Turkey, in a study conducted by Altunay Arslantekin (2015), the performan-

ce levels of 53 tactile students at schools for the visually impaired in Ankara in terms of 

their mobility skills were determined, and it was observed that the performance levels 

of the students in terms of these skills were quite low. There is not any comprehensive 

study that addresses the performance levels of visually impaired people in terms of 

their mobility skills on routes and indoor/outdoor arrangements. There is a need for 

studies that will provide a basis for the preparation of curricula as well as the researc-

hes, and that will reveal the performance levels of the students.   

Method 

 The purpose of this study is to determine the performance levels of visually 

impaired primary and secondary school students in terms of their mobility skills on the 

specified routes and indoor/outdoor arrangements. In the study, it was aimed to reveal 

the level of the students’ acquisition of these skills, and data were collected to determi-

ne the certain characteristics of a group. Therefore, the study is a descriptive survey 

study since it addresses an existing situation in detail and in depth. (Büyüköztürk, Kı-

lıç Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demirel, 2012; Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2012).   

 Participants and Setting 

 The data of the research were collected from the visually impaired primary and 

secondary school students studying at all the schools for the visually impaired and at 

mainstreaming in the immediate surroundings in Turkey. The study group was deter-

mined based on the number, city-based distribution, and addresses of the Ministry of 

National Education (MNE) schools for the visually impaired and mainstreaming where 

the visually impaired students are studying. While 320 of the 402 students participa-

ting in the study are students at schools for the visually impaired, the remaining 82 are 

mainstreaming students at schools in the immediate surroundings. 183 of these stu-

dents are female, and 219 are male. The necessary permission was obtained from the 

MNE for the students to participate in the research, and the school principals were also 

informed about the research and their written consents were received. Considering the 
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sensitivity of the study subject and the group, the practitioners were trained on how to 

use the measurement tools before the data collection phase, and the practitioners were 

provided with materials such as canes. All of the practitioners consist of the people 

who are receiving or received postgraduate education in the field of Special Education. 

The performance levels of the students in terms of their mobility skills on routes and 

indoor/outdoor arrangements were analyzed in an empty room and corridor at scho-

ols.  The measurement tool was applied on each student individually.  

 Instrument  

 The relevant literature regarding the orientation and mobility skills was exami-

ned, and meetings were also held with a total of 84 people including various non-

governmental organizations, government agencies, experts, visually impaired indivi-

duals, and teachers for the visually impaired. The explains mobility on routes, and the 

consists of the items regarding the students' use of mobility skills in interior/exterior 

arrangements. The measurement tool consists of a checklist of skills as well as an inst-

ruction booklet with the photographs and detailed descriptions of the skills. The check-

list includes a brief instruction on the skills, a “+/-” column for marking, a remarks sec-

tion, and a checklist specifying the environment in which each skill will be performed. 

There is an explanation about the implementation at the beginning of each section. As 

different environments were used in the study, the environment was specified next to 

the remarks column for the ease of implementation.  

 The practitioners worked in accordance with the name list of the blind students 

in the provinces they visited. The evaluation was carried out face-to-face with each 

student. The students were asked to perform these skills, and their performances were 

marked on the evaluation tool. The skills performed by the students were marked as 

“+”, and the skills that the students could not perform or performed inaccurately were 

marked as “-”. Practitioners did not give any direction, and they remained neutral to 

the students’ responses.  

Analyzing of Data 

 In the research, the assessments regarding the tactile (blind) students' routes 

and indoor/outdoor arrangements were reviewed. The data collected from visually 

impaired students were transferred to database. Data was analyzed with SPSS and 

descriptive statistics regarding of students were determined. Frequency and percenta-

ge of achievement for each their mobility skills on the specified routes and in-

door/outdoor arrangements were calculated. After the data input of the research was 

completed, the assessments tools were secured in a cabinet in the room of the first aut-

hor's. 

Results 
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 It is extremely important for blind students to reach their targets safely, effici-

ently, and independently, and to move around on the specified routes. The purpose of 

the research is to determine the performance levels in terms of the mobility skills on 

routes and indoor/outdoor arrangements. It is extremely important for visually impai-

red students to reach their targets safely, and to be familiar with the residential area 

where their school is located. With the analysis of the data obtained from the study, the 

performance frequency and percentage of the skills were determined. The findings 

related to the performance levels of the visually impaired (tactile) students in terms of 

the routes are shown in Table 1. 

Table 1.  

Performance levels of students in terms of routes 

 Yes No 

Finding the indoor targets f % f % 

1. Reaching the target safely without hitting the 

objects/people on the route. 

143 35.6 259 64.4 

Being familiar with the school environment     

2. Naming the streets around the school. 13 3.2 389 96.8 

3. Telling what the other buildings around the 

school are. 

53 13.2 349 86.8 

 Looking at the performance levels of the students in terms of the routes in Table 

1, it is seen that the performance percentage of the students in terms of the steps rela-

ted to the routes varies between 3.2% and 35.6%. It is observed that 35.6% of the stu-

dents have performed the skill of “reaching the target safely without hitting the ob-

jects/people on the route”, which is vitally important for visually impaired individuals, 

and that this rate is quite low. It is seen that the level of those who can tell the street 

names and what there is around the school, which is important in terms of moving 

independently around the school, is quite low (almost none). The measurement tool 

includes articles regarding the mobility skills in indoor (escalator/elevator/revolving 

door) and outdoor arrangements (sidewalk/street). The ability of visually impaired 

students to use the indoor and outdoor arrangements safely depends on to what extent 

they have the skills that they need to use there. It is often observed that some visually 

impaired adults are unable to use the arrangements such as escalators, and seek help 

from others. The findings related to the performance levels of visually impaired stu-

dents in terms of their mobility skills in indoor and outdoor arrangements are given in 

Table 2.   
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Table 2.  

Performance levels of students in terms of mobility skills in indoor/outdoor arrangements 

 Yes No 

Using the indoor arrangements f % f % 

1. Using the escalator with the help of 

a guide. 

7 1.7 395 98.3 

2. Using the escalator with the help of 

a cane. 

6 1.5 396 98.5 

3. Showing the cane technique to be 

used when getting on the elevator. 

6 1.5 396 98.5 

4. Showing which technique to use 

and from where to approach the re-

volving door with a cane. 

3 0.7 399 99.3 

5. Showing how and with which hand 

to find the revolving door. 

3 0.7 399 99.3 

Using the outdoor arrangements (sidewalk 

and street in traffic) 

    

6. Showing the tap-drag technique with 

a swing cane. 

6 1.5 396 98.5 

7. Showing how to use the cane when 

losing the sidewalk due to the obs-

tacles on the way. 

6 1.5 396 98.5 

8. Showing the tap-slide technique 

with a swing cane. 

5 1.2 397 98.8 

9. Showing the three-point tap tech-

nique. 

2 0.5 400 99.5 

10. Showing what needs to be done to 

cross the street from the crosswalk. 

13 3.2 389 96.8 

 

 Looking at the performance percentages of the students in terms of using the 

indoor arrangements in Table 2, it is seen that the percentages of those who perform 

the lowest and highest levels of using these arrangements vary between 0.7% and 1.7%. 

Among the skills that will facilitate the safe movement of visually impaired individuals 

by themselves without being dependent on the others, it is observed that they perform 

the skill of using the revolving door at the lowest level and using the escalator with the 

help of a guide at the highest level. It is seen that the performance level of individuals 

in terms of using escalators with the help of a guide and a cane, and using revolving 
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doors is quite low (almost none).  

 Looking at the performance levels of the students in terms of the skills required 

to use the outdoor arrangements (sidewalks and streets in traffic), it is seen that the 

percentage of those who perform these skills is between 0.5% and 3.2%. It is observed 

that almost all of the visually impaired students are unable to perform the “tap-drag 

with a swing cane, use the cane when losing the sidewalk due to the obstacles on the 

way, or tap-slide with a swing cane techniques among the skills that facilitate their 

orientation and protect them from the dangers on the sidewalks and streets”.   

Conclusion and Discussion 

 In order to integrate with the society and to maintain their lives easily without 

being dependent on the others, it is extremely important for visually impaired students 

to be able to have mobility. Before proceeding with the teaching process, students’ per-

formance levels need to be evaluated (Gee et al., 1995). Efficient evaluation strategies 

help the teachers identify the position of each student along the process and guide 

them in providing appropriate individualized teaching (Perla & O'Donnell, 2004). Ac-

cording to the findings of the research, it is observed that the percentage of visually 

impaired students in terms of performing the mobility skills on indoor/outdoor arran-

gements as well as the skill of “reaching the target safely without hitting the ob-

jects/people on the routes” is quite low. In the study conducted by Altunay Arslantekin 

(2015), it was determined that the performance levels of 53 visually impaired (tactile) 

students, studying at two schools for the visually impaired in Ankara, in terms of mo-

bility skills were very low. This study supports the findings of the research. In the 

study conducted by Ishmael (2015), it is pointed out that the skills such as walking in a 

straight line without diverging, being able to move from the current position to a desi-

red position, or making proper and safe turns, which are important for mobility, can-

not be performed comfortably by visually impaired children.  

 At the end of the research, it was understood that the low performance levels of 

visually impaired students in terms of the routes and mobility skills would also affect 

their social skills and self-confidence. In the study by Idawati, Masitoh, and Bachri 

(2020), they pointed out that visually impaired children usually encountered problems 

in adapting to the environment, that their social skills were very low, and that they 

became dependent on their parents. The research suggested that there was a significant 

improvement in the students’ social skills and mobility as a result of the mobility acti-

vities. In the interviews conducted by Ishmael (2015), teachers frequently stated that 

orientation and mobility programs improved the students’ self-image and self-

confidence when engaging in any physical activity. Good orientation and mobility 

experiences can have a positive effect on the social skills or situations over time, and 
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promote greater self-esteem in every sphere of life (Perla & O'Donnell, 2004).  

 Studies on orientation and mobility emphasize the importance for visually im-

paired students to reach their targets safely, efficiently, and independently. The routes 

on which visually impaired children need to move around in the following years (go-

ing to educational environments, shopping, intracity and intercity trips, etc.) increase 

even more. Route teaching needs to be carried out, so that they can socialize without 

being dependent on the others, fulfill their needs, and in short, participate in social life. 

In the study conducted by Blades, Lippa, Golledge, Jacobson, and Kitchin (2002), it was 

found out that university students moved around on the routes more easily as they got 

more experienced in systematic practices (defining the route or making a model of the 

route, etc.) on the unfamiliar routes. It was determined that multi-sensory approach 

was important in the development of the orientation and mobility skills of visually 

impaired children. In order that children can have a safe, efficient, proper, and inde-

pendent journey, their deficiencies in visual channel always need to be balanced with 

the information they acquire through auditory, tactile, olfactory, and kinesthetic senses 

(Ishmael, 2015). Similarly, in the study conducted by Lancioni et al. (1998), providing 

cues to people who had problems in reaching their targets made it easier for the parti-

cipant to reach their targets. Visually impaired people use tactile and kinesthetic cues 

as reference points to determine their position in an environment and to gather infor-

mation about the other objects in the environment (e.g. changes in the texture of the 

walking surface, sidewalk ramps, walls, traffic lights, potholes, etc.). These cues also 

serve as a warning against potential dangers, and help visually impaired individuals 

avoid bumping into the objects while walking (Koutsoklenis & Papadopoulos, 2014). 

Environmental features that can be perceived by the visually impaired passenger cons-

titute an important aspect of route identification (Kulyukin, Nicholson, Ross, Marston 

& Gaunet, 2008). It is not sufficient to use only the stimuli (orientation skills) for visu-

ally impaired people to move around safely. Systematic teaching processes need to be 

included by analyzing the routes in a way to use the orientation skills and mobility 

skills together. One of these studies is the one carried out by Altunay (2000) on route 

teaching. In this study, it was determined that two visually impaired students could 

not reach their targets by moving around on the routes, and route teaching was carried 

out in which both orientation skills involving the senses (tactile, kinesthetic, auditory, 

etc.) and mobility skills were included.  

 When the mobility skills are not used within the routes, there is a possibility 

that people may bump each other or have serious accidents. In the study, it was found 

out that they did not have the cane skills on the sidewalk. However, changes in the 

texture of the walking surface are usually perceived through canes and feet (Koutsok-

lenis & Papadopoulos, 2014). In a study conducted by Christy and Nirmalan (2006), 
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visually impaired people stated that “the cane undesirably drew attention to their di-

sability and they did not use the cane because they thought that they were labeled”. 

Apart from teaching students how to use their mobility skills when walking around 

inside and outside the school, practices also need to be carried out to change their atti-

tudes towards these skills.  

 In the study, it is observed that the students are unable to perform the “tap-drag 

with a swing cane, use the cane when losing the sidewalk due to the obstacles on the 

way, or tap-slide with a swing cane techniques among the skills that facilitate their 

orientation and protect them from the dangers on the sidewalks, streets, escalators, 

elevators, and revolving doors”.  The main concerns when traveling without the help 

of a guide are the architectural arrangements such as stairs, sidewalks, and escalators, 

etc. (Harper & Green, 2000). With the technological developments, the tools (smart ca-

ne WeWalk, etc. in Turkey) that will notify the visually impaired people of the dangers 

and tell them about their direction are developed. Prototypes were developed by Mon-

tes, Chang, Carballeda, Mu oz, Garcia, Vejarano, and Saez (2018), and one of the tools 

is used by visually impaired people as well as the bus driver, and one of them is instal-

led at the bus stop. Assistive technological tools for visually impaired people are not 

sufficient on their own to reach the targets; it is possible with the correct understanding 

of the travel task itself (Harper & Green, 2000). Although it was determined that assis-

tive technologies (navigation, smart cane, etc.) were effective in reaching the target, 

people need to have orientation and mobility skills in order to move safely on the rou-

tes by using them. Route teaching will help visually impaired individuals reach their 

targets safely and be active and productive. The results of the study conducted by Lee, 

Chen, Sung, and Lu (2013) suggested that the use of car parking sensor-based obstacle 

detector together with a cane could improve the mobility performance. Therefore, it is 

emphasized that the obstacle detection device needs to be used together with a cane in 

order to get the best movement speed and body protection. 

 Tactile maps can also have a significant impact on visually impaired people to 

interpret the routes and to reach their targets. Correct understanding of the tactile 

maps help children improve their O&M skills and performance. These are important 

requirements for the real-life spaces that children need in order to walk around diffe-

rent environments in their current and future lives when going to school, stores, 

workplaces, towns, and public buildings (Ishmael, 2015). A tactile mapping system 

was developed by Minatani, Watanabe, Yamaguchi, Watanabe, Akiyama, Miyagi, and 

Oouchi (2010). It is pointed out that tactile maps are useful for visually impaired peop-

le to have mobility. In a study carried out by Renshaw and Zimmerman (2008), they 

targeted preschool children.  
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 It is extremely important to carry out the orientation and mobility practices 

from early childhood, so that visually impaired people can be self-sufficient, self-

confident, and independent individuals. Orientation and mobility practices need to be 

developed from early childhood. The study was conducted with primary and secon-

dary school students. In future studies, people of different age groups (preschool, high 

school, university, and old age) can be evaluated on the routes. As a result of these eva-

luations, route teaching to be performed by using tactile maps or technological assis-

tances can be included. In the study, simulated environments were used since there 

were environments with indoor/outdoor arrangements (escalators, sidewalks, eleva-

tors, revolving doors, etc.) and it was not possible to have these arrangements at scho-

ols. The research can be extended by including more detailed evaluation processes in 

real settings. The participation of the family helps visually impaired children during 

the process of adapting to learning as well as the environment (Idawati, Masitoh & 

Bachri, 2020). There are not any family education programs to support the orientation 

and mobility in Turkey. Family education programs that will support the orientation 

and mobility skills can be prepared, and researches can be conducted on the efficiency 

of these programs on visually impaired children’s mobility. 

 The research results contributed to the redefinition and enrichment of the con-

tent of the “Teaching of Orientation and Mobility Skills” lesson taught in the Depart-

ment of the Education of the Visually Impaired. The articles related to the routes were 

added to the National Vocational Standard for Orientation and Mobility Teachers and 

issued in the official gazette (National Vocational Standard for Orientation and Mobi-

lity Teachers [Level 5] for the Visually Impaired, 2013). It is thought that the research 

results will shed light on the studies to be conducted on the skills. 

 Helping with the acquisition of orientation and mobility skills is one of the im-

portant fields of the Extended Core Curriculum which was issued abroad (Islek, 2020; 

Yalcın & Altunay, 2019). Orientation and mobility programs support the acquisition of 

the orientation and mobility skills by providing perceptual and conceptual information 

(Lahav, Schloerb & Sirinivasan, 2015). In order to minimize the limitation caused by 

visual impairment in Turkey, activity booklets were prepared by Arslantekin (2020) in 

addition to a three-stage mobility program (MNE, 2018). In order to implement this 

program, students’ mobility skills on the routes and indoor/outdoor arrangements 

need to be evaluated. At the end of these evaluations, it will be possible to prepare an 

IEP. Furthermore, it is assumed that the assessment tool will shed light on the evalua-

tions in the CRCs. 
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Evli Çiftlerin Duygusal Zekâ ile Çift Uyum Düzeyleri Arasındaki İlişki* 

Investigating the Relationship between the Dyadic Adjustment and the 

Emotional Intelligence Level of the Couples  

 

Dr. Öğr. Üyesi F. Firdevs ADAM KARDUZ 

 

Öz: ‚Çiftlerin uyum düzeyleri ile duygusal zekâ düzeyleri arasındaki ilişkinin in-

celenmesi‛ konulu bu araştırma 125’i kadın 125’i erkek olmak üzere 250 evli çift 

üzerinde yapılmıştır. Araştırmada katılımcılara Bar-On Duygusal Zekâ Ölçeği, Çift 

Uyum Ölçeği ve Demografik Bilgi Formu uygulanmıştır. Bar-on duygusal zeka öl-

çeğinin 15 alt boyutu olan; iyimserlik, mutluluk, dürtü kontrolü, strese dayanıklı-

lık, esneklik, gerçekçilik, problem çözme, sosyal sorumluluk, kişiler arası ilişkiler, 

empati, bağımsızlık, kendini gerçekleme, kendine saygı, kararlılık, duygusal benlik 

bilinci ve çift uyum ölçeğinin 4 alt boyutu olan; fikir birliği, memnuniyet, duygusal 

ifadelendirme ve çiftlerin uyumu ile demografik özelliklerin ilişkisi incelenmiştir. 

Araştırmanın bulgularında evli eşlerin çift uyum düzeyi ile duygusal zekâ düzeyi 

arasında anlamlı ilişki olduğu görülmektedir. Duygusal zekânın iyimserlik alt bo-

yutu ile evlilik uyumunun fikir birliği, doyum, duygusal ifadelendirme boyutları 

arasında düşük düzeyde ilişkiler olduğu görülmektedir. Duygusal zekânın mutlu-

luk alt boyutu, evlilik uyumunun fikir birliği, doyum, duygusal ifadelendirme ve 

uyum boyutları ile orta düzeyde ilişkili bulunmuştur. Çiftlerin duygusal zeka ve 

çift uyum düzeyinde cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir. 

Ayrıca çiftlerin, yaşamını geçirdiği yer, çalışma durumu, çocuk sahibi olup olma-

ma durumu, eğitim düzeyi, evlilik biçimi gibi demografik özellikler duygusal zekâ 
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ve çift uyumunun alt boyutları açısından nasıl farklılaştığı incelenmiştir. Bulgular 

literatür ışığında tartışılmış ve önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Duygusal zekâ, çift uyumu, evlilik. 

Abstract: This research paper, which issued ‚Investigating the relationship be-

tween the dyadic adjustment level and the emotional intelligence level of the cou-

ples‛ subject, was conducted by working with 250 married people including 125 

male and 125 female attendants. The attendants of the research were applied Bar-

on Emotional Quotient Inventory, Dyadic Adjustment Scale and Demographic Da-

ta Questionnaire. The relationship between the demographic features of 15 sub-

dimensions of Bar-on Emotional Quotient Inventory (Emotional Intelligence) 

which are optimism, happiness, self-regard, emotional self-awareness, assertive-

ness, independence, self-actualization, empathy, social responsibility, interpersonal 

relationship, stress tolerance, impulse control, reality-testing, flexibility and  prob-

lem-solving  and the demographic features of 4 subscales of Dyadic Adjustment 

Scale which are  dyadic consensus, dyadic satisfaction, dyadic cohesion and affec-

tional expression were investigated.  According to findings, there is a significant 

relationship between the level of dyadic satisfaction of married spouses and the 

level of emotional intelligence. It is observed that there was a low level of relation-

ship between the optimism sub-dimension of emotional intelligence and consensus 

of dyadic satisfaction, satisfaction, and emotional expression. The happiness sub-

dimension of emotional intelligence was found to be moderately related to the con-

sensus, satisfaction, emotional expression and adjustment dimensions of dyadic 

satisfaction. It is seen that there is no significant difference between couples' emo-

tional intelligence and dyadic satisfaction level according to gender. In addition, 

demographic characteristics such as the place where the couples spend their lives, 

working status, whether they have children or not, the level of education, the type 

of marriage have been examined. The findings were discussed in the light of the 

literature and recommendations were made. 

Keywords: Emotional ıntelligence, dyadic adjustment, marriage. 

 

Giriş 

Goleman'a (1995) göre beynin düşünen bölümü yani biliş, beynin duygusal 

parçasından üremektedir.  Beynin bilişsel ve duygusal parçaları genelde işbirliği içinde 

yapılan her şeyde birlikte çalışmakta dolayısıyla gerek iş yaşamında gerekse özel ya-

şamda başarılı ve mutlu olmak için insanlar hem duygusal hem de zekâ becerilerini 

kullanmaktadır. Yaşam doyumu, mutluluk, başarı ve verimlilik bekleyen kişi, yürü-

mek için sadece tek ayağını kullanmadığı ya da tek gözle her şeyi görmeye kalkışma-

dığı gibi zekâ ile duygu arasında bir seçim yapma lüksüne de sahip değildir (Senge, 

1997). 
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Duygusal zekâ gücünü kullanabilen kişi, duygularını iyi tanır, onları kabullenir ve 

bunları uygun şekilde ifade eder. Ayrıca kendi duygusunu tanımlayabildiği ve tanıdığı 

için, yani farkındalık düzeyi yüksek olduğu için, karşısındaki kişilerin hislerini de iyi 

anlayarak kendisini başkasının yerine koyabilmeyi rahatlıkla başarır (Özen, 2013). 

Duyguların doğru algılanması, anlaşılması, yönetilmesi ve kullanılması, bireylerin ro-

mantik ilişkiler de dâhil olmak üzere yaşamın çeşitli alanlarında daha memnun olma-

larına neden olmaktadır (Malouff, Schutte ve Thorsteinsson, 2014). İşte bu noktada; 

duygusal zeka günlük yaşam becerilerinde zekanın geleneksel bilişsel boyutundan 

daha önemlidir (Goleman 1995). Duygusal zekası yüksek olan bir kişi, ileri düzey duy-

gusal beceriler, yüksek düzeyde empati yeteneği ile kendini kontrol etmenin yanı sıra, 

diğer insanların ihtiyaç ve duygularını da derinden anlayabilir (Goleman, 1998). Duy-

gusal zeka; bazılarının evlilik ilişkisinde, iş hayatında ve sosyal ilişkide başarılı olurken 

diğerlerinin neden başaramadığını açıklar (Anhange ve diğ., 2017). Duygusal zeka, 

duygusal işlevleri kullanma ve duyguları yansıtmadaki bireysel farklılık olarak tanım-

lanır (Mayer, Salovey, & Caruso, 2008). Duygularını yönetemeyen insanlar ise kendi iç 

çatışmalarıyla mücadele eder ve hiç bir şeye etkin bir şekilde odaklanma yeteneklerini 

kullanamazlar (Goleman, 1995). 

Duygusal zeka duyguları algılama, anlama, yönetme ve duyguları etkin bir şe-

kilde kullanma gibi yetkinliklerden oluşur (Malouff, Schutte ve Thorsteinsson,2014). 

Bu beceriler, evlilikte çiftler arası davranışları anlamada da etkili ve önemlidir (Anhan-

ge ve diğ., 2017; Čikeš, Marić ve Šincek, 2018). Çiftlerin bireysel duyguları ile başa çık-

ma biçimleri, kendinin ve eşinin duygularını ne kadar başarılı bir şekilde tanımlayıp 

yönetebildikleri, çift uyumu, memnuniyeti ve mutluluğu için önemli olabilir (Čikeš, 

Marić ve Šincek, 2018). Duygusal zekası yüksek olan kişilerin hem kişiler arası hem 

kişisel ilişkileri daha yüksektir (Joseph & Newman, 2010; Van Rooy & Viswesvaran, 

2004).  Yapılan çalışmalara göre, daha yüksek düzeyde duygusal zekası (EI) olan insan-

lar daha iyi sosyal becerilere ve daha iyi sosyal ilişkilere sahiptir (Brackett et al., 2006; 

Côté, Lopes, Salovey, & Miners, 2010).   

Çift Uyumu 

Çift kavramı; duygusal, düşünsel ve davranışsal açıdan farklılıkları bulunan en 

az iki değişik sistemin birleşmesi anlamındadır (Akdemir, 1998). Çift uyumu, eşlerin 

evlilik yaşamının tüm yönlerinden duydukları memnuniyetin göstergesidir (Spanier, 

1976).  Evlilik uyumu ile evlilik doyumu kavramları çoğunlukla karıştırılmaktadır. 

Evlilikte doyum yüksek ise uyum düzeyinin de yüksek olacağı varsayılmaktadır. An-

cak bazı araştırmacılar doyumun ve uyumun iki farklı kavram olduğunu belirtmişler-

dir (Yılmaz, 2001). Evlilik doyumunda bireylerin kişisel öznel algısı değerlendirilirken, 

çift uyumunda eşlerin aralarındaki ilişkinin kalitesi ve niteliği değerlendirilmektedir. 

Bu nedenle evlilik uyumunda çiftlerden her birinin ilişki sürdürebilme yetenekleri de 
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önemlidir (Kışlak Tutarel ve Çabukça, 2002). Spainer (1976) evlilik uyumunun; a) eşler 

arasında sorun yaratan farklılıklar, b) kişiler arası gerginlik ve kişisel anksiyete, c) eşler 

arası tatmin, d) eşler arası bağlılık, e) yapılmakta olan işlerin önemi konusunda eşler 

arasındaki fikir birliğinin dereceleriyle karar verilecek bir süreç olduğunu belirtmiştir.   

Evlilikte doğru kişiyi bulmak kadar evliliğe nasıl bir anlam yüklediği ve evlilik-

ten nelerin beklendiği de son derece önemlidir. Çünkü eşler arasındaki uyumun belir-

leyicilerinden en önemlisi, evlilikten ne beklendiğidir (Tarhan, 2006). Eş uyumunun 

sağlanabilmesi için; değer ve amaç birliğinin sağlanması, çiftler arasında kaliteli ileti-

şimin kurulması, eşlerin hayata bakış açılarının paralel olması, kararları birlikte ala-

bilmeleri, arkadaş ve akrabalarıyla olan ilişkilerinde, boş zaman etkinliklerinde ve mali 

konularda uzlaşım içinde olmaları gerekmektedir (Kocadere, 1995; Şener ve Terzioğlu, 

2002). Olaylara eşin bakış açısından bakabilmek, eşlerin evlilik doyumunu etkileyen 

çeşitli davranışların ve evlilik uyumunun belirleyici etmenleri arasındadır (Davis ve 

Oathout, 1987; Long ve Andrews, 1990). 

Ciarrochi ve diğerleri (2001) duygusal zekanın evlilik memnuniyeti ve uyumun-

da etkili olduğunu savunmaktadır. Duygusal zekanın gelişimiyle, bireyin yaşadığı 

çatışma ve stres azalır ve dolayısıyla kişilerarası ilişkilerinde çatışmayı yöneterek; an-

layış ve istikrar uyumu sağlar (Zarch, Marashi ve Raji,2014). En önemlisi, sevgi ve ma-

neviyat kavramlarıyla güçlü bir bağ kurar (Kaplan ve Maddux, 2002).  Yapılan ilişki 

araştırmasında evli çiftlerin birçoğunun, ciddi sıkıntılara neden olan ve bireylere bü-

yük stres yaşatan zor dönemlerden geçtiği ileri sürülmüştür (Anhange ve diğ., 2017). 

Evlilik sıkıntısı ve kişisel duygusal kargaşadan dolayı boşanmaya doğru giden bir evli-

liğin ilişki sıkıntısının nedenlerini araştırmak oldukça önemlidir (Snyder, Heyman & 

Haynes, 2005). Evliliklerinde mutluluğu, memnuniyeti ve uyumu yakalamak isteyen 

çiftler, evlilik memnuniyetinin temel unsurları bilmeleri şarttır (Rossier, Rigozi, Char-

voz & Bodenman, 2006). Çiftler arasındaki duygusal yakınlığı teşvik etmek için ihtiyaç 

duyulan kişilerarası becerilerin kazanılması başarılı bir evlilik için önemlidir. Bu bece-

riler duygusal zekanın boyutlarını kapsamaktadır (Anhange ve diğ., 2017). Duygusal 

yetkinliklere sahip bireyler, kendi duygularını anlama, yönetme yetenekleriyle ilişki 

içinde oldukları kişilerin duygularını algılama, anlama ve düzenlemeye yardımcı ola-

rak karşılıklı daha hoş ve tatmin edici ilişkiler kurabilir (Malouff, Schutte ve Thorste-

insson,2014). Duyguları yönetmek duygusal olarak gergin durumları ve çatışmaları 

başarıyla üstesinden gelmek için çok önemli olabilir (Čikeš, Marić ve Šincek, 2018). 

Kişinin, eşi ve kendi duygularının farkına varması, çiftler arası yakınlığın ve olumlu 

bir duygusal ortamın korunmasına katkıda bulunabilir (Čikeš, Marić ve Šincek, 2018). 

Başkalarının ve kendi duygularını daha iyi anlayabilen bireylerin ilişkileri de daha 

uyumlu olur (Malouff, Schutte ve Thorsteinsson,2014). Çiftlerin kişilerarası çatışmaları 

nasıl yönettikleri ilişki uyumunun daha önemli belirleyicilerinden biridir (Fenell 1993; 
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Paleari et al. 2005). 

Duygusal Zekâ 

Duygusal zekâ, sosyal yetkinliği sağlayan ve doğuştan gelen beceri ve yetenekle-

ri tanımlamaya çalışır. Bu beceriler, kişinin kendi duygularını düzenleme, başkalarının 

duygularına ve yaşadıklarına karşı yüksek algı yeteneğini içerir ve kalıtsal olarak aile-

den geçebilir veya sonradan öğrenilebilir (Mayer, Salovey & Caruso, 2004). Duygusal 

Zekâ (EI), ruh halimizi algılamaya, anlamaya ve düzenlemeye bir başka deyişle, bilişsel 

becerilerimizi iyileştirmek için duygusal yetilerimizi kullanmaya yönelik hareketleri 

sağlayan beceriler dizisi olarak tanımlanır (Mayer, Roberts ve Barsade, 2008).  Duygu 

algısı, kendinin ve diğerlerinin duygusal deneyimin nedenlerini doğru bir şekilde ta-

nımaktır. Duyguları yönetmek ise kendinin ve başkalarının duyguları etkili bir şekilde 

düzenleyebilmektir (Malouff, Schutte ve Thorsteinsson,2014). Duygusal zekâ, ölçülebi-

len ayırıcı bir özellik olarak da tanımlanmıştır (Neubauer ve Freudenthaler, 2005). Bar-

on (1997) duygusal zekâyı, çevresiyle ilgili ve kolay uyum sağlayan, kendini ve diğer-

lerini etkili bir şekilde anlama olarak tanımlamıştır. Bar-on sadece kişisel ve kişilerarası 

ilişkileri değil, aynı zamanda uyum sağlama yeteneği, dürtü kontrolü ve genel ruh hali 

gibi faktörleri de duygusal zekânın bir parçası olarak göz önünde bulundurur (Bar-On 

ve Parker, 2000). 

Düşünce ve duygu arasındaki ilişki, duygusal zekânın geliştiği temel dayanaktır (An-

hange ve diğ., 2017). Mayer ve diğ. (2008) duygusal zekânın bilişsel zekâya benzer gizli 

bir yetenek olduğunu ileri sürmüştür. Dolayısıyla kişinin hayatta başarılı olma potan-

siyelinin göstergesi duygusal ve bilişsel zekânın eşit olarak geliştirilmesi ile olur 

(Zarch, Marashi ve Raji, 2014). Toga ve Thompson (2005) duygusal zekâyı, olumsuz 

duyguları, düşünceleri ve davranışları daha olumlu duygular, düşünceler ve davranış-

lara dönüştürme eğilimi olarak tanımladı. Duygusal zekânın yüksek olması fiziksel, 

ruhsal sağlığı da (Martins, Ramalho, & Morin (2010) çalışma hayatındaki performansı 

da olumlu yönde etkiler (O’Boyle, Humphrey, Pollack, Hawyer, & Story, 2010). Kişi-

nin, kendi duygularının farkında olması ve duygularını yönetmesi, motivasyonunu 

sağlaması ve duygudaşlık yapabilmesi gibi duygusal zekâ yetileri sayesinde iş yaşa-

mında psikolojik saldırıya karşı mücadele edebilme yeteneğinin de yüksek olması bek-

lenebilir (Özen, 2013). 

Duygusal zekâ (EI), duygusal bilginin uygulanabilme yeteneğidir. Bu duygusal 

yeteneğin dört boyutu vardır: (1.) duygunun algılanması ve ifadesi, (2.) duyguların 

kullanımında bilişten yararlanma, (3) duygusal bilgi ve duyguları algılama ve (4) duy-

guları yönetme (Mayer & Salovey, 1997). 

Araştırmanın Önemi 

Evlilik, hukuk tarafından tanınan bir mutabakat ve sözleşme ilişkisidir. Evliliğin 
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çiftler için, eş ile samimi ve kalıcı bir ilişki gibi bireysel bir anlamı vardır (Bird & Mel-

ville, 1994). Ayrıca evlilik, sevgi gibi olumlu duygular ve bazen çok yoğun olumsuz 

duygularla karakterizedir.  

Evli kişilerin sadece üçte biri evlilikleriyle çok mutlu olduklarını bildirmektedir 

(Snyder, Heyman & Haynes, 2005). Evlilikteki sıkıntılar, depresyon ve kaygı düzeyini 

yükseltir, eğer çocuk da varsa bu birliktelik çocukları olumsuz etkiler ve bu da yaşa-

mın ilerleyen dönemlerinde olumsuz sonuçlara yol açabilir (Bradbury, Fincham & Be-

ach, 2000).  Duygusal zekânın gerektirdiği beceriler (kişinin kendi duygularını düzen-

leme, başkalarının duygularına ve yaşadıklarına karşı yüksek algı yeteneğini) bireyle-

rin iş hayatındaki, ailedeki, sosyal yaşamındaki başarısını ve bireyin kendi çevresiyle 

olan ilişkilerini yönetmesinde önemli bir rol oynar. 

Bu araştırma evlilikte yaşanan uyumun veya uyumsuzluğun duygusal zekâ dü-

zeyi ile ilgili olup olmadığını incelemektedir. Bu çalışma devletin kadın ve aileden so-

rumlu birimleri, sivil toplum örgütleri, belediyeler, evlendirme daireleri, sosyal hiz-

metler ve çocuk esirgeme kurumları, toplumun en küçük yapı taşı olan aileler ile yeni 

aile kuracak genç çiftler; aile danışmanlığı yapan vaya yapmak isteyen ve bu konuda 

akademik çalışma yapmak isteyen kişilerin, orta öğretim ve lise dengi okullarda görev 

yapan rehber öğretmenlerin yararlanabilmeleri açısından önemli çıktılara sahiptir. 

Çalışmanın temel amacı, evli çiftlerin duygusal zekâ düzeyleri ile çift uyum dü-

zeyleri arasındaki ilişkinin incelenmesidir. Bu amaçla aşağıdaki hipotezler test edilmiş-

tir. 

H1: Çiftlerin duygusal zekâ düzeyleri yüksek ise çift uyum düzeyleri de yüksek 

olacaktır. 

H2:  Kadınların duygusal zekâ düzeyleri erkeklerden daha yüksektir.  

H3:   Kadınların uyum düzeyleri erkeklerden daha yüksektir. 

H4:   Kadın ve erkek çiftlerin, yaşamını geçirdiği yer, çalışma durumu, çocuk sa-

hibi olup olmama durumu, eğitim düzeyi, evlilik biçimi gibi demografik özelliklere 

göre duygusal zekâ ve çift uyumu farklılaşacaktır.  

Yöntem 

Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubu Sakarya, Düzce ve İstanbul’da ikamet eden ve 

random olarak seçilmiş 250 evli çiftten oluşmaktadır. Çiftlerin 125 i kadın, 125 i erkek-

tir. Çalışma çiftlerin her biri ile ayrı ayrı bireysel şekilde sürdürülmüştür. Araştırmaya 

katılan çiftlerin demografik özellikleri ile ilgili bilgiler aşağıda verilmiştir.  
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Tablo 1: Araştırma Örnekleminin Sosyo-Demografik Özellikleri 

CİNSİYET 

ERKEK 125 

KADIN 125 

ÇOCUK 

VAR 217 

YOK 33 

ÇALIŞMA DURUMU 

İŞSİZ 75 

MEMUR 102 

ÖZEL 41 

SERBEST 32 

EĞİTİM DURUMU 

OKUR-YAZAR DEĞİL 3 

İLKOKUL 75 

LİSE 63 

ÜNİVERSİTE 94 

LİSANSÜSTÜ 15 

GELİR DÜZEYİ 

DÜŞÜK 68 

ORTA 104 

YÜKSEK 9 

YOK 69 

YAŞAMINI GEÇRİDİĞİ YER 

BÜYÜK ŞEHİR 47 

ŞEHİR 146 

İLÇE 43 

KÖY 14 

EVİLİLİK SÜRESİ 

0 - 1 YIL 21 

1 - 3 YIL  28 

3 - 5 YIL 25 

5 - 10 YIL  127 

EVİLİLİK BİÇİMİ 

ANLAŞARAK 171 

GÖRÜCÜ USULÜ 72 

DİĞER 7 
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Veri Toplama Araçları 

Kişisel Bilgi Formu 

Araştırmacı tarafından hazırlanan demografik bilgi formu çiftler hakkında sosyo-

demografik bilgiler elde etmek için kullanılmıştır.  Bu formda yaş,  cinsiyet,  meslek,  

çalışma durumu,  eğitim düzeyi, maddi gelir, yaşanılan yer,  evlilik süresi, evlilik biçi-

mi vb. belirlemeye yönelik 14 soru bulunmaktadır. 

Duygusal Zekâ Ölçeği  

Tekin Acar (2001) tarafından Türkçeye uyarlama çalışmaları yapılan Bar-On EQ 

anketi 87 maddeden oluşmaktadır.  Duygusal zekânın 5 alt boyutunu (Kişisel beceri,  

kişilerarası beceri,  uyumluluk,  stresle başa çıkma,  genel ruh durumu) değerlendir-

mektedir.   

Ölçek 5'li dereceleme (1=tamamen katılıyorum-5=kesinlikle katılmıyorum ile ce-

vaplanır.  Anketin güvenirlik çalışmaları sonucunda,  Cronbach Alpha katsayıları,  

ölçeğin bütünü için için 92.12, kişisel beceri boyutu için 83.73; kişilerarası beceri boyutu 

için 77.87, uyumluluk boyutu için 65.42, stresle başa çıkma boyutu için 73.14 ve genel 

ruh durumu boyutu için 75.06 bulunmuştur.  

Çift Uyum Ölçeği (ÇUÖ):  

Spainer tarafından (1976) tutum, davranış ve bilişsel süreçleri bir arada ele alan 

çok boyutlu bir ölçek olarak geliştirilmiştir.  Çift uyumunun yanı sıra evlilik duyumu-

nun da ölçülmesinde yaygın olarak kullanılmaktadır. Çift Uyum Ölçeği çiftlerin algıla-

dıkları biçimde ikili ilişkilerin özelliklerini ölçmek için geliştirilmiş 32 maddelik ölçek-

tir. Dört alt ölçekten oluşur;  

a) Eşler arası tatmin alt ölçeği; negatif ve pozitif düşünce modelleri ile pozitif ve 

aversif iletişimi sorgulayan 10 madde içerir.   

b) Eşler arası bağlılık alt ölçeği; birlikte geçirilen zamanı ve konuşmaları anlatan 

5 maddeden oluşur.   

c) Eşler arası fikir birliği alt ölçeği; evlilik ilişkisindeki temel konular hakkındaki 

anlaşma düzeyini gösteren 13 maddeden oluşur.   

d) Duygusal ifade alt ölçeği; sevgi gösterme şekillerinde anlaşma derecesini gös-

terir ve sevgi gösteren davranışları yapmayı içeren 4 maddeyi içerir.  Toplam ölçüm 

puanları evlilik uyumu ve tatmin derecesini yansıtmaktadır.   

Testten alınabilecek puanların dağılımı 0-151’dir. Toplam uyum puanının yüksek 

oluşu bireyin ilişkisinin ya da evlilik uyumunun daha iyi olduğunu gösterir.  

Alt ölçek Madde Numarası Toplam ( 32 Madde )  
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Memnuniyet-doyum 16 ,  17 ,  18 ,  19 ,  20 ,  21 ,  22 ,  23 ,  31 ,  32 10  

Fikir birliği 1 ,  2 ,  3 ,  5 ,  7 ,  8 ,  9 ,  10 ,  11 ,  12 ,  13 ,  14 ,  15 13  

Bağlılık 24 ,  25 ,  26 ,  27 ,  28 5  

Duygusal ifade 4 ,  6 ,  29 ,  30 4  

Çift Uyum Örneğinin Türk grubunda geçerlilik çalışması Yavuz (1995) tarafın-

dan yapılmıştır.  Çift Uyum Ölçeği’nin Türk örnekleminde geçerlik güvenilirlik çalış-

ması Fışıloğlu ve Demir (1997) tarafından yapılmıştır.  Evlilik uyumunun ölçümü için 

kullanılan Çift Uyum Ölçeği’ nin yapı geçerliliği çalışmasında Evlilik Uyum Ölçeği 

kullanılmıştır.  ( r = . 82 )  

İşlem 

Bu çalışma,  ‚karşılaştırmalı ilişkisel tarama modeli‛ ne uygun olarak düzenlen-

miştir.  Ölçek uygulamasına başlamadan önce çiftlere yapılacak uygulamanın amacı ve 

önemi hakkında bilgi verilmiş, istekli ve gönüllü olup almadıkları sorulmuş ve daha 

sonra katılımcı olmaya istekli ve gönüllü olan çiftler ile uygulama yapılmıştır. Kullanı-

lan ölçme araçlarıyla elde edilen verilerin elde edilmesinde, parametrik istatistiksel 

teknikler kullanılmıştır. 

Öncelikle araştırmadaki katılımcılara uygulanan ölçeklerden elde edilen veriler 

kodlanarak bilgisayara yüklenmiştir.  Elde edilen verilerin çözümlenmesinde SPSS 

(Statistical Package for Social Sciences) istatistik programı kullanılmıştır.   

Bulgular 

Çiftlerin evlilik uyumları ile duygusal zeka düzeyleri arasındaki ilişkileri belir-

lemek amacıyla yapılan korelasyondan elde edilen bulgular tablo 2’de gösterilmekte-

dir.  
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Tablo 2. Evlilik Uyumu ile Duygusal Zekâ Arasındaki İlişkilere Yönelik Korelasyon 

Tablosu 

 

* p < .05, ** p< .01 
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Tablo 2’ye göre çiftlerin evlilik uyumları ile duygusal zeka düzeyleri arasında an-

lamlı ilişkiler olduğu görülmektedir. Tablo incelendiğinde duygusal zekanın iyimserlik 

alt boyutu ile evlilik uyumunun fikir birliği (r = .15; p<.05), doyum (r = .17; p<.01) ve 

duygusal ifadelendirme (r = .13; p<.05) boyutları arasında düşük düzeyde ilişkiler ol-

duğu görülmektedir. Duygusal zekânın mutluluk alt boyutu, evlilik uyumunun fikir 

birliği (r = .31; p<.01), doyum (r = .39; p<.01), duygusal ifadelendirme (r = .30; p<.01) ve 

uyum (r = .19; p<.01) boyutları ile orta düzeyde ilişkili bulunmuştur. Duygusal zekânın 

dürtü kontrolü ve strese dayanıklılık alt boyutları evlilik uyumu ile ilişkili bulunma-

mıştır. Duygusal zekânın esneklik alt boyutu, evlilik uyumunun doyum (r = .20; p<.01), 

duygusal ifadelendirme (r = .13; p<.05) ve uyum (r = .19; p<.01) boyutları ile düşük ve 

orta düzeylerde ilişkili bulunmuştur. Duygusal zekanın gerçeklik alt boyutu, evlilik 

uyumunun doyum (r = .26; p<.01) ve uyum (r = .18; p<.01) boyutları ile düşük düzeyde 

ilişkili bulunmuştur. Duygusal zekânın problem çözme alt boyutu evlilik uyumu ile 

ilişkili bulunmamıştır. Duygusal zekanın sosyal sorumluluk alt boyutu, evlilik uyu-

munun doyum (r = .17; p<.01) boyutu ile düşük düzeyde ilişkili bulunmuştur. Duygu-

sal zekanın kişilerarası ilişkiler ve empati alt boyutları, evlilik uyumunun doyum (r = 

.18; p<.01) boyutu ile düşük düzeyde ilişkili bulunmuştur. Duygusal zekânın bağımsız-

lık alt boyutu, evlilik uyumunun fikir birliği (r = .14; p<.05), doyum (r = .24; p<.01) ve 

duygusal ifadelendirme (r = .20; p<.01) boyutları ile düşük ve orta düzeylerde ilişkili 

bulunmuştur. Duygusal zekânın kendini gerçekleştirme alt boyutu, evlilik uyumunun 

fikir birliği (r = .15; p<.05), doyum (r = .35; p<.01), duygusal ifadelendirme (r = .21; 

p<.01) ve uyum (r = .20; p<.01) boyutları ile düşük ve orta düzeylerde ilişkili bulunmuş-

tur. Duygusal zekânın kendine saygı alt boyutu, evlilik uyumunun fikir birliği (r = 34; 

p<.01), doyum (r = .29; p<.01), duygusal ifadelendirme (r = .16; p<.05) ve uyum (r = .26; 

p<.01) boyutları ile düşük ve orta düzeylerde ilişkili bulunmuştur. Duygusal zekânın 

kararlılık alt boyutu, evlilik uyumunun duygusal ifadelendirme (r = .16; p<.05) boyu-

tuyla düşük düzeyde ilişkili bulunmuştur. Son olarak duygusal zekânın duygusal ben-

lik bilinci alt boyutu, evlilik uyumunun fikir birliği (r = .12; p<.05), doyum (r = .22; 

p<.01), duygusal ifadelendirme (r = .16; p<.05) ve uyum (r = .15; p<.05) boyutları ile dü-

şük ve orta düzeylerde ilişkili bulunmuştur. 

Tartışma- Sonuç 

Çalışmanın amacı; evli çiftlerin duygusal zekâ düzeyleri ile çift uyum düzeyleri 

arasındaki ilişkiyi incelemek ve farklı değişkenlere göre evli çiftlerin duygusal zekâ 

düzeyleri ile çift uyum düzeylerini karşılaştırmaktı. Bu amaçlara ulaşmak için hipotez-

ler sınanmıştır. 

Araştırmanın birinci hipotezinde çiftlerin duygusal zekâ düzeyleri yüksek ise çift 

uyum düzeyleri de yüksek olacağı iddia edilmişti. Elde edilen bulgularda evli eşlerin 

çift uyum düzeyi ile duygusal zekâ düzeyi arasında istatistiksel olarak anlamlı yönde 
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ve pozitif ilişki olduğu görülmüştür. Ayrıca duygusal zekânın iyimserlik alt boyutu ile 

evlilik uyumunun fikir birliği, doyum, duygusal ifadelendirme boyutları arasında dü-

şük düzeyde ilişkiler olduğu görülmüştür. Duygusal zekânın mutluluk alt boyutu, 

evlilik uyumunun fikir birliği, doyum, duygusal ifadelendirme ve uyum boyutları ile 

orta düzeyde ilişkili bulunmuştur. Bu konuda Vadnais’in (2005) yaptığı çalışmada 

duygusal zekâları yüksek olan çiftlerin duygusal zekâları düşük olan çiftlere nazaran 

evlilik memnuniyet düzeyleri daha yüksektir. Yine bu konuda Grieco (2001) yaptığı 

çalışmada Bar-On Duygusal Zeka Ölçeği üzerindeki alt ölçek puanları ile evlilik mem-

nuniyeti arasında pozitif yönlü korelasyon bulunmuştur. İlişki boyutları ölçeği üzerin-

deki alt ölçek puanları ile evlilik memnuniyeti arasında pozitif korelasyon vardır (kay-

nakça). Çok boyutlu destek ölçeği üzerindeki alt ölçek puanları ile evlilik memnuniyeti 

arasında pozitif korelasyon bulunmuştur (kaynakça). Beklenen evlilik memnuniyetin-

de duygusal zekânın kısmi destek sağladığı sonucuna varılmıştır (kaynakça).  Ayrıca 

Bricker (2005), evlilik memnuniyeti ile duygusal zekâ arasındaki ilişkiyi araştırdığı 

çalışmasında,  evliliklerin dengeli ilişkiye  (kadın-erkek eşitliği) doğru gelişerek evril-

diğini belirtmiştir. Buna ek olarak samimiyet ve sorun çözmenin evlilik memnuniyetini 

sürdürmede önemli bir rol oynadığını rapor etmiştir. Dahası çatışma çözümünde etkili 

olan duygusal zekânın en büyük parçasının samimiyeti içerdiğini de belirtmiştir. 

Gottman ve Levenson’a  (1992) göre, romantik ilişkilerde memnuniyet yüksek ise iliş-

kinin uyumu ve sağlamlığı daha yüksek olurken ilişki sorunları daha az olmaktadır. 

Araştırmanın ikinci hipotezinde ise kadınların duygusal zekâ düzeyleri erkek-

lerden daha yüksek olacağı iddia edilmişti. Ancak çalışma bulgularında çiftler arasında 

cinsiyete göre anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. Alan yazın incelendiğinde 

cinsiyete göre farklılığın olduğu çalışmalar bulunmaktadır. Harrod ve Scheer’in (2005) 

yaptığı araştırma da kadınların duygusal zekâları daha yüksek bulunmuştur. Aynı 

şekilde Petrides ve Furnham’ın (2000) çalışmasında kadınların, duygusal zekânın alt 

faktörü olan, ‘sosyal beceri’ puanı erkeklerden daha yüksek çıkmıştır. Ingalhalikar ve 

diğerlerinin (2014) 521’i kadın, 428’i erkek toplam 949 kişi ile yaptığı araştırmada er-

keklerin yön-konum bağlantısı bulmak, kas gücü gerektiren işler gibi motor beceri ge-

rektiren yeteneklerinin kadınlardan daha gelişmiş olduğu, kadınların da önsezi, önem-

li olay-gün veya görmüş olduğu birinin yüzünü hatırlamak, empati yeteneği ve duy-

gusal zeka puanının erkeklerden daha yüksek olduğu rapor edilmiştir. Kadınların fıt-

raten anne olma yeteneğiyle donanmış olması nedeniyle önsezi, empati ve duygusal 

zekasının daha yüksek olduğu söylenebilir (Kaynakça). 

Araştırmanın üçüncü hipotezi de kadınların uyum düzeyleri erkeklerden daha 

yüksek olacağı şeklindedir. Araştırmanın sonucunda ise çiftler arasında cinsiyete göre 

anlamlı bir farklılık olmadığı görülmüştür. Çiftlerin çift uyum düzeyleri açısından cin-

siyet farklılıklarının incelenmesine ilişkin bulgular incelendiğinde; Levinger ve Breed-
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love’un (1966) yaptığı çalışmada çiftlerin tutumlarının benzerliğinin evlilik doyumunu 

sağladığını varsaymıştır. Tutumların benzerliği ile kocanın evlilik doyumunun kadı-

nınkine göre daha yüksek oranda ilişkili olduğunu belirtmişlerdir. Öte yandan Şendil 

ve Korkut’un  (2008)  yaptığı araştırmada çift uyumu puanlarının cinsiyet açısından 

farklılaşmadığı görülmüştür. Ancak Şendil ve Kızıldağ'ın (2004) çalışmasında kadınla-

rın, erkeklere nazaran daha fedakâr ve alttan alan, idare edebilen taraf olduğu, hem ev 

içi hem de dışında sorumluluklarının daha fazla olduğu rapor edilmiştir. Ingolsby ve 

diğerleri (2005), çift uyumu ile duygunun dışavurulması arasında kuvvetli bir ilişkinin 

var olduğunu ancak kadınlar ile erkekler arasında fark olmadığını belirtmişlerdir. Şid-

detli bir şekilde sözlü saldırganlık (rencide, itham etme, aşağılama vb.) evliliğin kalite-

sini bozmaktadır (Gavazzi ve ark.,2000). Dolayısıyla çiftler arasında aracı bir rol oyna-

yan duyguların nasıl ifade edildiğinin çift uyum düzeyinde etkili olduğu söylenebilir. 

Araştırmanın dördüncü hipotezin de çiftlerin, yaşamını geçirdiği yer, çalışma 

durumu, çocuk sahibi olup olmama durumu, eğitim düzeyi, evlilik biçimi gibi demog-

rafik özellikler duygusal zekâ ve çift uyumunu etkileyeceĞi iddia edilmişti. Çiftlerin 

duygusal zekâ ve uyum düzeyleri açısından çocuk durumu farklılıklarının incelenme-

sine ilişkin bulgular gösteriyor ki çocuk sahibi olan ve olmayan çiftler arasında duygu-

sal zekâ ve uyum düzeyine göre anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir.  Çocuk 

sahibi olan çiftlerin duygusal zekâ ve uyum düzeylerinin çocuk sahibi olmayan çiftler 

arasında istatitistiksel olarak anlamlı puan farkı bulunmamaktadır. Evlilikte; evlenme 

yaşı, sosyo-ekonomik durumun düşük olması, evlenmeye giden süreçte yaşananlar ve 

çocuk sayısı uyumun azalmasına ve bozulmasına sebep olan bazı faktörler olarak belir-

tilmektedir (Douglass, 1995). Bu konuda literatürde çeşitli sonuçlara rastlanmaktadır. 

Evlilik uyumuyla çocuk sahibi olma konusunda elde edilen bulgular farklılık göster-

mektedir. White ve diğerlerinin (1986) yaptığı çalışmada çocuğun evlilik ilişkisinde 

farklılık oluşturduğunu belirtmektedir. Pensky (1988), Juang ve Tucker (1991), Hethe-

rington (1999), Twenge, Campbell ve Foster(2003), çiftlerin çocuk sahibi olmalarıyla 

uyum puan ortalamalarının düştüğünü belirtmiştir. Çiftler arasında yaşanan sorunla-

rın çocuğa yansıması kadar, çocuktan kaynaklanan sıkıntıların da çiftlerin ilişkisini 

etkilediği öne sürülmüştür (Belsky, 1990; Cummings,1994; Grych ve Fincham, 1990). 

Dolayısıyla çocuk sahibi olmak çift uyum düzeyini düşürdüğü söylenebilir. Ayrıca 

çocuk sayısındaki artış, sosyo-ekonomik açıdan sıkıntı yaşatabilir, eşlerin sorumluluk-

larının artması, birbirlerine ilginin azalması, ilişki kalitesinin düşmesi ilaveten çocukla-

ra dair eğitim, sağlık, bakım gibi konularda eşler arasında anlaşmazlık yaşanması olası 

sorunları da beraberinde getirebilir.  

Çiftlerin çalışma durumları açısından (çiftlerin çalışma durumları; işsiz,  memur,  

özel ve serbest meslek olarak dört kategoride ele alınmıştır) duygusal zekâ ve çift 

uyum düzeylerinin farklılıklarının incelenmesine ilişkin bulgular da ise çiftlerin duy-
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gusal zekâ puan ortalamaları arasında ve çift uyum düzeyleri arasında istatistiksel ola-

rak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür.  Varsayıma göre meslek sahibi çiftlerin 

duygusal zekâ ve uyum düzeylerinin daha yüksek çıkması umulmuştur. Bradbury, 

Fincham ve Beach (2000) çiftlerin, ekonomik ve çalışma hayatıyla ilgili ya da stres yara-

tan travmatik yaşam olaylarının evlilik yaşamını olumsuz etkileyebileceği yönünde 

bulgulardan söz etmektedir. Bu anlamda çalışma durumunun getirdiği ekonomik fe-

rahlık ya da zorlukların evlilik yaşamını olumlu veya olumsuz yönde etkilemesi muh-

temeldir. Bu konuda Ivshin’in (2001) duygusal zekâ ile çalışma durumunun anlamlı 

olması arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir ilişki bulunmuştur.  Şendil ve Korkut’un 

(2008) çalışmasında ekonomik durumu düşük olan bireylerin ekonomik durumu iyi 

olanlara göre çift uyum düzeyinin daha düşük olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca ekono-

mik durumu orta olanların da iyi olanlara göre daha düşük çift uyumu, duygulanım 

ifadesi ve daha fazla evlilik çatışması bildirdikleri bulunmuştur. Dolayısıyla düşük 

ekonomik gelire sahip çiftlerin, evliliklerinde daha fazla stresör etkenlere maruz kal-

dıkları için daha fazla çatışma yaşayabilirler ve bu da uyum düzeyi azaltabilir.  

Çiftlerin eğitim düzeyleri (çiftlerin eğitim durumları; ilkokul,  lise,  lisans- lisan-

süstü olarak üç kategoride ele alınmıştır) ile duygusal zekâ puan ortalamaları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür. Araştırma hipotezinde eği-

tim düzeyi arttıkça duygusal zekâ düzeyinin de artacağı varsayılmıştı yani anlamlı bir 

fark umulmuştur. Çünkü eğitim düzeyi arttıkça kişinin kendini tanıması, kendi ve çev-

resi hakkında algılamasının daha empatik ve objektif olacağı düşünülmüştü. Ancak 

elde edilen bulgu, iddia edilen hipotezi desteklememiştir. Bu konuda Harrod ve 

Scheer’in (2005) yaptığı çalışmada anne-babaların (çiftlerin) eğitim düzeyi düşükse 

duygusal zekâ düzeyleri de düşük olmaktadır. Yine mevcut çalışmada çiftlerin eğitim 

düzeyleri açısından doyum ve uyum farklılıklarının incelenmesine ilişkin bulgular 

sonucunda,  çiftlerin uyum ve doyum puan ortalamaları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark bulunmuştur. Bu bulguya göre eğitim düzeyi üniversite olan çiftlerin 

ilkokul ve lise olanlara göre doyum düzeyi açısından daha yüksek puanlara sahip ol-

dukları görülmüştür. Ayrıca eğitim durumu ilkokul olan çiftlerin lise olanlara göre 

uyum düzeyi açısından daha yüksek puanlara sahip oldukları rapor edilmiştir. Şendil 

ve Korkut’un  (2008)  yaptıkları çalışmada ilkokul eğitimine sahip olan bireyler ortao-

kul eğitimine sahip olan bireylere göre daha fazla evlilik çatışması, daha düşük seviye-

de çift tatmini ve duygulanım ifadesi bildirmişlerdir. Yine ilkokul eğitimine sahip olan 

bireyler, lise, lisans ve üstü eğitime sahip olan bireylere göre daha düşük çift uyumu, 

çift tatmini, çift birlikteliği ve duygulanım ifadesi ayrıca lisans ve üstü eğitim duru-

munda olanlara göre daha fazla evlilik çatışması bildirmişlerdir. Çiftlerin eğitim düze-

yi arttıkça kendi beklentilerinin farkında olma ve eşinin de beklentilerini karşılama 

bilincinin daha yükseldiği söylenebilir. Kamo (1993), çalışmasında da eğitim düzeyi 

düşük olan bireylerin evliliklerinde sorunlar yaşadığını belirtmiştir. Çiftlerin yaşamını 
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geçirdiği yer (büyükşehir,  şehir,  ilçe-köy olarak üç kategoride ele alınmıştır) açısından 

duygusal zekâ ve uyum düzeyleri açısından farklılıklarının incelenmesine ilişkin bul-

gular sonucunda, çiftlerin duygusal zekâ ve uyum puan ortalamaları arasında istatis-

tiksel olarak anlamlı bir fark olduğu görülmüştür.  Bu bulguya göre yaşamını geçirdiği 

yer büyükşehir olan katılımcıların ilçe-köy olanlara göre duygusal zekâ ve uyum dü-

zeyi açısından daha yüksek puanlara sahip oldukları görülmüştür.  Büyük şehirde ya-

şayan çiftlerin sosyal alanlarda daha geniş ve çeşitli imkânlara sahip olması ve bilgiye 

daha kolay ulaşabilmesinin bu durumu desteklediği söylenebilir. Ayrıca büyük yerle-

şim yerlerinde çiftlerin kendilerini ve evliliklerini daha iyi geliştirebildikleri kişisel 

gelişim alanlarındaki bilgiye ve yardıma daha kolay ulaşabildikleri söylenebilir.  

Çiftlerin evlilik süresi (0-1 yıl,  1-3 yıl,  3-5 yıl,  5-10 yıl ve 10 yıl ve üzeri olarak 

beş kategoride ele alınmıştır) açısından duygusal zekâ ve uyum düzeyi farklılıklarının 

incelenmesine ilişkin bulgular sonucunda,  çiftlerin duygusal zekâ ve uyum puan orta-

lamaları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür.  Çiftlerin 

evlilik süresi arttıkça duygusal zekâ ve uyum düzeylerinin de artacağı beklenmektey-

di.  Görülen o ki duygusal zekâ ve uyum düzeyi evliliğin süresi ile doğru orantılı değil,  

tamamen kişinin kendisini bu konuda geliştirebilmesi ile ilişkili olabilir. Ayrıca yıllar 

geçtikçe eşlerin evliliği canlı tutmaya çalışmadıkları, monotonlaşan bir sürece girdikle-

ri söylenebilir ve bu durumda evlilikten alınan doyumu etkileyebilir. Bu konuda Kar-

ney (1997) yaptığı çalışmada ilişkinin başlangıcında romantik, duygusal partneri idea-

lize etme eğilimi evlilik doyumunun zaman içinde nasıl bir seyir izleyeceğine ilişkin iki 

olasılık barındırır. Bunlardan ilki evliliğin başlangıcında yüksek doyuma sahip çiftlerin 

hayal kırıklığına daha duyarlı oldukları ve zamanla evlilik doyumlarında büyük düş-

meler olduğunu öne süren olasılıktır(hayal kırıklığı hipotezi). Bir ikinci olasılık evlili-

ğin başlangıcında yüksek uyuma sahip çiftlerin bunu sürdürmede daha motive ve ye-

tenekli olduğudur (sürdürme hipotezi). Lauer ve Lauer'in (1997), evliliklerdeki mem-

nuniyetin, doyumun, uyumun, zamanla gücünü yitirdiğini bildirmiştir. Üstelik çocuk 

olduktan sonra ve uzun süren evlilikler için de bu durumun devam ettiğini ortaya 

koymuştur. Karney ve Bradbury (1997) sekiz ayrı zamanda evlilik doyumunu araştır-

dıkları çalışmalarında evlilik uyumunun başlangıçta yüksek olduğunu ve zamanla 

azaldığını bulmuşlardır. Evliliklerine yüksek doyum ile başlayan çiftlerde ilk ciddi 

değişiklikler ilk altı ayda kaydedilmiştir. Chadler ve Fittro (2002) evliliğin ilk ve orta 

dönemlerinde evlilik uyumunun azaldığına dair bulgulara ulaşmıştır. Uyumdaki bu 

değişim yaşam dönemlerindeki stresin artışına bağlanmıştır. Evlilik uyumunun ileriki 

yıllarda düşüşe geçmesi orta yaş dönemi ile ilişkilendirilebilir. Çünkü orta yaş bir dö-

nüm noktasıdır. Çiftlerin yaşadıklarına dair her şeyi irdeledikleri bir dönem olarak 

düşünüldüğünde evlilik uyum puanında azalmaya yol açtığı söylenebilir. Kelly (1955) 

yaptığı araştırmada kadınların ve erkeklerin evliliklerinin 18. yılında, nişanlandıkları 

zamandan daha fazla benzer olma eğiliminde olmadıklarını bulmuştur. Bununla birlik-
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te Uhr (1957), mutlu evli erkek ve kadınların mutsuz çiftlere göre nişanlandıklarında 

birbirlerinden daha farklı olduklarını bulmuştur. Fakat 18 yıl sonra mutlu çiftler daha 

benzer, mutsuz çiftler ise daha farklılaşmıştır. Şendil ve Korkut (2008) çalışmasında 

evlilik süresi ile çift uyum ölçeğinin alt boyutu olan duygulanım ifadesi arasında nega-

tif yönde bir korelasyon bulunmuştur. 

Çiftlerin evlilik biçimi açısından duygusal zekâ ve çift uyum düzeyi farklılıkları-

nın incelenmesine ilişkin bulgular (anlaşarak,  görücü usulü ve diğer olarak üç katego-

ride ele alınmıştır) sonucunda,  çiftlerin duygusal zekâ puan ortalamaları arasında ve 

çift uyum düzeyleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olmadığı görülmüştür.  

Bu araştırmada varsayılan; anlaşarak evlenen çiftlerin duygusal zekâ düzeylerinde bir 

farklılık olacağı yönündedir.  Ancak araştırmanın sonuçları bu görüşü desteklememek-

tedir. Fox (1975), tarafından yürütülen araştırmanın bulgularında, evlilik biçiminin 

evlilik davranışı üzerine çok az bir etkisi olduğun rapor edilmiştir. Tek eşlilik açısın-

dan ise fark bulunmamıştır. Görücü usulü evlenmelerde erkek eşlerin kadın eşleri da-

ha fazla karar verme ve sınırlandırma gücüne sahip olduğu görülmüştür.  Hortaç-

su'nun (1999) çalışmasında ise görücü usulü evliliklerde daha erken çocuk sahibi olma, 

evle ilgili kararlarda kadının daha fazla söz sahibi olması, kadının ailesiyle daha çok 

ilişkili olduğu gözlenmiştir. Ayrıca kök aileler tarafından desteklenen evliliklerde daha 

çok çocuk sahibi olma, eğitim düzeyinin daha az, daha düşük duygusal bağlılık, kök 

ailelerle daha çok iç içe olunduğu gözlenmiştir.  Fışıloğlu (2001) yaptığı araştırmanın 

sonuçlan, akraba evliliği yapan bireylerin uyum düzeyinin daha düşük ve kök ailelerle 

daha fazla çatışma içerisinde olduğu ortaya koyulmuştur. Hortaçsu’ya (1991) göre an-

laşarak evlenen çiftlerin daha uyumlu bir evliliğe sahip olduklarını rapor etmiştir. Çi-

men (2007) çalışmasında, anlaşarak evlenen çiftlerin ilişkiden aldıkları doyum düzeyi-

nin görücü usulü ile evlenen çiftlere nazaran daha yüksek olduğunu belirlemiştir. 

Öneriler 

Mutlu yuvalardan mutlu toplumlar oluşur. Çünkü ailenin içerisinde yetişen bi-

rey toplumun bir parçasıdır. Mevcut araştırmadan elde edilen bulgularda evli çiftlerin 

duygusal zekâ düzeyleri ile çift uyum düzeyleri arasında özelliklede mutluluk ile an-

lamlı bir fark ortaya çıkmıştır. Çelik (2008) yaptığı çalışmada, öznel iyi oluş düzeyi ile 

duygusal zekâ arasında orta düzeyde pozitif yönlü bir ilişki saptanmıştır. Bu durumda 

duygusal zekâ bireyin mutluluğuna; bireyin mutluluğu da evliliğin mutlu olmasına 

katkı sağlayabilir.  Aile içi şiddetli geçimsizliklerin ve boşanmaların gittikçe arttığı top-

lumumuzda evlilikte mutluluğu artırmak için geliştirilebilir bir zekâ türü olan duygu-

sal zekânın geliştirilmesine çalışılmalıdır. Bu amaçla, duygusal zekâ programı hazırla-

nabilir ve evlenmek isteyen bireylere duygusal zekâ geliştirme programına katılım 

şartı sunulabilir. 

Aile; anne-baba ve çocuktan oluşan toplumun en küçük birimidir. Mevcut araş-
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tırmada çiftlerin duygusal zekâ düzeyi ve çift uyumu ile çocuk sahibi olup olmama 

arasında da anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Eşler farklı nedenlerle çocuk sahibi 

olmaya karar verebilirler. Bu nedenlerin içerisinde ise kötü giden evliliği kurtarmak 

gelmemelidir. Kurulan her yuvanın bir çocukla şenlenmesi, sanki o ailenin devam ede-

ceğinin habercisidir. Bu gerçek, anne-babanın ailede eğitimci rolüne hazırlanmalarını 

gerektirir. Anne- baba olma kararı alan çiftlerin kendilerine soracağı ilk soru ‛biz anne-

baba olmaya hazır mıyız?‛ Çünkü sağlıklı ve uyumlu bir yuva için her iki temel dire-

ğinde sağlam olması gerekir. Bu nedenle çiftlere, çocuk sahibi olmaya karar verdikle-

rinde sistemli ve programlı bir ‚anne-baba eğitimi‛  politikamız olabilir. Çünkü anne-

babalar çocuk yetiştirirken eğrisiyle doğrusuyla kendi anne-babalarını model almakta-

dırlar. Hâlbuki çocuk eğitimi bilgi, tutarlılık ve disiplin isteyen bir konudur. Anne-

baba eğitimi; eşlerin birbirine karşı olumlu tutum ve davranış geliştirmeleri, çocukları 

ile sağlıklı bir iletişim kurabilmeleri, çocuğun gelişim sürecindeki özellikleri ve evlili-

ğin daha huzurlu ve uyumlu sürebilmesi gibi konularda evlilik öncesi veya evlendik-

ten sonrada çiftlere ışık tutmalıdır. 
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Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Medya Okuryazarlığı ve İletişim 

Becerileri* 

Media Literacy and Communication Skills of Pre-School Pre-Service  

Teachers 

 

Doç. Dr. Sabahat BURAK 

Seyit Turan DURAK 

Öz: Bu araştırmanın amacı, okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı 

ve iletişim becerileri arasındaki ilişkiyi ortaya koymaktır. Araştırmada ayrıca okul 

öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerinin, onların 

demografik özelliklerine göre anlamlı farklılıklar gösterip göstermediğinin ortaya 

çıkarılması amaçlanmıştır. Katılımcılar 2019-2020 eğitim-öğretim yılında Akdeniz 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Temel Eğitim Bölümü Okul Öncesi Eğitimi Anabilim 

Dalı’nda örgün eğitim programında öğrenim gören 223 okul öncesi öğretmen 

adaylarından oluşmaktadır. Araştırmada veriler ‚Medya Okuryazarlığı Becerileri 

Ölçeği‛, ‚İletişim Becerileri Envanteri‛ ve ‚Kişisel Bilgi Formu‛ kullanılarak top-

lanmıştır. Elde edilen veriler Kruskal-Wallis H testi, Mann-Whitney U testi, t-testi, 

Spearman ρ sıralama korelasyon katsayısı ve Pearson momentler çarpımı korelas-

yon katsayısı kullanılarak çözümlenmiştir. Analizlerden elde edilen bulgular so-

nucunda okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim beceri-
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leri arasındaki ilişkinin pozitif, anlamlı ve orta düzeyde olduğu tespit edilmiştir. 

Katılımcıların cinsiyetine göre medya okuryazarlık ve iletişim becerileri düzeyleri 

toplam puanlarının anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Katılımcı-

ların iletişim becerileri ve medya okuryazarlığı düzeyleri sınıf düzeyi değişkenine 

göre anlamlı farklılık göstermektedir. Katılımcıların bilgisayara sahip olma durum-

larına göre medya okuryazarlığı düzeyleri anlamlı farlılık göstermekteyken, ileti-

şim becerileri düzeyleri ise anlamlı farklılık göstermemektedir.  Katılımcıların 

medya okuryazarlığı genel not ortalamaları ile pozitif ve anlamlı düzeyde ilişkiler 

göstermektedir. Ayrıca, iletişim becerilerinin davranışsal alt boyutu ile genel not 

ortalamaları arasında düşük düzeyli pozitif ve anlamlı bir ilişki saptanmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Medya okuryazarlığı, iletişim becerileri, 21.yüzyıl becerileri. 

Abstract: The aim of this research is to reveal the relationship between pre-school 

pre-service teachers' media literacy and communication skills. In the study, it was 

also aimed to reveal whether the media literacy and communication skills of pre-

school pre-service teachers show significant differences according to their demo-

graphic characteristics. Participants consist of 223 pre-school pre-service teachers 

studying in the formal education program at Akdeniz University, Faculty of Edu-

cation, Department of Pre-school Education in the 2019-2020 academic year. In the 

study, data were collected using the "Media Literacy Skills Scale", "Communication 

Skills Inventory" and "Personal Information Form". The obtained data were ana-

lyzed using Kruskal-Wallis H test, Mann-Whitney U test, t-test, Spearman ρ rank 

correlation coefficient and Pearson product moment correlation coefficient. As a 

result of the findings obtained from the analyzes, it was determined that the rela-

tionship between pre-school pre-service teachers' media literacy and communica-

tion skills was positive, significant and moderate. It was concluded that the total 

scores of the media literacy and communication skills levels of the participants did 

not differ significantly according to their gender. The communication skills and 

media literacy levels of the participants differ significantly according to the grade 

level variable. While the media literacy levels of the participants showed a signifi-

cant difference according to their computer ownership, their communication skills 

levels do not differ significantly. Media literacy of the participants showed positive 

and significant correlations with their overall grade point averages. In addition, a 

low-level positive and significant relationship was found between the behavioral 

sub-dimension of communication skills and general grade point averages. 

Keywords: Media literacy, communication skills, 21st century skills. 

GİRİŞ 

Gelişen teknolojinin ve yeni kavramların ortaya çıkması ile bireylerden istenen 

beceri ve yetkinlikler de değişmiştir (Karaman ve Karataş, 2009). Kişilerin bu gelişimle-

re uyum sağlaması için nitelikli ve yetkin insan yetiştirmeyi amaçlayan bir eğitim sis-

temi gerekmektedir ve bunu başarabilecek bir eğitim sisteminin en önemli öğesi öğ-
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retmenlerdir (Yazıcı, 2013). Hızla ilerleyen teknoloji insan hayatını etkilerken eğitimin 

de gelişmesini sağlamıştır. Bu bağlamda eğitim programları revize edilmeye veya de-

ğiştirilmeye başlanmıştır (Alkan, 2005). 

Teknolojik gelişmeler insan yaşamının önemli bir kısmını etkisi altına almaya 

başlamıştır. Medya bu gelişmeler doğrultusunda geleneksel kitle iletişim araçlarının 

(radyo, televizyon, gazete vb.) yanı sıra yeni medya araçlarına (bilgisayar, internet) 

yönelerek insan hayatının önemli bir bölümünde yer almaya başlamıştır. Medyanın 

iletileriyle her an karşılaşmak, medya hakkında bilgi sahibi olma gereksinimini ortaya 

çıkarmaktadır. Özellikle açık alıcı durumunda bulunan çocukların medya hakkında 

bilinç ve farkındalık oluşturabilmesi için medya okuryazarlığı becerilerine ihtiyaç du-

yulmaktadır (İnan, 2015). 

Medya okuryazarlığı hayat boyu geliştirilmesi gereken bir beceridir. Bu beceri-

nin geliştirilmesi için verilecek eğitiminde erken yaşlarda başlaması ve hayat boyu de-

vam etmesi gerekmektedir. Bu bağlamda okul öncesi dönemden itibaren medya okur-

yazarlığı becerisinin kazandırılması önemli görülmektedir (Altun, 2009). Thoman 

(2003) medya okuryazarlığının okul öncesinden başlayarak lisans dönemini de kapsa-

yan süreç içerisinde verilmesi gereken bir ders olduğuna değinmiştir (Thoman, 2003 

akt. İnan, 2015). Enformasyon çağında dünyaya gelen çocukları, bu yüzyıla hazır hale 

getirmek için ebeveynler yeterli bilgi birikimine sahip olmayabilir. Çocuğun erken yaş-

tan başlayarak medya okuryazarı olma, iletileri sorgulama ve değerlendirme becerile-

rinin gelişmesinde ebeveynlerin medya okuryazarı yetkinliğine sahip olması oldukça 

önemlidir. Çocuğun ve ailenin medya ile birlikte yaşamayı öğrenmesi gerekmektedir. 

Bununla birlikte öğretmenler, çocuğun ailesinden sonra hayatta karşılaştığı önemli bir 

figürdür. Medya okuryazarı eğitimine sahip öğretmenler çocukların medya okuryazarı 

bireyler olarak yetişmesi yolunda önemli bir faktördür. Bu alanda eğitim almış kişi ve 

dersi verecek öğretmenin medya çözümlemesi ile öğrencilere bakış açısı kazandırması, 

medya hakkında yeterli bilgi birikime sahip olması ile gerçekleştirilebilir (Kalan, 2010). 

Medya okuryazarı öğretmenlerin, eğitim sürecine etkileri bu bağlamda kritik olarak 

görülebilir. 

Medya okuryazarlığı öğretmenlerin edinmesi gereken bir mesleki yeterliliktir. 

Medyanın özelliklerini bilen, içeriklerini ve mesajlarını çözümleyebilen öğretmenler, 

medya eğitimini sağlıklı şekilde verebilmektedir. İlk olarak medya okuryazarlığı eği-

timi almış kişiler ve öğretmenler medya okuryazarlığı eğitiminde etkili olabilmek için 

medya ile ilgili yeterli bilgiye sahip olmalı ve güncel gelişmeleri takip edebilmelidir 

(Söylemez, 2012). 

Öğretmenler gelişen teknolojinin ihtiyaç duyulan bilgi ve becerileri değiştirdi-

ğini bilerek öğrencilere 21. Yüzyılın gereksinimlerine yönelik eğitimlere öncü olmalıdır 
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(Aytaç, 2003). Örneğin, bilgi teknolojilerinin yazmaya olan etkisi sonucu ortaya çıkan 

dijital yazma, öğrenme ve öğretmeyi etkilemekte, öğretmenlik mesleği için yaşamsal 

önem taşıyan yazmanın ölçülmesi ve değerlendirilmesi süreçlerini değiştirmektedir 

(Atabek, 2020a). Ayrıca öğretmenler iyi bir eğitimci olmanın iyi bir medya okuryazarı 

olmakla ilişkili olduğunun bilincinde olmalıdır (Şahin, 2011). Öğretmenlerin medya 

okuryazarlığı yeterliliklerine ulaşmış bireyler olması için eğitim fakültelerinin medya 

okuryazarlığına eğitimine yönelik çalışmalar yapması beklenmektedir (Söylemez, 

2012). Özellikle ilköğretim kademesinde görev alacak öğretmen adaylarının medya 

eğitimi hakkında seminerler alması ve eğitim fakültelerinde medya eğitimi ile ilgili 

eğitimlerin yer alması gerekliliği ifade edilmektedir (Topuz, 2007). Bu bağlamda eğitim 

fakülteleri bünyesinde bulunan diğer bölümlerin de medya okuryazarlığı ile ilgili ders-

lere programlarda yer verilmesi, bu bölümlerden mezun olan öğretmen adaylarının da 

medya okuryazarlığı ile ilgili donanım sahibi olmaları kendilerini mesleki ve kişisel 

olarak geliştirmelerine olanak sağlayabilir. Bununla birlikte teknoloji ve teknoloji des-

tekli eğitimin günümüzde eğitim sürecinde yer alma yoğunluğunun artması, öğret-

menlerin ve öğretmen adaylarının da medya okuryazarlığı ve teknoloji bilgisine sahip 

olmasını zorunlu kılmaktadır. Özellikle öğretmen adayların teknoloji ve medyaya yö-

nelik tutum ve bilgilerinin geliştirilmesi, varsa kavram yanılgılarının giderilmesi daha 

sonraki yıllarda eğitim-öğretim sürecine önemli katkılar sağlayacaktır (Sarsar ve Engin, 

2015). 

Medyanın çocuklar üzerinde olumlu ve olumsuz etkilerinden söz etmek müm-

kündür. Çocukların medya sayesinde farklı görüş ve düşünceler edinebilmeleri, böyle-

ce geniş bir perspektif ile olayları gözleyebilme ve yorumda bulunabilmeleri medyanın 

olumlu etkileri olarak sıralanabilir. Fakat medya araç ve iletilerinde fazla zaman geçi-

ren çocukların, beyinlerinin tembelleştiği, zihinlerinde yavaşlama meydana geldiği ve 

akademik başarılarında düşüş gözlendiği de belirtilmektedir (Yavuzer, 2013). Televiz-

yonun iletilerinde karşı açık alıcı konumunda bulunan çocuklar, televizyon iletilerin-

den en çok etkilenen grubu oluşturmaktadır. Bu durumun önemli bir yansıması olarak 

çocukların gerçek ile kurguyu ayırt edememesi ve bu bağlamda izlediklerinden çabuk 

etkilenmeleri gelmektedir (Çaplı, 1996). Ayrıca çocuklar televizyon karşısında uzun 

süreler geçirmekte dolayısıyla derslerine yeterince vakit ayıramama, şiddet eğilimi, 

kitap okumaktan uzaklaşma, kendini ifade edememe ve gerçek hayattan kopma gibi 

istenmeyen davranışlar gösterebilmektedir (Büyükbaykal, 2007). 

Medya okuryazarlık eğitimi, doğru ve güvenilir bilgiye ulaşmanın zorlaştığı 

medya karşısında çocukların farkındalık oluşturmasında, izledikleri filmler, takip et-

tikleri reklamlar, oynadıkları oyunlar ve gezindikleri internet sitelerine eleştirel bir 

tutum ile yaklaşmasında ve sorgulayıcı bir tutum geliştirmelerinde önemli bir role sa-

hiptir. Bunların yanı sıra çocuklarda oluşabilecek şiddet eğilimi, obezite, internet ba-
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ğımlılığının önüne geçebilmesi için medya eğitimine ihtiyaç duyulmaktadır. Ayrıca 

medya eğitimi ile çocuklarda Türkçeyi doğru ve düzgün kullanma, kültürel değerlerin 

korunması ve vatandaşlık bilinci edinebilmeleri sağlanmaktadır (RTÜK, 2016). 

Okul öncesi dönem çocuklarının bulundukları yaş nedeniyle medya okuryazarı 

yetkini olamazlar. Ancak okul öncesi dönem çocuklarının gördüklerini, duyduklarını 

ve hissettiklerini ifade etmeleri teşvik edilerek medya eğitimine yönelik adımlar atıla-

bilmektedir (Thoman ve Jols, 2008). Bu dönem çocukları dünyayı keşfetmekte, soyut ve 

somut kavramları anlamlandırmaya çalışmakta ve yetişkin desteğine ihtiyaç duymak-

tadır. Okul öncesi dönem çocuklarını medyanın görsel, işitsel, tüketim odaklı, bilgi 

kirliliği üreten ve aşırı uyaran ile dolu dünyasından korumak gerekmektedir. Ebeveyn-

ler ve öğretmenler iyi bir medya okuryazarı olarak okul öncesi dönem çocuklarının 

medyanın olumsuz etkilerinden koruyabilirler. Dolayısıyla medya okuryazarı ebeveyn 

ve çevreye sahip okul öncesi dönem çocukları medya okuryazarı olma sürecine katıla-

bilir, mesajlara eleştirel ve sorgulayıcı bakabilir, mesajları yorumlamada kendisini ge-

liştirebilir (Kalan, 2010). 

Yetişkin bireyler ve çocuklar, günlük yaşantıda birçok kaynaktan sayısız mesaj 

iletimine maruz kalmaktadır. Bireylerin ve çocukların bu mesajları anlamlandırma, 

yorumlama ve kullanabilme yeterliliği için iyi bir medya çözümlemesine ve iletişim 

becerisine sahip olması önemlidir. Bu bağlamda bilinçli medya okuryazarı olma, bire-

yin ve çocuğun yaşantısını daha sağlıklı sürdürebilmesine imkân sağlamaktadır. Med-

ya etkisinin çocuklar üzerindeki yansımalarının tartışıldığı 4. Uluslararası Çocuk ve 

İletişim Kongresi’nde 5-15 yaş aralığındaki çocukların medyanın zararlı etkilerine daha 

açık olduğu, çocukların ilgiye ihtiyaç duydukları bu zamanda televizyon ve internet ile 

vakit geçirdikleri, anne babaların medyanın zararlı etkileri hakkında yeterli bilgi biri-

kimine sahip olmadıkları ve ebeveynlerin medyanın zararlı etkilerinden çocukları ko-

runma yollarını bilmemeleri olduğu vurgulanmıştır (Kurt ve Kürüm, 2010). Dolayısıy-

la medyayı analiz edebilme, yorumlama, değerlendirme ve iletme ile kendini çeşitli 

yollarla ifade edebilme becerilerini kazanmalarında eğitim almaları oluşabilecek sorun-

ları ortadan kaldırmak için gerekli görülmektedir. 

Etkili iletişim becerilerine erişmiş öğretmenler, eğitim sürecinde iyi bir atmosfer 

oluşturarak çocuklarla olumlu etkileşimler oluşturur. Böylece öğretmenin verdiği eği-

timin etkililiği artmaktadır (Tezel vd., 2012). Bilgi çağının etkisi sayesinde her geçen 

gün kendini geliştirerek hayatımızda yer edinen teknolojik araçlar (bilgisayar, cep tele-

fonu, televizyon vb.) dünyadaki bilgileri ve değişimleri iletebilmektedir. Bu gelişim 

süreci eğitim sistemimizi etkileyerek, öğretmenlerin de iletişim becerilerini gelişmele-

rini zorunlu kılmaktadır (Güçlü, 2009). 

İletişim, kaynak ve hedefin etkileşimi sonucunda ortaya çıkan davranış değişik-
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liğinin bilgi, düşünce ve duygu olarak paylaşılması sürecidir (Çetinkanat, 1998). Bu 

açıdan eğitim bir iletişim etkinliğidir. Eğitimin verimli gerçekleşmesi öğretmen ve öğ-

renci iletişiminin kalitesiyle doğru orantıyı sahiptir (Bolat, 1996). Çocuğun öğretmeniy-

le ilişkisi ve etkileşimi iletişim ile mümkündür. Samimi ve içten ilişkilerin özü etkili 

iletişimdir. İnsan yaşantısının devamı için ilişki içerisinde bulunmalıdır ve bunu sağ-

lamanın temel öğelerinden biri de iletişimdir (Cüceloğlu, 2005). Eğitim-öğretim süre-

cinde okul öncesi dönem, öğretmenlerin kişilik özellikleri ve mesleki yeterliliklerinin 

erken çocukluk dönemindeki öğrencilere etkisinin yoğun olduğu bir eğitim basamağı-

dır. Okul öncesi öğretmenleri ve öğretmen adayları 3-6 yaş grubu çocuklar ile kuracak-

ları ilişkilerde, çocuklara kendilerini ifade fırsatı oluşturmalı, iletişim kurabilmeleri için 

desteklemelidir. Okul öncesi dönem çocukları ile iyi ilişkiler kurmak isteyen öğretmen-

ler ve öğretmen adaylarının iletişim becerilerinin yeterli olması önemli görülmektedir 

(Tunçeli, 2013). Ek olarak, öğrenme ortamını kişisel farklılıklara ve bireysel özelliklere 

göre uyarlamak da etkili öğretime katkıda bulunmaktadır (Atabek, 2019b). 

Okul öncesi öğretmeni çocuğun okul ortamında karşılaştığı ilk öğretmendir ve 

çocuğun gelecek yaşamını etkileyen insanların içerisinde önemli bir role sahiptir. Yaşça 

küçük, okuma yazma hatta kimi zaman konuşma bilmeyen çocuk ile anlaşabilmek ve 

ona istenilen beceri ve bilgileri kazandırabilmek, eğitimin verimli geçmesi için veli, 

okul idaresi ve personelle ilişki kurmak ve yürütmek okul öncesi öğretmeninin iletişim 

becerilerinin gelişmiş olması ile mümkündür (Poyraz ve Dere, 2001).  

Çocuğun yaşamının önemli dönemlerinden olan okul öncesi eğitim dönemi, 

onun aile hayatından okul hayatına geçişinin başlangıcıdır. Çocuğun tüm gelişim alan-

larına yönelik, önemli ve kritik olan okul öncesi dönemde, çocuk ilgi ve desteğe olduk-

ça ihtiyaç duyar (Atay, 2009). Okul öncesi eğitimi birçok unsuru içinde barındırır. Fa-

kat bu unsurlardan en önemlisi, çocuğun hayatına etki edebilme özelliğine sahip olan 

okul öncesi öğretmenleridir (Durmuşoğlu-Satalı ve Erbay, 2013). Ayrıca okul öncesi 

dönem kişilik gelişimi için de önemli bir evredir. Öğretmenler bu dönemde etkili ileti-

şim ortamları oluşturarak, çocuklara karşı sergiledikleri tutum ve davranışlar ile onla-

rın kişilik gelişimlerine katkıda bulunabilmektedir (Ünal, 2003). 

Okul öncesi eğitimin çocuğun yaşantısındaki önemi, okul öncesi öğretmenleri-

nin de görev ve sorumluluklarının artmasını sağlamaktadır. Okul öncesi öğretmenleri 

okul öncesi dönem çocuklarına model olmaktadır. Bu bağlamda okul öncesi öğretmen-

lerinin alan bilgisi becerilerinin yanında iletişim ve medya okuryazarlığı gibi kişisel 

becerileri de öğrencinin rol modeli olmalarında etkili olacaktır (Yılmaz vd., 2009). Okul 

öncesi öğretmenlerinin eğitimde teknoloji kullanımı konusunda, öğretmenlerin yeterli-

lik sahibi olması gerekmektedir (Atabek & Burak, 2020). Öğretme ve öğrenme etkinlik-

leri, eğitimi oluşturan unsurlar arasında önemli role sahiptir. Eğitimin etkililiği bu sü-
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recin devamlılığını sağlayan öğretmenin yetkinliği ve onun kullandığı materyal ve 

tekniklerle ilişkilidir. Eğitim, içinde bulunulan çağın çeşitli gereksinimlerini karşılama-

ya yönelik olarak yapılandırılmalı ve öğretmenlerin gerekli teknolojik bilgi ve mater-

yalle eğitim sürecindeki değişime ayak uydurmaları gerekmektedir (Kaçar ve Doğan, 

2007). 

Türkiye’de ilköğretim ve ortaöğretim programları çeşitli düzenlemeler ile yeni-

lenirken, öğretmen eğitimi alanında bu yenilik ve düzenlemeler yapılmamaktadır 

(Adıgüzel, 2005). Aslan ve Basel (2017) ülkenin yarınlara ulaşmasını sağlayacak öğret-

men adaylarının medya okuryazarlığı konusunda yetkin olmalarının gerektiğini vur-

gulamaktadır. Dilekman vd., (2008) ise öğretmen adaylarının iletişim becerilerine sahip 

olmaları gerektiğini ve bunun bir zorunluluk olduğunu ifade etmiştir. Eğitimin kalite-

si, eğitimi verecek olan öğretmenlerin nitelikleriyle ilişkilidir. Eğitim sürecinde aktif rol 

sahibi öğretmenlere hizmet öncesi ve hizmet içi verilecek eğitimler kendilerini geliş-

tirmeleri için önemlidir (Şişman, 2001). 

Eğitim teknolojilerindeki gelişmeler, öğretmenin eğitimdeki rolünde değişiklik-

ler gerçekleştirmiştir (Sezgin, 2003). Eğitim teknolojisi, ‚uygun teknolojik süreç ve kay-

nakların yaratılması, kullanılması ve yönetilmesi yolu ile öğrenmenin kolaylaştırılması 

ve performansın geliştirilmesinin incelenmesi ve etik olarak uygulanması‛ olarak ta-

nımlamaktadır (Atabek ve Burak, 2019, s. 445; Januszewski ve Molenda, 2008, s. 1). 

Öğrencilere rehberlik ederek geleceklerine yön vermelerini sağlamak için öğretmenle-

rin niteliklerinin gözden geçirilmesi ve geliştirilmesi gerekmektedir (Erden, 1998). Eği-

tim sistemlerinin en önemli amacı; o ülkenin ihtiyaç duyduğu/duyacağı kaliteli insan 

gücünü karşılamak ve vatandaşlarına yurttaşlık bilincini kazandırmaktır. Bu amacı 

gerçekleştirebilmek için eğitim sistemini istenilen insan modeline uygun düzenlemek 

gerekmektedir (Karagözoğlu, 2003). Dolayısıyla iletişim kanallarının eş zamanlı olarak 

kullanıldığı günümüzde, medya ve iletişim niteliklerinin incelenmesi gerekmektedir 

(Bilici, 2014). Bu bağlamda öğretmen adaylarının mezun oldukları yüksek eğitim ku-

rumlarında medya okuryazarlığı ve iletişim becerileri gibi 21. Yüzyıl becerileriyle do-

nanmış olarak meslek hayatlarına başlamaları eğitim sistemine ve çocukların eğitim 

hayatına önemli katkılar sağlayacaktır.  

Alanyazın incelendiğinde, Türkiye’deki eğitim fakültelerinde farklı branşlarda 

öğrenim gören öğretmen adaylarının medya okuryazarlık düzeylerini ve algılarını in-

celeyen veya medya okuryazarlık düzeyleri ile farklı beceri veya tutumların arasındaki 

ilişkileri inceleyen çalışmalar olduğu görülmekte olup, (Som ve Kurt, 2012; Çepni vd., 

2015; Sarsar ve Engin, 2015; Aslan ve Basel, 2017; Nalçalı vd., 2016;  Erişti ve Erdem, 

2018) okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlık düzeylerini inceleyen 

araştırma (Tekin ve Erdoğan, 2020) sayısı oldukça azdır. Ayrıca alanyazında Türki-



Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Medya Okuryazarlığı ve İletişim Becerileri                110                                                                                                                                    

INESJOURNAL (The Journal of International Education Science)                                                                                                                                                  

Yıl/Year: 8, Sayı/Number: 28, Eylül/September 

     

ye’de eğitim fakültesi öğrencilerine yönelik iletişim becerileri düzeylerine veya iletişim 

becerileri düzeyleri ile farklı beceri veya tutumları inceleyen (Çetinkanat, 1998; Kapıkı-

ran ve Kapıkıran, 2000; Korkut, 2005; Pehlivan, 2005; Özerbaş, vd., 2007; Dilekman vd., 

2008; Çetinkaya, 2011; Milli ve Yağcı, 2017) birçok çalışmaya rastlanılmaktadır. Buna 

rağmen okul öncesi öğretmen adayları veya öğretmenlerinin iletişim becerileri düzey-

lerini veya okul öncesi öğretmen adaylarının iletişim becerileri ile farklı beceri ve tu-

tumların arasındaki ilişkiyi inceleyen az sayıda çalışma (Yılmaz vd., 2009; Tunçeli, 

2013; Ocak ve Erşen, 2015) olduğu görülmektedir. Dolayısıyla medya okuryazarlığı ve 

iletişim becerileri arasındaki ilişkinin çalışıldığı araştırmalara alanyazında ulaşılama-

mıştır. Bu noktadan hareket ile okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı 

ve iletişim becerileri arasındaki ilişkinin incelenmesi, bu araştırmayı önemli kılmakta-

dır. 

Okul öncesi dönem, ilköğretim kademesi için temel oluşturabilmesi yönüyle 

önemli bir kademedir. İnsan gelişiminin hızlı olduğu okul öncesi dönem eğitimi, son-

raki yaşlardaki öğrenmeler üzerinde de etkilidir. Okul öncesi eğitimde istenen fayda-

nın oluşması, okul öncesi programlarının uygulayıcısı olan öğretmenlerin, çocukların 

gelişim alanlarını geliştirecek öğrenme ortamları oluşturmasına ve mesleki yeterlilikle-

rine bağlıdır (Konokman vd., 2013). Bu araştırma öğretmen adayları için 21.yüzyıl ye-

terlilikleri olan medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerini edinilmesi gerekliğinden 

yola çıkarak gerçekleştirilmiştir. Araştırmada aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır. 

1. Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerile-

ri arasında anlamı bir ilişki var mıdır? 

2. Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerile-

ri düzeyleri cinsiyete göre anlamlı fark göstermekte midir? 

3. Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerile-

ri düzeyleri öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı fark göster-

mekte midir? 

4. Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerile-

ri düzeyleri bilgisayara sahibi olma durumlarına göre anlamlı fark göster-

mekte midir? 

5. Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerile-

ri düzeyleri genel not ortalamalarına göre anlamlı fark göstermekte midir? 

YÖNTEM 

Araştırma Modeli 

Bu araştırmada okul  öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve ileti-

şim becerileri arasındaki ilişkiyi ortaya çıkarmak amaçlanmaktadır. Ayrıca araştırma-
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da, okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerini katı-

lımcıların demografik değişkenleri açısından incelemek istenmektedir. Bu amaç bağ-

lamında yapılan araştırma, nicel araştırma desenlerinden ilişkisel tarama modelinde-

dir. İlişkisel tarama modeli, en az iki değişken arasındaki birlikte değişimi ve değişi-

min derecesini ortaya çıkarmayı amaçlayan tarama modelidir (Karasar, 2011). Sosyal 

Bilimlerde sıklıkla kullanılan tarama modeli, büyük gruplar üzerinde çalışma olanağı 

sunan ve araştırmacının bir durumu olduğu şekilde betimlemesine yarayan bir model-

dir (Büyüköztürk, 2014). 

Katılımcılar 

Araştırmaya 2019-2020 eğitim-öğretim yılında Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fa-

kültesi Temel Eğitim Bölümü Okul Öncesi Eğitimi Anabilim Dalı’nda Okul Öncesi Öğ-

retmenliği Bölümünde öğrenim görmekte olan 223 okul öncesi öğretmen adayı katıl-

mıştır (n=223). Katılımcıların 164’ü (%73.5) kadın 59’u (%26.5) erkektir. Katılımcıların 

65’i (%29.1) 1. sınıf, 37’si (%16.6) 2. sınıf, 79’u (%35.4) 3. sınıf, 41’i (%18.4) ise 4. sınıf 

öğrencisidir. Katılımcıların 71’i (%31.8) bir bilgisayara sahip değilken 152’sinin (%68.2) 

bilgisayarı vardır. Katılımcıların 182’si (%81.6) interneti sosyal medya amacıyla 

kullanmakta iken 41’i (%18.4) bu amaçla kullanmamaktadır. Katılımcıların 159’u 

(%71.3) interneti eğlence amacıyla kullanmakta iken 64’ü (%28.7) bu amaçla kullan-

mamaktadır. Katılımcıların 173’ü (%77.6) interneti araştırma amacıyla kullanmakta 

iken 50’si (%22.4) bu amaçla kullanmamaktadır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırma kapsamında okul öncesi öğretmen adaylarının demografik özellikle-

rini belirlemek amacıyla ‘Kişisel Bilgi Formu’ kullanılmıştır. Buna ek olarak Okul Ön-

cesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlık düzeylerini belirlemek için Erişti ve 

Erdem (2017) tarafından geliştirilen ‘Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’ ve iletişim 

becerileri düzeylerini belirlemek için Ersanlı ve Balcı (1998) tarafından geliştirilen ‘İle-

tişim Becerileri Envanteri’ kullanılmıştır. 

Kişisel bilgi formu 

Kişisel bilgi formu, araştırmaya katılan Okul Öncesi öğretmen adaylarının de-

mografik özelliklerini belirlemek amacıyla 7 sorudan oluşmaktadır. Kişisel bilgi for-

mundaki sorular araştırmaya katılan okul öncesi öğretmen adaylarının cinsiyet, genel 

ortalama, bölüm, sınıf düzeyi, bilgisayar sahibi olup olmama durumu, internet erişi-

mine sahip olup olmama durumu ve interneti kullanım amaçları gibi özellikleri ortaya 

çıkarmak için araştırmacı tarafından hazırlanmıştır. 
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Medya okuryazarlığı becerileri ölçeği 

Erişti ve Erdem (2017) tarafından geliştirilen ‘Medya Okuryazarlığı Becerileri Öl-

çeği (MOBÖ)’ 4 alt boyuttan ve 45 maddeden oluşan 5’li Likert tipi bir ölçektir. Ölçek-

ten elde edilebilecek puanlar minimum 45, maximum 225 puandır. Ölçekteki maddele-

rin tümü pozitif yüklü maddelerdir. Ölçekteki alt boyutlar Erişme (11 madde), Analiz 

(15 madde), Değerlendirme (7 madde) ve İletme (12 madde) olarak belirlenmiştir. Bu 

boyutlar bireylerin medya içeriklerine erişim ve kullanma durumlarını; medya içerik-

lerini birimlere ayırma ve çözümleme durumlarını; medya içeriklerinin analizlerinin 

sonucunda yargıya varma değerlendirme durumlarını ve medya içeriklerini üretme; 

paylaşma ise iletme durumlarını ifade etmektedir. Erişti ve Erdem (2017) ölçeğin top-

lam puanı bireyin medya okuryazarlık düzeyini gösterebilmektedir. Ayrıca ölçekteki 

alt boyutlar, toplam puanın yanı sıra beceri tabanlı bir değerlendirme yapma olanağı 

sağlamaktadır. Ölçeğin geçerlik ve güvenirlik testi kapsamında madde ayrımı; madde 

toplam korelasyonu ile test edilmiş ve hiçbir maddenin 0.30’un altında yer almadığı 

tespit edilmiştir. Doğrulayıcı faktör analizinde ölçeğin ‘iyi’ ile ‘kabul edilebilir’ arasın-

da bir uyum gösterdiği bulunmuştur. İç tutarlılık açısından ölçeğin Cronbach α değeri 

0.919, faktörlerin alfa değerleri ise Erişme 0.76, Analiz 0.83, Değerlendirme 0.72 ve 

İletme 0.83 olarak hesaplanmıştır. Sonuç olarak dört faktör altında toplanan ve 45 

maddeden oluşan Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeğinin güvenilir ve geçerli bir 

ölçme aracı olduğu ortaya koyulmuştur (Erişti ve Erdem, 2017). Bu çalışmadaki Cron-

bach α değerleri ise Erişme 0.880, Analiz 0.919, Değerlendirme 0.879, İletme 0.883 ve 

ölçek toplamı için 0.963 olarak hesaplanmıştır. 

İletişim becerileri envanteri 

Ersanlı ve Balcı (1998) tarafından geliştirilen ‘İletişim Becerileri Envanteri (İBE)’ 

üniversite öğrencilerinin iletişim becerileri düzeylerini belirlemek amacıyla oluşturu-

lan 45 maddelik 5’li Likert tipi bir ölçektir. Ölçekten elde edilebilecek toplam puan mi-

numum 45, maximum 225 puandır. Ölçekte oluşturulmuş 3 alt boyut bulunmaktadır. 

Bu alt boyutlar Zihinsel, Duygusal ve Davranışsal boyutlar olarak ele alınmaktadır. Alt 

boyutlardan elde edilebilecek en yüksek puan 75, en düşük puan 15 puandır. Her alt 

boyut ayrı olarak değerlendirileceği gibi, ölçeğin toplam puanına bakılarak da bireyin 

iletişim becerileri düzeyi belirlenebilmektedir. Ayrıca hangi alt boyut puanı yüksek ise 

bireyin o alt boyuttaki iletişim beceri düzeyinin daha iyi olduğu ifade edilebilir. Ölçe-

ğin geliştiricileri tarafından yapılan geçerlik ve güvenirlik çalışmalarında ölçeğin gü-

venirliği için test yarılama analizi (r=.64) ve test tekrar test analizi (r=.68) sonuçları elde 

edilmiştir. Ölçeğin iç tutarlığını belirlemek amacı ile yapılan Cronbach α katsayısı 0.72 

olarak bulunmuştur. Ölçeğin geçerlik çalışması için paralel formlar yöntemi uygulan-

mış ve Korkut (1996) tarafından geliştirilen ‘İletişim Becerileri Değerlendirme Ölçeği’ 

ile korelasyon katsayısı r=.70 olarak bulunmuştur. Ölçeğin puanlarının yüksek olması 
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bireyin iletişim beceri düzeyinin yüksek olduğunu ifade etmektedir (Ersanlı ve Balcı, 

1998). Bu çalışmadaki Cronbach α değerleri ise Zihinsel 0.710, Duygusal 0.736, Davra-

nışsal 0.747 ve ölçek toplamı için 0.880 olarak hesaplanmıştır. 

Verilerin Toplanması 

Veri toplama aracını geliştiren kişiler ile iletişime geçilip gerekli izinler alındık-

tan sonra veri toplama araçları hazırlanmıştır. Söz konusu araçları uygulayabilmek için 

Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Bilim Kurulundan gerekli izinler alındıktan son-

ra, ölçeklerin uygulanacağı sınıflar belirlenmiş ve ders programlarına bakılarak ölçek 

uygulama planlaması yapılmıştır. Ölçek uygulamaları öncesi gerekli açıklamalar yapı-

larak ve belirlenen plan doğrultusunda Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Temel 

Eğitim Bölümü Okul Öncesi Öğretmenliği programı örgün öğretim gören tüm sınıflara 

gönüllülük esasına göre uygulanan ölçeğin verileri araştırmacı tarafından bir hafta 

içerisinde toplanmıştır. Genel olarak ölçeklerin doldurulması 15 dakika sürmüştür. 

Verilerin Analizi 

Araştırmada toplanan veriler öncelikle bilgisayara aktarılmıştır. Verilerin bilgi-

sayara girilmesi, saklanması, düzenlenmesi ve çözümlenmesi için IBM SPSS Statistics 

(IBM SPSS Statisticssürüm 25) bilgisayar programı kullanılmıştır. Veriler öncelikle be-

timsel yöntemlerle çözümlenmiştir. Daha sonra; demografik değişkenlerin, ölçek alt 

boyutlarının ve ölçek toplam değerlerinin normal dağılıp dağılmadığı basıklık ve çar-

pıklık ölçümleri ile değerlendirilmiştir. Bu değerler +2 ile -2 arasında değerlendirilmiş-

tir (DeCarlo, 1997). Normal dağılma gözlenemediğinden; Kruskal-Wallis H testi, 

Mann-Whitney U testi, t-testi, Spearman ρ sıralama korelasyon katsayısı ve Pearson 

momentler çarpımı korelasyon katsayısı kullanılarak veriler çözümlenmiştir. 

BULGULAR 

Çıkarımsal çözümlemelere geçmeden önce, veriler üzerinde bir dizi betimsel 

çözümleme gerçekleştirilmiştir. Çalışmaya katılan öğretmen adaylarının Medya Okur-

yazarlığı Becerileri Ölçeği’nin alt boyutları olan Erişme, Analiz, Değerlendirme ve 

İletme ile İletişim Becerileri Envanteri’nin alt boyutları olan Zihinsel, Duygusal ve 

Davranışsal’a ek olarak söz konusu ölçeklerin toplam değerleri Tablo 1’de gösterilmiş-

tir. 

Tablo 1. Ölçeklerin toplam değerleri ile alt boyutlarının betimsel değerleri 

  X toplam X ortalama s Minimum Maksimum 

Medya Okuryazarlığı Becerileri 
     

Erişme 42.62 3.87 7.122 8 55 

Analiz 58.2 3.88 9.451 15 75 
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Değerlendirme 27.42 3.92 4.96 7 35 

İletme 47.01 3.92 7.331 18 60 

Toplam 173.74 3.86 29.309 8 224 

İletişim Becerileri 
     

Zihinsel 56.38 3.76 7.345 17 72 

Duygusal 52.09 3.47 8.608 8 71 

Davranışsal 57.68 3.85 7.534 11 75 

Toplam  166.14 3.69 20.924 58 211 

Tablo 1’de görüldüğü üzere, Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Değerlendirme 

(X =3.92) ve İletme (X  =3.92) alt boyutları, en yüksek ortalama değerlere sahiptir. İletişim 

Becerileri Envanteri’nde ise Davranışsal (X =3.85) alt boyutu en yüksek ortalama değere 

sahip alt boyut olmuştur. 

Tablo 2. Öğretmen adaylarının iletişim becerileri envanteri puanları ile medya okurya-

zarlığı becerileri ölçeği puanları arasında yapılan spearman korelasyon testi sonuçları 

Medya Okuryazarlığı Becerileri  İletişim Becerileri 

 
Zihinsel Duygusal Davranışsal Toplam 

Erişme 0.248* 0.143*** 0.250* 0.232* 

Analiz 0.305* 0.157** 0.251* 0.256* 

Değerlendirme 0.325* 0.207** 0.271* 0.295* 

İletme 0.311* 0.204** 0.277* 0.288* 

Toplam 0.349* 0.219* 0.318* 0.321* 

Not: * p<0.001, ** p<0.01, *** p<0.05 

Tablo 2’de görüldüğü üzere; öğretmen adaylarının Medya Okuryazarlığı Bece-

rileri Ölçeği’nin tüm alt boyutlarından aldıkları puanlar ve ölçek toplam puanları ile 

İletişim Becerileri Envanteri’nin tüm alt boyutlarından aldıkları puanlar ve ölçek top-

lam puanları arasında pozitif yönlü ve anlamlı ilişkiler olduğu hesaplanmıştır. İletişim 

Becerileri Envanteri’nin Zihinsel ve Davranışsal alt boyutlarından alından puanlar ile 

ölçek toplam puanı, Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin alt boyutları arasındaki 

ilişkilerin hepsinin p<0.001 düzeyinde bir anlamlılığı olduğu gözlemlenmiştir. Duygu-

sal alt boyutundan alınan puanlar; Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin ölçek 

toplam puanıyla p<0.001 düzeyinde, Analiz, Değerlendirme ve İletme ile p<0.01 düze-

yinde ve son olarak Erişme ile p<0.05 düzeyinde anlamlı ilişkilidir. Öğretmen adayla-

rının Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Erişme alt boyutundan aldıkları puan-

ların İletişim Becerileri Envanteri’nin alt boyutlarından aldıkları puanlar ve ölçek top-

lam puanı ile olan tüm ilişkileri düşük düzeyli olarak hesaplanmıştır. Öğretmen aday-

larının Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Analiz, Değerlendirme ve İletme alt 

boyutlarından aldıkları puanlar, İletişim Becerileri Envanteri’nin Zihinsel alt boyutun-
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dan aldıkları ile orta düzeyli ilişkilere sahipken; diğer alt boyutlardan alınan puanlar 

ile ölçek toplam puanı ile düşük düzeyli ilişkilere sahip oldukları belirlenmiştir. Son 

olarak; öğretmen adaylarının Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nden aldıkları 

toplam puan ise İletişim Becerileri Envanteri’nin Duygusal alt boyutundan aldıkları ile 

düşük düzeyli ancak diğer tüm alt boyutlardan alınan puanlar ile ölçek toplam puanı 

ile orta düzeyli ilişkilere sahip oldukları belirlenmiştir. 

Tablo 3. Öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre medya okuryazarlığı becerileri 

ölçeği puanlarına yapılan t-testi sonuçları 

 
Cinsiyet n X  s t SD p 

Erişme Kadın 164 42.64 6.784 0.059 221 0.953 

 
Erkek 59 42.58 8.05 

   
Değerlendirme Kadın 162 27.28 5.184 -0.693 218 0.489 

 
Erkek 58 27.81 4.29 

   
İletme Kadın 162 46.91 7.034 -0.338 218 0.736 

 
Erkek 58 47.29 8.163 

   
Toplam Kadın 164 173.89 26.973 0.131 221 0.896 

 
Erkek 59 173.31 35.258 

   
Tablo 3’te görüldüğü üzere, Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Erişme, Değer-

lendirme ve İletme alt boyutları ile ölçek toplam puanı katılımcıların cinsiyetlerine gö-

re anlamlı fark göstermemektedir (p>0.05). Yapılan analizlere ek olarak Medya Okur-

yazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Analiz alt boyutu üzerinde yapılan Mann-Whitney U 

testi sonucuna göre, Analiz alt boyutunun da cinsiyete göre anlamlı fark göstermediği 

gözlemlenmiştir (p>0.05). 

Tablo 4. Öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre iletişim becerileri envanteri pu-

anlarına yapılan mann-whitney u testi sonuçları 

 
Cinsiyet n Sıra Ortalama-

sı 

Sıralar Toplamı U p 

Zihinsel Kadın 163 115.26 18788 4195 0.146 

 
Erkek 59 101.1 5965 

  

 
Toplam 222 

    
Duygusal Kadın 163 115.62 18846 4137 0.112 

 
Erkek 59 100.12 5907 

  

 
Toplam 222 

    
Davranışsal Kadın 163 116 18908.5 4074.5 0.082 

 
Erkek 59 99.06 5844.5 

  

 
Toplam 222 

    
Toplam Kadın 163 116.4 18973.5 4009.5 0.059 

 
Erkek 59 97.96 5779.5 

  



Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Medya Okuryazarlığı ve İletişim Becerileri                116                                                                                                                                    

INESJOURNAL (The Journal of International Education Science)                                                                                                                                                  

Yıl/Year: 8, Sayı/Number: 28, Eylül/September 

     

 
Toplam 222 

    
Tablo 4’te görüldüğü üzere, İletişim Becerileri Envanteri’nin alt boyutları ile ölçek top-

lam puanı katılımcıların cinsiyetlerine göre anlamlı fark göstermemektedir (p>0.05). 

Tablo 5. Öğretmen adaylarının sınıflarına göre medya okuryazarlığı becerileri ölçeği 

puanlarına yapılan kruskal-wallis h testi sonuçları 

Medya Okuryazarlığı Becerile-

ri 

Sınıf n Sıra Ortalaması h SD p 

Erişme 1 65 110.33 11.187 3 0.011*** 

2 37 140.80    

3 79 98.15    

4 41 112.63    

Toplam 222     

Analiz 1 64 112.59 10.189 3 0.017*** 

2 37 138.39    

3 78 98.96    

4 41 104.01    

Toplam 220     

Değerlendirme 1 63 118.82 7.596 3 0.055 

2 37 127.07    

3 79 96.56    

4 40 106.86    

Toplam 219     

İletme 1 63 116.14 7.849 3 0.049*** 

2 37 131.58    

3 79 99.78    

4 40 100.55    

Toplam 219     

Toplam 1 65 114.64 11.800 3 0.008** 

2 37 141.22    

3 79 98.37    

4 41 105.01    

Toplam 222     

Not: **p<0.01, ***p<0.05 

Tablo 5’te görüldüğü üzere; öğretmen adaylarının Medya Okuryazarlığı Becerileri Öl-

çeği’nin Erişme(H(3)=11.187, p=0.011), Analiz (H(3)=10.189, p=0.017) ve İletme 

(H(3)=7.849, p=0.049) alt boyutlarında aldıkları puanları ile ölçek toplam puanlarının 

adayların sınıflarına göre anlamlı farklar gösterdiği bulgusu elde edilmiştir. Öğretmen 

adaylarının Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nden aldıkları ölçek toplam puanla-
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rı adayların sınıflarına göre anlamlı fark göstermektedir (H(3)=11.800, p=0.008). Krus-

kal-Wallis H testi ile gerçekleştirilen çözümlemeler yoluyla öğretmen adaylarının 

Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Erişme, Analiz ve İletme alt boyutlarında 

aldıkları puanları ile ölçek toplam puanlarının adayların sınıflarına göre anlamlı fark-

lar gösterdiğinin belirlenmesi sonucunda, Mann-Whitney U çoklu karşılaştırma testi ile 

bu anlamlı farkların hangi gruplar arasında olduğu incelenmiştir. 

Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre öğretmen adaylarının Erişme, Analiz ve 

İletme alt boyutlarında aldıkları puanlar ile ölçek toplam puanları adayların sınıflarına 

göre anlamlı farklar göstermektedir. Bu sonuçlara göre; 1. sınıfta okuyan öğretmen 

adaylarının Erişme alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=46.64) 2. sınıfta okuyanların 

puanlarına göre (Sıra Ortalaması=60.04) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=886.5, 

p=0.028). İkinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Erişme alt boyutu puanları (Sıra 

Ortalaması=73.58) 3. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra Ortalaması=51.44) an-

lamlı düzeyde daha yüksektir (U=903.5, p=0.001). İkinci sınıfta okuyan öğretmen aday-

larının Erişme alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=45.18) 4. sınıfta okuyanların puan-

larına göre (Sıra Ortalaması=34.38) de anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=548.5, 

p=0.035). Birinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Analiz alt boyutu puanları (Sıra 

Ortalaması=46.20) 2. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra Ortalaması=59.30) an-

lamlı düzeyde daha yüksektir (U=886.5, p=0.03). İkinci sınıfta okuyan öğretmen aday-

larının Analiz alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=71.73) 3. sınıfta okuyanların puan-

larına göre (Sıra Ortalaması=51.49) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=903.5, p=0.002). 

İkinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Analiz alt boyutu puanları (Sıra Ortalama-

sı=45.36) 4. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra Ortalaması=34.21) de anlamlı dü-

zeyde daha yüksektir (U=548.5, p=0.03). İkinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının 

İletme alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=70.34) 3. sınıfta okuyanların puanlarına 

göre (Sıra Ortalaması=52.96) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=903.5, p=0.009). İkinci 

sınıfta okuyan öğretmen adaylarının İletme alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=44.30) 

4. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra Ortalaması=34.10) de anlamlı düzeyde da-

ha yüksektir (U=548.5, p=0.045). Birinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının ölçek top-

lam puanları (Sıra Ortalaması=46.77) 2. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra Orta-

laması=59.81) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=886.5, p=0.032). İkinci sınıfta okuyan 

öğretmen adaylarının ölçek toplam puanları (Sıra Ortalaması=73.47) 3. sınıfta okuyan-

ların puanlarına göre (Sıra Ortalaması=51.49) anlamlı düzeyde daha yüksektir 

(U=903.5, p=0.001). İkinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının ölçek toplam puanları 

(Sıra Ortalaması=45.93) 4. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra Ortalaması=33.70) 

de anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=548.5, p=0.017). 
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Tablo 6. Öğretmen adaylarının sınıflarına göre iletişim becerileri envanteri puanlarına 

yapılan kruskal-wallis h testi sonuçları 

İletişim Becerileri  Sınıf n Sıra Ortalaması h SD p 

Zihinsel 1 64 127.01 11.720 3 0.008** 

 
2 37 127.07 

   

 
3 79 97.72 

   

 
4 41 97.10 

   

 
Toplam 221 

    
Duygusal 1 64 124.02 14.855 3 0.002** 

 
2 37 76.03 

   

 
3 79 111.40 

   

 
4 41 121.48 

   

 
Toplam 221 

    
Davranışsal 1 64 120.28 2.519 3 0.472 

 
2 37 102.78 

   

 
3 79 111.18 

   

 
4 41 103.57 

   

 
Toplam 221 

    
Toplam 1 64 125.92 5.906 3 0.116 

 
2 37 95.88 

   

 
3 79 106.99 

   

 
4 41 109.09 

   

 
Toplam 221 

    
Not: ** p<0.01 

Tablo 6’da görüldüğü üzere; öğretmen adaylarının İletişim Becerileri Envanteri’nin 

Zihinsel (H(3)=11.720, p=0.008) Duygusal (H(3)=14.855, p=0.002) alt boyutlarında aldık-

ları puanları adayların sınıflarına göre anlamlı fark göstermektedir. Mann-Whitney U 

çoklu karşılaştırma testi ile bu anlamlı farkların hangi gruplar arasında olduğu ince-

lenmiştir. Mann-Whitney U testi sonuçlarına göre öğretmen adaylarının Zihinsel ve 

Duygusal alt boyutlarında aldıkları puanlar adayların sınıflarına göre anlamlı farklar 

göstermektedir. Bu sonuçlara göre; 1. sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Zihinsel alt 

boyutu puanları (Sıra Ortalaması=82.66) 3. sınıfta okuyanların puanlarına göre (Sıra 

Ortalaması=63.37) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=1846, p=0.006). Birinci sınıfta 

okuyan öğretmen adaylarının Zihinsel alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=58.52) 4. 

sınıfta okuyanların puanlarına göre de (Sıra Ortalaması=44.39) anlamlı düzeyde daha 

yüksektir (U=959, p=0.02). İkinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Zihinsel alt bo-

yutu puanları (Sıra Ortalaması=68.73) 3. sınıfta okuyanların puanlarına göre de (Sıra 
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Ortalaması=53.71) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=1083, p=0.025). İkinci sınıfta 

okuyan öğretmen adaylarının Zihinsel alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=45.05) 4. 

sınıfta okuyanların puanlarına göre de (Sıra Ortalaması=34.49) anlamlı düzeyde daha 

yüksektir (U=553, p=0.04). Birinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Duygusal alt 

boyutu puanları (Sıra Ortalaması=58.78) 2. sınıfta okuyanların puanlarına göre de (Sıra 

Ortalaması=37.54) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=686, p=0.000). İkinci sınıfta oku-

yan öğretmen adaylarının Duygusal alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=45.36) 3. sı-

nıfta okuyanların puanlarına göre de (Sıra Ortalaması=64.65) anlamlı düzeyde daha 

yüksektir (U=975, p=0.004). İkinci sınıfta okuyan öğretmen adaylarının Duygusal alt 

boyutu puanları (Sıra Ortalaması=31.12) 4. sınıfta okuyanların puanlarına göre de (Sıra 

Ortalaması=47.06) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=448, p=0.002). 

Tablo 7. Öğretmen adaylarının bilgisayara sahip olma durumlarına göre medya 

okuryazarlığı becerileri ölçeği puanlarına yapılan t-testi sonuçları 

 

Bilgisayar 

Sahipliği 
n X  s t SD p η2 

Erişme Hayır 71 40.61 5.973 -2.941 221 0.004** 0.04 

 
Evet 152 43.57 7.432 

   
 

Değerlendirme Hayır 70 26.20 4.874 -2.528 218 0.012*** 0.03 

 
Evet 150 27.99 4.912 

   
 

İletme Hayır 70 44.33 7.512 -3.825 218 0.000* 0.06 

 
Evet 150 48.27 6.921 

   
 

Not: * p<0.001, ** p<0.01, *** p<0.05 

Tablo 7’de görüldüğü üzere; Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Erişme, Değer-

lendirme ve İletme alt boyutlarında alınan puanların katılımcıların bilgisayara sahip 

olma durumlarına göre anlamlı farklar gösterdiği gözlemlenmiştir. Bilgisayara sahip 

olan katılımcıların (X =43.57), sahip olmayanlara göre (X =40.61) Erişme alt boyutunda 

anlamlı düzeyde daha yüksek puana sahip olduğu gözlemlenmiştir (t(221)=-2.941, 

p=0.004). Ancak bu anlamlı farkın etki büyüklüğü düşük düzeydedir (η2=0.04). Benzer 

biçimde, bilgisayara sahip olan katılımcıların (X  =27.99), sahip olmayanlara göre 

(X =26.20) Değerlendirme alt boyutunda anlamlı düzeyde daha yüksek puana sahip 

olduğu gözlemlenmiştir (t(218)=-2.528, p=0.012). Bu anlamlı farkın etki büyüklüğü de 

düşük düzeydedir (η2=0.03). Son olarak, bilgisayara sahip olan katılımcıların (X  =48.27), 

sahip olmayanlara göre (X =44.33) İletme alt boyutunda anlamlı düzeyde daha yüksek 

puana sahip olduğu gözlemlenmiştir (t(218)=-3.825, p=0.000). Bu anlamlı farkın etki 

büyüklüğünün orta düzeyde olduğu hesaplanmıştır (η2=0.03). 
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Tablo 8. Öğretmen adaylarının bilgisayara sahip olma durumlarına göre medya 

okuryazarlığı becerileri ölçeği puanlarına yapılan Mann-whitney u testi sonuçları 

 

Bilgisayar 

Sahipliği 
n Sıra Ortalaması 

Sıralar  

Toplamı 
U p 

Analiz Hayır 70 92.86 6500.50 4015.5 0.004** 

 
Evet 151 119.41 18030.50 

  
  Toplam 221 

    
Toplam Hayır 71 90.07 6395.00 3839.0 0.001* 

 
Evet 152 122.24 18581.00 

  
  Toplam 223 

   
Not: * p<0.001, ** p<0.01 

Tablo 8’de görüldüğü üzere, bilgisayara sahip olanların Medya Okuryazarlığı Becerile-

ri Ölçeği’nin Analiz alt boyutu puanları (Sıra Ortalaması=119,41) sahip olmayanların 

puanlarına göre (Sıra Ortalaması=92,86) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=4015.5, 

p=0.004). Benzer biçimde; bilgisayara sahip olanların Medya Okuryazarlığı Becerileri 

Ölçeği’nden aldıkları ölçek toplam puanları (Sıra Ortalaması=122.24) sahip olmayanla-

rın puanlarına göre (Sıra Ortalaması=90.07) anlamlı düzeyde daha yüksektir (U=3839, 

p=0.001). 

Tablo 9. Öğretmen adaylarının bilgisayara sahip olma durumlarına göre iletişim becer-

ileri envanteri puanlarına yapılan mann-whitney u testi sonuçları 

 

Bilgisayar 

Sahipliği 
n Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı U p 

Zihinsel Hayır 71 105.70 7505.00 4949.000 0.356 

 
Evet 151 114.23 17248.00 

  
 

Toplam 222 
    

Duygusal Hayır 71 103.95 7380.50 4824.500 0.229 

 
Evet 151 115.05 17372.50 

  
 

Toplam 222 
    

Davranışsal Hayır 71 99.80 7086.00 4530.000 0.062 

 
Evet 151 117.00 17667.00 

  
 

Toplam 222 
    

Toplam Hayır 71 102.80 7298.50 4742.500 0.166 

 
Evet 151 115.59 17454.50 

  
 

Toplam 222 
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Tablo 9’da görüldüğü üzere, İletişim Becerileri Envanteri’nin alt boyutları ile ölçek top-

lam puanı katılımcıların bilgisayara sahip olma durumlarına göre anlamlı fark göster-

memektedir (p>0.05). 

 

Tablo 10. Öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı becerileri ölçeği puanları ile gen-

el not ortalamaları arasında yapılan pearson korelasyon testi sonuçları 

 Genel Not Ortalaması Değerlendirme İletme 

Genel Not Ortalaması    

Değerlendirme 0.142**   

İletme 0.144** 0.690*  

Not:  * p<0.001, ** p<0.01 

Tablo 10’da görüldüğü üzere; öğretmen adaylarının Medya Okuryazarlığı Becerileri 

Ölçeği’nin Değerlendirme ve İletme alt boyutlarında aldıkları puanlar ile onların genel 

not ortalamaları arasında anlamlı ilişkiler olduğu hesaplanmıştır. Değerlendirme boyu-

tu ile genel not ortalaması arasında pozitif yönlü ve anlamlı ancak düşük düzeyli bir 

ilişki olduğu gözlemlenmiştir (r=0.142, p<0.01). Benzer biçimde, İletme boyutu ile genel 

not ortalaması arasında da pozitif yönlü ve anlamlı ancak düşük düzeyli bir ilişki göz-

lemlenmiştir (r=0.144, p<0.01). 

Tablo  61. Öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı becerileri ölçeği puanları ile 

genel not ortalamaları arasında yapılan spearman korelasyon testi sonuçları 

 Genel Not Ortalaması Erişme Analiz Toplam 

Genel Not Ortalaması     

Erişme 0.061    

Analiz 0.088 0.776*   

Toplam 0.105 0.876* 0.915*  

Not:  * p<0.001 

Tablo 11’de görüldüğü üzere; öğretmen adaylarının Medya Okuryazarlığı Becerileri 

Ölçeği’nin Erişme ve Analiz alt boyutlarında aldıkları puanlar ve ölçek toplam puanla-

rı ile onların genel not ortalamaları arasında anlamlı ilişkiler bulunmadığı belirlenmiş-

tir. 

Tablo 12. Öğretmen adaylarının iletişim becerileri envanteri puanları ile genel not 

ortalamaları arasında yapılan spearman korelasyon testi sonuçları 

 Genel Not Toplam Zihinsel Duygusal Davranışsal 
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Ortalaması 

Genel Not Ortalaması      

Toplam 0.129     

Zihinsel 0.076 0.876*    

Duygusal 0.131 0.878* 0.605**   

Davranışsal 0.134** 0.920* 0.768* 0.706*  

Not: * p<0.001, ** p<0.05 

Tablo 12’de görüldüğü üzere; öğretmen adaylarının İletişim Becerileri Envanteri’nin 

Davranışsal alt boyutunda aldıkları puanlar ile onların genel not ortalamaları arasında 

pozitif yönlü ve anlamlı ancak düşük düzeyli bir ilişki olduğu hesaplanmıştır (r=0.134, 

p<0.05). Ancak, ölçeğin diğer alt boyutlarından alınan puanlar ve ölçek toplam puanı 

ile genel not ortalaması arasında anlamlı bir ilişki gözlemlenmemiştir (p>0.05). 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Araştırmada okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim 

becerileri düzeyleri arasında anlamlı ilişki bulunmuştur. Elde edilen bulgulara göre, 

Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin tüm alt boyutları ile İletişim Becerileri En-

vanteri’nin tüm alt boyutları arasında ve toplam puanlar arasında pozitif yönlü ve an-

lamlı ilişkiler saptanmıştır.  Medya Okuryazarlığı Becerileri Ölçeği’nin Erişme alt bo-

yutundan alınan puanlar ile İletişim Becerileri Envanteri’nin alt boyutlarından alınan 

puanların ve ölçek toplam puanların düşük düzeyde ilişkiye sahip olduğu hesaplan-

mıştır. Ayrıca Medya Okuryazarlığı Beceriler Ölçeği’nden bulunan Analiz, Değerlen-

dirme ve İletme alt boyutlarının puanları ile İletişim Becerileri Envanteri’nin Zihinsel 

alt boyutundan alınan puanlar arasında orta düzeyli bir ilişki; diğer alt boyutlar ile ise 

düşük düzeyde bir ilişki olduğu belirlenmiştir. Son olarak Medya Okuryazarlığı Bece-

rileri Ölçeği’nden alınan toplam puan ile İletişim Becerileri Envanteri’nin Duygusal alt 

boyutundan alınan puanlar düşük düzeyli ancak diğer tüm alt boyutlardan alınan pu-

anlar ile orta düzeyli ilişki göstermektedir. 

Medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerinin 21. Yüzyıl yeterlilikleri arasında 

bulunması ve birbirlerini kişisel ve mesleki gelişim noktasında tamamlamaları, bu iki 

değişken arasındaki ilişkinin nedeni olarak görülebilir. Ayrıca medya okuryazarlığı 

beceri düzeylerinin iletişim becerileri düzeyleri arasındaki anlamlı ilişki ve toplam pu-

anlar okul öncesi öğretmen adaylarının mesleki gelişimlerine önem gösterdikleri anla-

mında yorumlanabilir. Lisans eğitimleri sürecinde teknoloji ve iletişim altyapısına sa-

hip bir programa sahip olması onların medyaya karşı bilinç geliştirmelerine ve iletişim 

becerilerini bir üst noktaya taşıyabilecek teknikler öğrenmelerine fırsat tanıdığı düşü-
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nülebilir. Bu sonucun oluşmasında okul öncesi öğretmen adaylarının eğitimleri süre-

cinde seçmeli ‘Medya Okuryazarlığı’ ve ‘İnsan İlişkileri ve İletişim’ derslerini almış 

olmalarının da etkisinin bulunduğu düşünülmektedir. Bulgular, daha önceki araştır-

malarda ortaya çıkarılan teknolojinin eğitimle bütünleştirilmesinde karşılaşılan güçlük-

ler ile örtüşmektedir (Atabek, 2019a). Atabek (2020b), öğretmenlere hizmet öncesi ve 

hizmet içi eğitimi verilmesine ek olarak teknoloji kullanmaya yönelik teşvik, nitelikli 

eğitimsel içerik, teknik destek ve bilgi teknolojisi çözümleri sağlanması yoluyla sözü 

edilen güçlüklerin aşılabileceğinin deneyimli eğitimciler tarafından önerildiği bildir-

miştir. Bilgi ve iletişim çağı olarak ifade edilen 21.yüzyılda mesleki hayatına başlaya-

cak olan öğretmen adaylarının eğitim sürecini elde edilen bilgilere eleştirel bakabilme, 

hayatın her alanında sıklıkla kullanılan medya araçlarını analiz edebilme ve bireyler 

arası iletişim sürecini verimli hale getirebilme şeklinde tasarımlamalıdır. 

Medya okuryazarlığı eğitimi bilinçli medya kullanıcılarını yetiştirmeyi hedef-

lemektedir (Sarsar ve Engin, 2015). Hobbs (1999), medya eğimi hakkında yeterli eğitim 

almayan öğretmenlerin medya okuryazarlığı hakkında bilgilendirme yapmasının iste-

nilen düzeylerde gerçekleşmeyeceğini ifade etmektedir. Bilgi ve iletişim teknolojileri-

nin gelişmesi nedeniyle kolayca ulaşılan ve seçkisiz sunulan mesajlara dikkat edilmesi 

önemli görülmektedir (Som ve Kurt, 2012). Bilgisayarlar, akıllı tahtalar ve teknolojik 

aletlere eğitimde artık sıklıkla başvurulması ve bu ürünlerin okul öncesi sınıflarına 

kadar girmesi, öğretmenlerin teknolojiyi kullanmayı öğrenmelerini ve medya içerikle-

rine karşı seçici davranmalarını zorunlu kılmaktadır (Tekin ve Erdoğan, 2020). Ayrıca 

okul öncesi dönem okul hayatının ilk adımlarının atıldığı evredir. Öğretmenlerin ise 

okul öncesi dönem çocuklarının okulu, çevreyi, arkadaşlarını ve kendini tanıma süre-

cinde önemli role sahiptir. Okul öncesi öğretmenleri iletişimi başlatma, sürdürme ve 

geliştirme konusunda öğrencilere destek olmalıdır. Çünkü öğretmen sınıf içerisinde 

iletişim kaynağı olarak davranış değişikliği oluşturma sürecini başlatan kişidir. Öğ-

renmenin etkili olabilmesi için kaynağın diğer bir ifadeyle öğretmenin iletişim becerile-

rine sahip olması gerekmektedir (Çetinkaya, 2011). Bu araştırmada elde edilen sonuçla-

ra bakıldığında okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim be-

cerilerini geliştirmeleri, içinde bulunulan çağın eğitim sistemine uyum sağlamalarına 

ve meslek başarılarının artmasına fayda sağlayacağına söylenebilir. 

Araştırmada okul öncesi öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre med-

ya okuryazarlık düzeyleri Erişme, Değerlendirme, Analiz, İletme alt boyutlarında ve 

toplam puanlarında anlamlı fark göstermemiştir. Bu bulgu, medya okuryazarlık düze-

yinin cinsiyete göre farklılaşmadığı sonucunu ortaya çıkaran diğer araştırma sonuçları 

ile örtüşmektedir (Akaydın ve Kurnaz, 2015; Çepni vd., 2015; Erişti ve Erdem, 2018; 

Sarsar ve Engin, 2015; Som ve Kurt, 2012; Yılmaz ve Aladağ, 2015). Söz konusu araş-

tırmalara göre medya okuryazarlık düzeyi BÖTE (Som ve Kurt, 2012), Sınıf Eğitimi 
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(Sarsar ve Engin, 2015; Yılmaz ve Aladağ, 2015), Sosyal Bilgiler Eğitimi (Çepni vd., 

2015), Türkçe Öğretmenliği (Akaydın ve Kurnaz, 2015) ve farklı branşlarda (Erişti ve 

Erdem, 2018) cinsiyete göre anlamlı farklılıklar göstermemektedir. Ancak Uslu, vd., 

(2016) Sosyal Bilgiler Eğitimi A.B.D. devam eden erkek öğretmen adaylarının medya 

okuryazarlık düzeylerinin, kadın öğretmen adaylarından daha yüksek olduğunu be-

lirtmiştir. Ayrıca Aslan ve Basel (2017) farklı programlardaki öğretmen adaylarında 

kadın öğrencilerin medya okuryazarlık düzeylerinin erkek öğrencilere göre daha yük-

sek olduğunu saptamıştır. Araştırmadan elde edilen bu bulgu, belirtilen araştırma so-

nuçları ile paralellik göstermemektedir. 

Araştırmada ayrıca okul öncesi öğretmen adaylarının iletişim becerileri düzey-

lerinin Zihinsel, Duygusal ve Davranışsal alt boyutlarında ve toplam puanda cinsiyet 

değişkenine göre anlamlı fark göstermediği anlaşılmıştır. Bu bulgu iletişim becerisi 

düzeyinin cinsiyet değişkenine göre farklılaşmadığı sonucunu ortaya çıkaran diğer 

araştırma sonuçları ile örtüşmektedir (Dilekman vd., 2008; Pehlivan, 2005; Tunçeli, 

2013). Söz konusu araştırmalara göre öğretmen adaylarının Sınıf Eğitimi Öğretmenliği 

(Pehlivan, 2005), Okul Öncesi Eğitimi (Tunçeli, 2013) ve farklı branşlarda Dilekman vd. 

(2008) cinsiyete göre iletişim becerileri düzeyleri anlamlı farklılıklar göstermemektedir. 

Tunçeli (2013) okul öncesi öğretmen adaylarının iletişim becerilerinde cinsiyete dayalı 

fark olmamasının nedeninin, okul öncesi eğitiminin yaygınlaşarak erkek öğretmen 

adaylarının da katılımını artırması ve okul öncesi öğretmenliğinin kadınlara özgü ima-

jının değişmesi olduğunu ifade etmektedir. Dilekman vd. (2008) ise iletişim becerileri 

düzeyinin cinsiyet değişkenine göre farklılık göstermemesinin normal bir durum ol-

duğunu ve bireylerin kadın-erkek oluşundan bağımsız olarak bu beceriye sahip olabi-

leceklerini bildirmişlerdir. Bununla birlikte yapılan bazı araştırmaların sonuçları kadın 

öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre iletişim becerileri düzeylerinin 

daha yüksek olduğunu ortaya çıkarmıştır (Çetinkaya, 2011; Erigüç, Şener ve Eriş, 2013; 

Özerbaş vd., 2007; Milli ve Yağcı, 2017; Ocak ve Erşen. 2015). İletişim becerileri düzeyi-

nin kadınlarda yüksek olması, kadınların erkeklerden daha iyi sosyalleşebilmelerinden 

kaynaklı olduğu söylenebilir (Korkut, 2005). Milli ve Yağcı (2017) ise iletişim becerileri 

düzeyinin kadınlarda yüksek olmasının, kadın öğretmen adaylarının sosyalleşmede 

zorlanmaması ve cinsiyet rol beklentileriyle açıklamışlardır. Ocak ve Erşen’e (2015) 

göre ise kadınların iletişim becerilerinin yüksek düzeye sahip olmasının nedeni, Türki-

ye’de geleneksel kadın rolünün değişim gerçekleştirmesi ve öğretmenlik mesleğinin 

daha çok kadınların mesleği olarak görülmesidir. 

Araştırmada okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlık düzeyleri-

nin sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı farklılıklar gösterdiği bulgusuna ulaşılmıştır. 

Elde edilen bulgular diğer araştırma sonuçları ile örtüşmektedir (Som ve Kurt, 2012). 

Som ve Kurt (2012) medya okuryazarlık düzeyinin sınıf düzeyi değişkenine göre yük-
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selmesini, sınıf düzeyinin arttıkça yaşın da artması ve öğrencilerin daha bilinçli hale 

gelmelerinin sebep olduğunu ifade etmektedir. Ancak medya okuryazarlığı düzeyleri-

nin sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaşan araş-

tırmalar da mevcuttur (Akaydın ve Kurnaz, 2015; Çepni vd., 2015; Uslu vd., 2016). El-

deki araştırma sonuçları ile bu araştırma sonuçları benzerlik göstermektedir. Öğretmen 

adaylarının medya okuryazarlığı düzeylerinin sınıflarına göre farklılık göstermediği 

araştırmalarda genellikle araştırmaya tüm sınıf düzeylerinin dâhil edilmediği gözlen-

miştir. 

Araştırma bulgularına göre okul öncesi öğretmen adaylarının iletişim beceri 

düzeyleri, öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı farklılıklar göstermektedir. 

Bu farklılıkların iletişim becerileri düzeylerinin 1.sınıfta okuyan öğretmen adaylarının 

3.sınıfa göre 2.sınıf öğretmen adaylarının 1.sınıfa göre ve 4.sınıfta okuyan öğretmen 

adaylarının ise 3.sınıfa göre yüksek olduğu gözlenmiştir. İletişim becerileri düzeyleri-

nin 1.sınıfta ve 2.sınıfta yüksek olması okul öncesi lisans programının birinci ve ikinci 

sınıf düzeyindeki ‘Türk Dili’ ve ‘Erken Çocukluk Eğitiminde Drama’ derslerinin bu-

lunmasından kaynaklandığı söylenebilir. Bu derslerin okul öncesi öğretmen adayları-

nın iletişim becerileri düzeylerini geliştirecek etkinliklere sahip olması 1.sınıf ve 2. sınıf 

öğretmen adaylarına iletişim becerilerini geliştirmeleri açısından yarar sağladığı düşü-

nülmektedir. 3. ve 4. sınıfa devam eden okul öncesi öğretmen adaylarının iletişim bece-

rileri düzeylerinin 1.ve 2.sınıfta okuyan öğretmen adaylarının iletişim becerileri düzey-

lerine göre düşük olarak belirlenmesi öğretmen adaylarının lisans programındaki ‘Öğ-

retmenlik Uygulaması’ dersinde elde edilen becerileri aktif şekilde kullanamamaların-

dan kaynaklı olduğu düşünülmektedir. Okul öncesi öğretmen adaylarının teorik bilgi-

leri pratik uygulamaya dönüştürememeleri iletişim becerileri düzeylerinin gerilemesi-

ne veya iletişim becerileri düzeylerini gelişiminin yavaşlamasına neden olduğu düşü-

nülmektedir. 

Araştırma bulgularına göre okul öncesi öğretmen adaylarının medya okurya-

zarlık düzeyleri, onların bilgisayar sahibi olma durumlarına göre anlamlı farklılık gös-

termektedir. Elde edilen bulgulara göre bilgisayara sahip olan öğretmen adaylarının 

olmayan öğretmen adaylarına göre medya okuryazarlık beceri düzeyleri daha yüksek 

bulunmuştur. Bu sonuç, Karaman ve Karataş (2009), Uslu vd., (2016), Aslan ve Basel’in 

(2017) çalışmalarındaki sonuçlar ile örtüşmekte; Akaydın ve Kurnaz’ın (2015) araştırma 

bulguları ile örtüşmemektedir. Günümüzde bilgisayarın birçok medya aracının özellik-

lerini bünyesinde barındırması radyo, televizyon, müzik çalar vb. medya çözümleme-

lerinde ve medyayı anlamlandırmada elverişli bir araç olmasına imkân sağlamaktadır. 

Dolayısıyla bilgisayara sahip olma durumu medya okuryazarlığı becerisi düzeyi üze-

rinde anlamlı ve olumlu farklılıklar oluşturmaktadır (Aslan ve Basel, 2017). 
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Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlık becerisi düzeylerinin 

bilgisayar sahibi olma durumuna göre anlamlı farklılık göstermesinin nedeni bilgisa-

yarın bilgiye erişimi kolaylaştırması, elde edilen bilgileri sorgulama imkânı sağlaması 

ve medya araçlarının genelini kapsayıcı özelliğe sahip olması olarak düşünülebilir. 

Ayrıca bilgisayara sahip olan öğretmen adaylarının çeşitli medya ürünleri (Video, blog, 

sosyal paylaşım platformları vb.) ile rutin olarak karşılaşmaları medya hakkında bilinç-

lenmelerini hızlandırmış olabilir. Araştırmada okul öncesi öğretmen adaylarının ileti-

şim becerileri düzeyleri bilgisayar sahibi olma durumlarına göre anlamlı farklılıklar 

göstermemektedir. İletişim becerilerinin bilgisayar sahibi olma durumuna göre anlamlı 

farklılık göstermemesinin nedeni, iletişimin karşılıklı etkileşime ihtiyaç duyan bir kav-

ram olmasından kaynaklanabilir. İletişim becerilerinin aktif kullanılması, iletişim sü-

reçlerinin gerçekleşmesi ile mümkündür. Uygulanan ölçekte bilgisayar sahibi olma 

durumu değişkeninin anlamlı farklılıklar göstermemesi, okul öncesi öğretmen adayla-

rının bilgisayar sahibi olma durumlarında iletişim becerilerini (Beden dili, empati, din-

leme vb.) aktif olarak kullanamamalarının sonucu olduğu düşünülmektedir.  

Araştırmada okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlık düzeyleri-

nin genel not ortalamalarına ile pozitif yönlü ve anlamlı ancak düşük düzeyde bir ilişki 

olduğu bulgusuna ulaşılmıştır. Ölçeğin Değerlendirme ve İletme alt boyutlarında dü-

şük düzeyde pozitif anlamlı farklılıklar bulunmasına rağmen Erişme ve Analiz alt bo-

yutlarında anlamlı farklar gözlenmemiştir. Bu bulgular okul öncesi öğretmen adayları-

nın medya araçlarını kullanarak istenilen içeriklere ulaşma ve anlamlandırma konu-

sunda ve erişilen medya içeriklerinin çözümlenmesi konusunda istenilen düzeyde ol-

madıklarını göstermektedir. Diğer taraftan analiz becerisinin tamamlayıcısı niteliğinde 

olan değerlendirme alt boyutunun düşük düzeydeki ilişkisi ve medya içeriğini oluş-

turma ve paylaşma sürecini ifade eden iletme becerisinin düşük düzeyde ilişkisi öğ-

retmen adaylarının genel not ortalamalarının medya okuryazarlığı düzeylerine anlam-

lı, pozitif ancak düşük düzeyde etkisi olduğunu destekler niteliktedir. İlgili alanyazın 

incelendiğinde genel ortalama ile medya okuryazarlığı arasındaki ilişkiyi inceleyen 

araştırılmalara rastlanmamıştır.  

Medya okuryazarlığı düzeyleri ve genel not ortalamaları arasında düşük dü-

zeyde pozitif anlamlı ilişkinin oluşması, okul öncesi öğretmen adaylarının lisans eği-

timleri sürecinde medya ve teknoloji alt yapısına sahip bölüm derslerinin ‘Bilişim Tek-

nolojileri’ ve ‘Öğretim Teknolojileri’ dersleriyle sınırlı kalmasından kaynakladığı dü-

şünülebilir. Bununla birlikte, okul öncesi öğretmen adaylarının ‘Seçmeli Medya Okur-

yazarlığı’ dersine katılımlarının düşük olması bu sonucu ortaya çıkarmış olabilir. 

Araştırmada okul öncesi öğretmen adaylarının iletişim becerileri düzeyleri ile 

genel not ortalamaları arasında anlamlı bir ilişki gözlenmemiştir. Ancak iletişim beceri-
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leri ölçeğinin Davranışsal alt boyutunda genel not ortalamalarının pozitif yönlü ve 

anlamlı ancak düşük bir ilişkiye sahip olduğu saptanmıştır. Ölçeğin diğer alt boyutla-

rında anlamlı ilişki gözlenmemesi öğretmen adaylarının Zihinsel ve Duygusal özellik-

lerinin genel not ortalamalarına etkisinin olmadığını düşündürebilir. Özerbaş vd. 

(2007) yaptıkları çalışmada öğretmen adaylarının iletişim becerilerinin akademik başa-

rılarına bağlı olarak anlamlı düzeyde farklılaştığı sonucuna ulaşmışlardır. Bu anlamlı 

fark akademik başarısı yüksek olan öğretmen adaylarının iletişim becerilerinin de yük-

sek olduğu sonucunu ifade etmektedir. Elde edilen araştırma bulgularının Özerbaş vd. 

(2007)’nın sonuçlarıyla örtüşmediği görülmektedir. 

ÖNERİLER 

Bu bölümde, yapılan araştırmanın sonuçlarına göre verilen öneriler yer almak-

tadır. Sunulan öneriler maddeler halinde aşağıda verilmiştir: 

Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerinin 

arasında pozitif yönlü anlamlı ilişkinin bulunması, eğitimde teknoloji ve kitle iletişim 

araçlarının aktif kullanımının öğretmenlerin mesleki gelişimlerini etkileyebileceğini 

gösterir niteliktedir. Bu nedenle öğretmenlerin, teknolojik ürünleri ve içeriklerini yarar-

lı kullanmayı ve iletişim araçlarını ders veya etkinliklere uygun düzenlemeyi öğren-

mesi gerekmektedir. Okul öncesi dönemde çocukların medya içerikleri karşısında sa-

vunmasız alıcı olması, kendilerini ifade etmede yetersiz rol ve modeller ile karşılaşma-

sı okul öncesi öğretmenlerinin sorumluluklarını arttırırken, okul öncesi öğretmen 

adaylarına etkili eğitim süreci oluşturmalarını için medya okuryazarlığı ve iletişim 

becerilerini geliştirmeleri önerilebilir. 

Okul öncesi öğretmen adaylarının medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerini 

geliştirmeleri veya varsa kavram yanılgılarının gidermek için medya okuryazarlığı ve 

iletişim becerileri ile ilgili seminerler düzenlenmeli, etkinliklerde bu yeterlilikleri kul-

lanabilmeleri için hizmet içi eğitimler verilmelidir. 

Üniversitelerin lisans programında okul öncesi öğretmen adaylarının medya 

içeriklerini yorumlama, analiz etme, değerlendirme ve iletme süreçlerine katkıda bu-

lunabilecek ‘Medya Okuryazarlığı’ dersinin zorunluluk kapsamına alınması önerilebi-

lir. 

Okul öncesi dönem eğitiminde istenilen verimliliği yakalamak adına eğitim sü-

recinin tüm paydaşları ile etkili iletişimin kullanılması gerekmektedir. Okul öncesi 

öğretmenlerinin iletişim becerilerini geliştirmeleri, bu paydaşlardan olan kurum yöne-

ticileri, öğretmen meslektaşları ve veliler ile etkili iletişim kurmalarını sağlayacaktır. 

Dolayısıyla okul öncesi eğitimi lisans programlarına zorunlu ‘İnsan İlişkileri ve İleti-
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şim’ dersi eklenmesi önerilebilir. 

Medya ve iletişim araçlarının günlük yaşantıda olduğu gibi eğitimin her kade-

mesi içerisinde de günden güne yer edinir hale gelmesi, okul öncesi öğretmen adayla-

rının medya okuryazarlığı ve iletişim becerilerini incelenmek için yeni araştırmalar 

yapılmasını gerekli hale getirecektir. 

Araştırmanın bazı demografik değişkenliklerinde medya okuryazarlığı ve ileti-

şim becerilerine göre farklılıkların bulunamaması, farklı olmama nedenlerinin ortaya 

çıkarılmasına ve medya okuryazarlığı ve iletişim becerileri düzeylerini etkileyen farklı 

faktörlerin saptanmasına yönelik çalışmalar yapılmasına olanak sağlayabilir. Ayrıca 

okul öncesi öğretmen adaylarına medya okuryazarlığın ve iletişim becerileri eğitimleri 

verilerek deneysel çalışmalar yapılabilir. 
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EXTENDED ABSTRACT 

 

Purpose 

Developments in educational technologies have made changes in the role of the teacher 

in education (Sezgin, 2003). In this context, it is necessary to review and develop the 

qualifications of teachers in order to guide students (Erden, 1998). In this context, the 

fact that pre-service teachers start their careers equipped with 21st century skills such 

as media literacy and communication skills in the higher education institutions they 

graduated from will make significant contributions to the education system and the 

development of their students. The pre-school period is an important stage in terms of 

forming the basis for the primary education level. Pre-school education, where human 

development is rapid, is also effective on learning at later ages. The formation of the 

desired benefit in pre-school education depends on the professional qualifications and 

the creation of learning environments that will improve the developmental areas of the 

children of the teachers who are the practitioners of the pre-school programs ( Konok-

man et al., 2003). This research was carried out based on the necessity of acquiring me-

dia literacy and communication skills, which are 21st century competencies for pre-

service teachers. The aim of this research is to reveal the relationship between pre-

school pre-service teachers' media literacy and communication skills. In the study, it 

was also aimed to reveal whether the relationship between pre-school pre-service 

teachers' media literacy and communication skills show significant differences accord-

ing to their demographic characteristics. 

 

Method 

The participants consist of 223 pre-school pre-service teachers studying in the formal 

education program at Akdeniz University, Faculty of Education, Department of Pre-

school Education in the 2019-2020 academic year. In the study, data were collected us-

ing the "Media Literacy Skills Scale", "Communication Skills Inventory" and "Personal 

Information Form". Data were analyzed using Kruskal-Wallis H test, Mann-Whitney U 

test, t-test, Spearman ρ rank correlation coefficient and Pearson product moment corre-

lation coefficient. 

 

Results 

As a result of the findings obtained from the analyzes, it was determined that the rela-
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tionship between pre-school pre-service teachers' media literacy and communication 

skills was positive, significant and moderate. It was concluded that the total scores of 

the media literacy and communication skills levels of the participants did not differ 

significantly according to their gender. The communication skills and media literacy 

levels of the participants differ significantly according to the grade level variable. 

While the media literacy levels of the participants show a significant difference accord-

ing to their computer ownership, their communication skills levels do not differ signif-

icantly. Media literacy of the participants showed positive and significant correlations 

with their overall grade point averages. In addition, a low-level positive and significant 

relationship was found between the behavioral sub-dimension of communication skills 

and general grade point averages. 

 

Discussion 

In the study, media literacy levels of pre-school pre-service teachers did not show a 

significant difference in Access, Evaluation, Analysis, Communication sub-dimensions 

and total scores according to the gender variable. This finding coincides with other 

research results revealing that media literacy level does not differ according to gender 

(Akaydın & Kurnaz, 2015; Çepni et al., 2015; Erişti & Erdem, 2018; Sarsar & Engin, 

2015; Som & Kurt, 2012; Yılmaz & Aladag, 2015). It was also found that the communi-

cation skills levels of pre-school pre-service teachers did not show a significant differ-

ence in the Mental, Emotional and Behavioral sub-dimensions and in the total score 

according to the gender variable. This finding coincides with the results of other stud-

ies reveal that the level of communication skills does not differ according to the gender 

variable (Dilekman et al., 2008; Pehlivan, 2005; Tunçeli, 2013). It was found that the 

media literacy levels of pre-school pre-service teachers showed significant differences 

according to the grade level variable. The findings obtained are in line with the results 

of other research (Som & Kurt, 2012). Som and Kurt (2012) state that the increase in 

media literacy level according to the grade level variable is due to the increase in age as 

the grade level increases and the students becoming more conscious. However, there 

are also studies that conclude that media literacy levels do not differ significantly ac-

cording to the grade level variable (Akaydın & Kurnaz, 2015; Çepni et al., 2015; Uslu et 

al.,2016). According to the research findings, pre-school pre-service teachers' media 

literacy levels differ significantly according to their computer ownership. According to 

the findings, the media literacy skill levels of the pre-service teachers who have a com-

puter were found to be higher than those who do not. This result coincides with the 

results of the studies of Karaman and Karataş (2009), Uslu, Yazıcı and Çetin (2016), 

Aslan and Basel (2017) and it does not coincide with the research findings of Akaydın 
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and Kurnaz (2015). In the study, no significant relationship was observed between the 

communication skills levels of pre-school pre-service teachers and their overall grade 

point averages. However, in the Behavioral sub-dimension of the communication skills 

scale, GPAs were found to have a positive and significant but low correlation. The ab-

sence of a significant relationship in the other sub-dimensions of the scale may suggest 

that the Mental and Emotional characteristics of pre-service teachers do not have an 

effect on their overall grade point averages. Özerbas et al. (2007) concluded in their 

study that pre-service teachers' communication skills differ significantly depending on 

their academic success. This significant difference indicates that pre-service teachers 

with high academic achievement also have high communication skills. The results of 

the research, are not in line with the results with Özerbaş et al. (2007). 
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Eğitim Kurumlarında Okul İklimi ve Öğretmen Yabancılaşmasının İncelenmesi* 

Analysis of School Climate and Teacher Alienation in Educational Institutions  

Seçil ARAŞKAL 

Prof. Dr. Ahmet GÜRBÜZ 

Öz: Bu araştırmanın amacı, okul iklim ile öğretmen yabancılaşması arasındaki iliş-

kinin belirlenmesidir. Nicel araştırma yöntemi ve ilişkisel tarama modeli kullanılan 

bu araştırmaya Karabük ili merkez ve Safranbolu ilçesi farklı okul türlerinde görev 

yapmakta olan toplam 446 öğretmen katılmıştır. Yılmaz ve Altınkurt (2013) tara-

fından geliştirilen Örgütsel İklim Ölçeği ve Elma (2003) tarafından geliştirilen Öğ-

retmen Yabancılaşması Ölçeği kullanılarak araştırma verileri toplanmıştır. Araş-

tırma verilerinin analizi için Pearson Momentler Çarpım Korelasyon Katsayısı ve 

Çoklu Doğrusal Regresyon analizi kullanılmıştır. Araştırma sonunda, örgütsel ik-

lim ile öğretmen yabancılaşmasının alt boyutlarının ilişkili olduğu ve öğretmenle-

rin yabancılaşmasını açıklayan önemli bir değişkenin örgütsel iklim olduğu bulgu-

suna ulaşılmıştır. Bu araştırmada, örgütsel iklimin öğretmen yabancılaşmasının bir 

açıklayıcısı olduğuna ve örgütsel iklim boyutlarının öğretmen yabancılaşması bo-

yutlarını anlamlı şekilde açıkladığına yönelik bulgulara ulaşılmıştır. Öğretmen ya-

bancılaşmasının azaltacak sağlıklı okul iklimi oluşturulabilmesi için okul yönetici-

leri ve öğretmenler yönelik hizmetiçi eğitimler düzenlenmesi, yapılan araştırma 

sonucunda önerilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Okul yöneticisi, örgütsel iklim, öğretmen yabancılaşması. 

Abstract: The aim of this research is to determine the relationship between organi-

zational climate and teacher alienation. A total of 446 teachers employed in differ-

ent school types in Karabük city center and Safranbolu district participated in this 
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study, The study was designed as a correlational one under quantitative research 

method. Research data were collected using the Organizational Climate Scale de-

veloped by Yılmaz and Altınkurt (2013) and the Teacher Alienation Scale devel-

oped by Elma (2003). Pearson Product-MomentCorrelational Coefficient and Mul-

tiple Linear Regression Analysis were conducted to analyse the data. At the end of 

the study, it was found that organizational climate is related to the sub-dimensions 

of teacher alienation and that organizational climate is an important variable ex-

plaining teachers' alienation. In this study, evidences were presented that organiza-

tional climate is an explanatory of teacher alienation and that dimensions of organ-

izational climate explain the dimensions of teacher alienation in a meaningful way. 

Based on this result, it was recommended to organize trainings for school adminis-

trators and teachers in order to create a healthy school climate to reduce teacher al-

ienation. 

Keywords: School administrator, organizational climate, teacher alienation. 

 

GİRİŞ 

İnsanı diğer canlılardan ayırt eden özelliklerden biri öğrenme kapasitesinin 

yüksek olmasıdır. İnsanlar yaşantıları boyunca kendiliğinden veya sistemli çabalar 

sonucunda öğrenme ortamlarında yer alır. Eğitim bireyin içinde yaşadığı sisteme 

uyum sağlayabilmesidir ve eğitimsel etkinliklerin gerçekleştiği yerlerden biri de okul-

dur (Özdemir, 2018). Okullar kendine özgü bir havası olan sosyal sistemlerdir (Wei, 

2003). Başka bir anlatımla, okullar bir takım amaçları gerçekleştirmek üzere kurulurlar. 

Dolayısıyla okulların toplumsal bağlamda farklı işlevleri söz konusudur. Okullarda 

örgütsel yapının teknik, yönetsel ve kuramsal olmak üzere üç düzeyinden söz edilebi-

lir. Zira, okulların teknik özünü eğitim öğretim etkinlikleri oluşturmaktadır (Sezgin, 

2013). 

Okullar amaçlarını öğretmenlerinin emeği ile gerçekleştirebilirler (Waters, Ro-

ach ve Batlis, 1974). Eğitim örgütlerinde istenilen hedeflere ulaşılmasında öğretmenle-

rin uygun bir çalışma ortamına sahip olması gereklidir (Ayık, Diş ve Şayir, 2020). 

Okulların iklimleri öğretmen davranışlarını anlamak için önemli bir değişkendir (Bur-

ton, Lauridsen ve Obel, 2004). İklim, örgütte kişilerarası ilişkileri, bu ilişkiler süresince 

gözlenen davranış ve duyguları ifade etmektedir (Şişman, 2007). Başka bir anlatımla, 

örgüt iklimi okullarda öğretmen, yönetici, öğrenci davranışları, tutumları, değerleri, 

inançları, normları, iletişimleri, moral ve motivasyon düzeyleri gibi birçok faktörü kap-

samaktadır (Şentürk, 2010). 

 Okul iklimi öğretmen moralini veya okul yöneticilerinin liderlik tarzı gibi de-

ğişkenlerle ilgili bakış açılarını kapsadığı gibi (Conley, 2006), örgüt içindeki iletişim 

modelleri, grup içinde bireyler arasındaki davranış normları, örgüte ait yapısal özellik-
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ler, motivasyon yöntemleri gibi unsurları da kapsayabilmektedir (Güney, 2011). Kurt 

ve Çalık (2010) okul ikliminin okullarda her bir bireyin davranış ve tutumlarını etkile-

yen önemli bir unsur olduğuna dikkat çekmişlerdir. Dolayısıyla, iklimi okul yöneticile-

rinin liderlik stillerinden ve örgütsel norm davranış ve değerlerden etkilenen bir unsur 

olarak değerlendirilebilir (Hoy ve Clover, 1986). 

Okulların teknik özüne bakıldığında; eğitim öğretim faaliyetleri burada gerçek-

leşmektedir. Dolayısıyla bu faaliyetlerin yürütülmesinde önemli bir role sahip olan 

kişiler öğretmenlerdir (Yılmaz, 2020). Zira öğretmenler okullarda gerçekleşen eğitim 

öğretim faaliyetlerinin etkililiğinden ve verimliliğinden sorumlu olan kişilerdir. Öğ-

retmenlerin öğrenme ortamlarının düzenlenmesi, öğrencilere istendik davranışlar ka-

zandırılması, öğrenme süreçlerinde farklı yöntem ve teknikler uygulaması, öğrencile-

rin gelişimlerini izlemesi ve yaptıkları öğretim uygulamalarını sürekli değerlendirmesi, 

öğrencilere rol model olması gibi bir takım sorumlulukları söz konusudur (Hoy ve 

Miskel, 2015). 

Öğretmenlerin okullarda eğitim öğretim etkinliklerini yerine getirirken perfor-

manslarını olumsuz etkileyen bir takım durumlar söz konusudur. Yetki eksikliği, mes-

lektaşlardan soyutlanma, personel üyeleri arasında ortak amaç eksikliği ve meslektaş 

desteğinin olmaması, öğretmenlerin çalışma koşullarında yaşadığı sorunlar literatürde 

yinelenen temalardır (Calabrase ve Fisher, 1988). Günümüzde örgüt hastalığı olarak 

bilinen yabancılaşma öğretmenlerinde sıklıkla yaşadığı bir durumdur (Polat ve Yavaş, 

2012). Elma (2003), öğretmene yaptığı işi anlamsız gelmesini, işini yaparken güçsüz 

hissetmesini, örgüt içinde yalnızlaşmasını, kendini örgütün parçası olarak görememe-

sini yabancılaşmanın göstergeleri olarak ifade etmiştir.  

Alanyazında örgüt iklimi ve işgören yabancılaşması ile ilgili çalışmalar söz ko-

nusudur. Witt (1992) tarafından yapılan bir araştırmada örgüt ikliminin yabancılaşma-

nın oluşmasında önemli bir etken olduğu bulgulanmıştır. Okul iklimlerinin de öğret-

menlerin mesleğe yabancılaşmalarına sebep olduğu faktörlerden biri olduğu söylene-

bilir. Zira, mesleğine yabancılaşan öğretmen yaptığı işi tekdüze bulmaya başlayacak, 

yaptığı işin kontrolünü kaybettiğini hissedecek, örgütsel amaçları gerçekleştirme nok-

tasında performansı düşecek ve öğrencilere karşı olumsuz tutum geliştirerek öğretim 

faaliyetlerindeki etkililiği düşecektir (Yakut, 2016). Alan yazında birçok araştırma okul 

iklimi ve etkililiği arasında ilişki olduğunu göstermektedir (Dellar, 1998). Olumlu okul 

iklimine sahip okullarda öğretmen bağlılığı ve iş doyumu yüksek, iş birlikçi mesleki 

etkileşim oldukça yoğun olduğu ve öğretmenlerin sorumluluk aldığı gözlenmiştir 

(Goddard, Woolfolf-Hoy ve Hoy, 2000).  

Alanyazında yapılan çalışmalar genellikle öğrenci yabancılaşması ve okula ya-

bancılaşma ile ilgilidir (Atik, 2016; Hascher ve Hagenauer, 2010). Alanyazın incelendi-

ğinde öğretmen yabancılaşmasına yönelik çalışmalara da rastlanmaktadır (Akar, 2018; 
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Elma, 2003; Emir, 2012; Erjem, 2005; Eryılmaz ve Burgaz, 2011; Kahveci, 2015; Kesik ve 

Cömert, 2014; Kösterelioğlu, 2011; Schlichte, Yssel ve Merbler, 2005; Soza 2015; Şimşek, 

Balay ve Şimşek, 2012; Yakut, 2016; Yılmaz ve Sarpkaya, 2009). Alanyazında öğretmen 

yabancılaşması ile ilgili araştırmalar incelendiğinde algılanan örgütsel adalet, iş tat-

minsizliği, yönetime katılma ile ilişkili araştırmalara rastlanmaktadır (Erjem, 2005, Ka-

sapoğlu, 2015; Kurtulmuş ve Karabıyık, 2016). Yapılan başka çalışmalarda ise öğret-

men yabancılaşmasının farklı değişkenlerle incelendiği görülmektedir. Kılıç (2009) ça-

lışmasında ekonomik koşullar ve öğretmen yabancılaşması incelerken Kutlu ve Cansoy 

(2020) yaptığı çalışmalarında öğretmen yabancılaşması ve yöneticilerin kullandıkları 

güç stilleri arasındaki ilişkiyi incelemişlerdir. Alanyazında akademik özyeterlik (Polat, 

Dilekmen ve Yasul, 2015), bürokratik yapı (Hoy, Blazovsky ve Newland, 1983), örgüt 

kültürü (Açıkel, 2013), örgütsel güven (Kahveci, 2015) ve örgütsel sinizim (Yıldız, Ak-

gün ve Yıldız, 2013) ile yabancılaşmanın ilişkisinin incelendiği çalışmalara da rastlan-

maktadır. 

Öğretmenin ise yabancılaşması sonucunda; öğretmene yaptığı iş anlamsız gele-

cek, mesleki doyum yaşayamayacak, iş devamsızlığı ve işten ayrılma gibi durumlar 

söz konusu olacaktır. Ayrıca yabancılaşma yaşayan öğretmenin performansı düşmesi, 

yaptığı faaliyetlerin etkililiğinin ve verimliliğinin azalması beklenebilir. Dolayısıyla 

öğretmenlerin mesleki yabancılaşmalarının önlenip yönetilebilmesi için yabancılaşma-

ya sebep olan etmenlerin ortaya çıkarılmasının önemli olduğu düşünülmektedir. Zira, 

örgütsel amaçlara ulaşılabilmesi, okullarda etkili ve verimli bir eğitim öğretim ortamı-

nın oluşturulabilmesi bağlamında öğretmenlerin mesleki yabancılaşmasına neden olan 

etmenlerin ortaya çıkarılması öğretmen yabancılaşmasının önlenebilmesi ve yönetile-

bilmesi için önemli olduğu düşünülmektedir. Alan yazında örgüt iklimi ve yabancı-

laşma arasındaki ilişkiyi inceleyen sınırlı sayıda çalışmaya rastlanmıştır ( Ak, 2019; 

Aşık, 2018; Avşar, 2019). 

MEB (2018), 2023 Eğitim Vizyonu Belgesinde de öğretmen niteliklerine vurgu 

yapılmaktadır. Öğretmen niteliklerini geliştirebilmenin sağlıklı okul iklimlerine de 

bağlı olduğu söylenebilir. Dolayısıyla bu çalışmadan elde edilen bulguların öğretmen 

yabancılaşmasının önüne geçmek ve okul ikliminin öğretmen yabancılaşmasına etkile-

rini anlamak noktasında politika yapıcılar için önemli bir veri kaynağı teşkil edebilece-

ği düşünülmektedir. Ayrıca bu çalışma ile öğretmenlerin mesleklerini daha etkili ya-

pabilmelerinin önündeki engellerin anlaşılması bağlamında yöneticilere öngörü sağla-

yacağı düşünülmektedir.  

Okul İklimi 

Örgüt iklimi, bir örgütü diğerlerinden ayıran ve içinde yer alan insan davranış-

larını etkileyen özellikler olarak (Gilmer, 1966); veya birlikte yaşayan insanların ortak 

algıları sonucu oluşan ve insan davranışlarını etkileyen nitelikler olarak alan yazında 
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tanımlanmıştır (Litwin ve Stringer, 1968). Bu kapsamda alan yazında tartışılan kavram-

lardan biride okul iklimidir. Bir okulu diğerinden farklı kılan okul iklimi, okul içindeki 

kişilerin davranışlarını etkileyen okul içi ve okul çevresi ile ilgili özellikleri kapsayan 

niteliklerdir (Hoy ve Miskel, 2015). 

Okul ikliminin çalışanların iş yaşamının kalitesine yönelik etkileri söz konusu-

dur. Okul iklimi, kişiler arası ilişkiler, bireylerin birbirlerine karşı samimiyeti ile ilgili-

dir. Dolayısıyla, okulların etkililiği ve verimliliğinde, okul geliştirme çabalarında, öğ-

retmenlerin motivasyonu, işe bağlılığı, iş doyumu ve daha üretken olmalarında olduk-

ça önemli olduğu söylenebilir. Başka bir ifadeyle, sağlıklı bir okul ikliminde, okulun 

tüm paydaşları kendini sosyal, fiziksel ve duygusal güvende hisseder (Buluç, 2013). 

Okul iklimi okul ortamındaki tüm sosyal dinamiklerle yakından ilişkilidir (Uline ve 

Tschannen- Moran, 2008). 

Havnes, Emmons ve Ben-Avie (1997) okul ikliminin öğrencilerin bilişsel sosyal ve 

psikolojik gelişimlerine güçlü bir etkisi olduğunu ve okul ikliminin okul topluluğunda 

yer alan bireyler arasında etkileşimin sürdürülebilirliğini ve iletişimin kalitesini yansıt-

tığını ileri sürmektedirler. Çalık ve Kurt (2010) okul ikliminin okulun uygulamaların-

daki önemine dikkat çekmişler ve okulun tüm paydaşlarının tutum ve davranışlarına 

etkilerine değinmişlerdir. Okullarda bireylerin performanslarını belirleyen etmenler 

bireylerin kişiliklerinin yanı sıra örgütsel ortamlardır. Zira olumlu ve ya olumsuz okul 

ikliminin öğretmenlerin çalışma ortamına olan etkileri yadsınamaz (Hoy, Tarter ve 

Kottkamp, 1991). 

Okul iklimlerinin örgütte çalışanların davranışları üzerinde etkileri düşünüldü-

ğünde okul iklimlerinin analizinin oldukça önemli olduğu söylenebilir (Anderson, 

1982). Bu noktada okullarda tüm paydaşları etkileyen iki tür iklimden bahsedilebilir. 

Açık iklim hem okul yöneticilerinin hem de okul kadrosunun arasında açık bir şekilde 

gerçekleşen; okul yöneticilerinin öğretmenleri dinlediği, öğretmenlerin çalışmalarını 

desteklediği ve öğretmenlere özerklik tanıyan meslektaşlar arasında yüksek düzeyde 

etkileşimin olduğu ve işbirliğine dayalı bir ortamın olduğu okul toplumlarıdır (Hoy ve 

Miskel, 2015). Diğer taraftan kapalı iklime dayalı okul toplumlarında, destekleyici olma-

yan müdür davranışları, öğretmene gereksiz iş yükü söz konusudur. 

Alanyazında okul ikliminin boyutlandırılmasına yönelik çalışmalarda mevcut-

tur (Hoy ve Forsyth, 1986; Hoy, Tarter ve Kottkamp, 1991; Hoy ve Tarter, 1997). Bun-

lardan birinde okul ikliminin boyutları olarak şunlar sıralanmıştır (Hoy ve Miskel, 

2015). 

Destekleyici müdür davranışı: Bu boyutta, yapıcı eleştiriler yapan öğretmeni 

dinleyen, önerilere açık, öğretmeni destekleyip çalışmalarını öven müdür davranışı söz 

konusudur.  
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Emredici müdür davranışı: Bu boyutta, öğretmenin yaptığı çalışmaları sıkı bir 

şekilde kontrol edip takip eden, otokratik davranış sergileyen müdür davranışından 

bahsedilebilir.  

Kısıtlayıcı müdür davranışı: Öğretmenlere gereksiz işler yükleyen, öğretmenleri 

kısıtlayan ve özerkliği desteklemeyen müdür davranışı söz konusudur. 

Meslektaşlar arası işbirlikçi öğretmen davranışı: Öğretmenler arası işbirliği ve 

mesleki gelişim desteklenmektedir. Öğretmenler birbirlerine yardımcı olup meslektaş-

lar arası saygı söz konusudur.  

Samimi öğretmen davranışı: Öğretmenler arasında samimi ilişkilerin olduğu, 

sosyal ortamlarda öğretmenlerin bir araya geldiği, yakın arkadaşlıkların olduğu or-

tamdan bahsedilebilir.  

Umursamaz öğretmen davranışı: Meslektaşlar arası eleştiriye ve olumsuz dav-

ranışlara odaklanılmış, zaman doldurma olarak işe yaklaşan, profesyonellikten uzak 

öğretmen davranışıdır.  

Alan yazında okul ikliminin okulun paydaşlarının üzerinde etkisi olduğu için 

okul iklimlerinin analizi önemlidir (Anderson, 1982). Okul iklimlerinin analizinde iki 

bakış açısı söz konusudur. Açık okul iklimi okul paydaşlarının davranışları açıklığa ve 

gerçeğe dayalıdır. Okul yöneticileri destekleyicidir, öğretmenlere özerklik verilmiştir 

ve kolaylaştırıcı liderlik davranışı sergilenmektedir. Okulun öğretmenleri arasında 

mesleki etkileşim oldukça yüksektir ve mesleki işbirliği yapılır (Hoy ve Miskel, 2015). 

Diğer taraftan kapalı okul iklimlerinde okul yönetimleri kontrole dayalıdır, gereksiz iş 

yükü ve güvensizlik söz konusudur. Kapalı iklime dayalı okul toplumlarında öğret-

menler arasında şüphe ve güvensizlik hâkimdir. Engelleyici, kuruma adanmayan öğ-

retmen iletişimi söz konusudur (Lunenburg ve Ornstein, 2013). 

Öğretmen Yabancılaşması 

Yabancılaşma kavramı çeşitli alanlarda ele alınmış ve yabancılaşma ile ilgili çe-

şitli araştırmalar yapılmıştır. Alanyazında öğretmen yabancılaşmasının evrensel bir 

tanımının yapılması zordur (Zielinski ve Hoy, 1983). Dolayısıyla yabancılaşma kavra-

mının değişik tanımları söz konusudur. Yabancılaşma bireyin sosyal, kültürel ve doğal 

çevresine uyum sağlayamaması (Kongar,1979); ve bireylerin toplumsal değerlerinden 

ve kurallarından uzaklaşması (Ergil, 1978) olarak betimlenmektedir. Zira, yabancılaş-

ma insanlık tarihi kadar eski bir olgu ve insanların doğumundan itibaren yaşadığı bir 

duygudur (Hegel, 1986). Dolayısıyla yabancılaşma kavramı dini, felsefi, ekonomik, 

sosyal ve psikolojik alanlarda ele alınmış ve bu konuda çeşitli araştırmalar yapılmıştır. 

Alanyazında örgütlerde yabancılaşma yaşayan bireylere dönük yapılan boyut-

landırma çalışmaları söz konudur. Bu çalışmalardan biride Seeman tarafından (1959) 
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yapılmıştır. Yabancılaşmaya yönelik yapılan boyutlandırma çalışmasında, yabancılaş-

ma güçsüzlük, anlamsızlık, kuralsızlık toplumsal yalıtım ve kendine yabancılaşma 

boyutlarında ele alınmaktadır. Anlamsızlık boyutunda birey yaptığı işe anlam vereme-

me hissi yaşamaktadır (Seeman, 1959). Yabancılaşma kişinin örgütle bağlarının kop-

ması ve bireye öğretilen doğrularla kişinin bağının kopması ve bireyin neye inanacağı-

na karar verememesi olarak da tanımlanmaktadır (Kuru, 2009). Zira, Elma (2003) bire-

yin işinin kontrolünü kaybetmesi, kararlarda söz sahibi olamaması, yaptığı işlerin sıkı 

bir şekilde denetlenmesi, çalışanın yaratıcılığının engellenmesi, ast üst ilişkilerindeki 

keskin sınırlar ve aşırı bürokrasi çalışanlarda anlamsızlık duygusuna sebep olacağını 

ifade etmiştir.  

Güçsüzlük bireyin kendi yaşantısının kontrolünü kaybetmesi ve başkaları tara-

fından yönetilir ve yönlendirilir hale gelmesidir (Marx, 1970). Başka bir anlatımla güç-

süzlük, bireyin istediğini elde edemeyeceği ve bireyin çevresi tarafından yeterince des-

teklenmediği algısından kaynaklanan duygudur (Bayhan, 1997). Elma (2003) işgören 

yabancılaşmasını; bireyin ürettiği ürününü tüm aşamalarında yer alamaması, işiyle 

ilgili yeterli bilgiye sahip olamaması, teknolojiye uyum sağlayamaması, motivasyon 

düşüklüğü, yaptığı işin takdir edilmemesi gibi etkenleri yabancılaşmanın güçsüzlük 

boyutunun nedenleri olarak ele almaktadır. 

Yabancılaşmanın normsuzluk boyutunda ise bireye toplumca belirlenen kurallar 

anlamlı gelmemektedir (Başaran, 1992). Başka bir ifadeyle normsuzluk, bireyin, toplum 

tarafından uygun görülmeyen davranışları benimsemesidir (Yılmaz, 2020). Yalıtılmışlık 

boyutunda bireyler içinde bulunduğu topluma güvenmez, iletişiminde samimiyetten 

uzak ve asgari düzeyde ilişkiler kurar (Seeman, 1959). Kendine yabancılaşma boyutunda 

ise birey dışsal ödüller için bir şeyleri yapmakta iş tatmini yaşamamakta yaptığı işi 

içselleştirmemektedir (Seeman, 1959). İş ortamında kendini ortaya koyamayan, içsel 

anlamını bulamayan insan kendini gerçekleştirememesinden dolayı kendine yabancı-

laşmaya başlar (Minibaş, 1993). 

Eğitim kurumları da yaşanan değişim ve dönüşümle baş etmeye çalışan ve tek-

nik özünü eğitim öğretim faaliyetlerinin oluşturduğu ve insan unsurunun öne çıktığı 

kurumlardır. Okulların amaçlarına ulaşmasındaki anahtar unsur öğretmendir. Öğret-

menin eğitim öğretim etkinliklerinde çeşitli görevleri vardır (Bursalıoğlu, 2016). Okulu 

amaçlarına ulaştırmada öğretmenin üstlendiği rol çok önemlidir (Şişman, 2002). Eğitim 

hizmeti öğretmenden bağımsız düşünülemez ve bu bağlamda öğretmen okulların 

önemli işgörenidir (Başaran, 2000). 

Günümüzde öğretmenliğin, yüksek oranda bürokratik hesap verebilirlik kav-

ramlarına odaklanan ve öğretmenlere entelektüel, duygusal ve fiziksel olarak olağa-

nüstü talepler yükleyen bir meslek haline geldiği söylenebilir (Sachs, 2003). Öğretmen-

lik mesleği yönetiminden, öğrencilerden, ebeveynlerden ve hatta kendilerine yüklenen 
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içsel taleplerden gelen isteklerle genellikle stresli bir meslektir (Greenglass ve Burke, 

2003). Öğretmenler toplumun okul yöneticilerinin velilerin öğrencilerin beklentilerine 

cevap verirken olumsuz bazı duygularda yaşayabilmektedir. Bu duygulardan biride 

öğretmenlerin yaşadığı mesleki yabancılaşmadır (Elma, 2003). Başka bir anlatımla, öğ-

retmenlerin karşılaştığı stresli koşullarla mücadele etme ihtiyacı büyük bir endişe kay-

nağıdır, bu koşullar öğretmende yabancılaşma olgusuna yol açma eğilimindedir (Soza, 

2015). 

Bazı okullarda, profesyoneller arasında sık sık pedagojik alışveriş ile karakteri-

ze olan, açık iklime sahip olsalar da (Goodlad, 1983; Little, 1982), çoğu okul az profes-

yonel akran diyaloğu veya öğretmen ve müdür arasında etkileşimdeki sorunlar veya 

sınırlılıklar nedeniyle kapalı iklimler olarak tanımlanır. İklimi sağlıklı olmayan okul-

larda öğretmen yabancılaşmasının yüksek olacağı söylenebilir. Yabancılaşma yaşayan 

öğretmenlerin işine karşı oluşuz tutum geliştirmesi muhtemel bir sonuçtur. Yapılan bu 

çalışmada ise Seeman’ın (1959) kavramsallaştırdığı yabancılaşma boyutları; anlamsız-

lık, güçsüzlük, yalıtılmışlık boyutları ile okula yabancılaşma boyutu esas alınarak dört 

boyutta ele alınmıştır (Elma, 2003).  

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırma örgütsel iklim ve öğretmen yabancılaşması arasındaki ilişki ince-

lemeyi amaçlamaktadır. Bu kapsamda aşağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 

1. Örgütsel iklim ile öğretmen yabancılaşması arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? 

2. Örgütsel iklim boyutları öğretmen yabancılaşmasının anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

 

YÖNTEM 

Araştırma Modeli 

Bu araştırmada ilişkisel tarama modelinde kurgulanmış nicel bir araştırmadır. 

İlişkisel tarama modeli, iki veya daha fazla değişken arasında birlikte değişim olup 

olmadığını belirlemeyi amaçlamaktadır (Karasar, 2008). İlişkisel tarama yönteminde 

tasarlanan örgütsel iklim ile öğretmen yabancılaşması araştırmasının bağımlı değişke-

nini öğretmen yabancılaşması oluştururken, bağımsız değişkenini örgütsel iklim oluş-

turmaktadır. 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evreni 2020-2021 eğitim-öğretim yılında Karabük ili Merkez ve Saf-

ranbolu ilçesinde görev yapan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı anaokulu, ilkokul, ortao-

kul ve lisede görev yapmakta olan toplam 2926 öğretmenden oluşmaktadır. (Karabük 

Meb, 2021). Araştırmanın örneklem grubunu Karabük ili Merkez ilçe, Safranbolu ilçe-
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sinde, görev yapmakta olan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı öğretmenler oluşturmakta-

dır. İlçeler ve okullar seçkisiz örnekleme kullanılarak belirlenmiştir. Bu iki ilçede top-

lam 2926 öğretmen görev yapmaktadır. Bu öğretmenler, “basit seçkisiz örnekleme” 

yöntemi ile örnekleme dâhil edilmişlerdir. Basit seçkisiz örnekleme evrende her bir 

katılımcının eşit olarak seçilme hakkına sahip olduğu örneklem yöntemidir (Öztürk, 

Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). Yazıcıoğlu ve Erdoğan’a (2004) göre = 

0.05 için araştırmanın örneklem büyüklüğüne bakıldığında 340 kişiden oluşması gerek-

tiği görülmektedir. Yapılan araştırmanın güvenirliğini artırmak için örneklem grubunu 

bu iki ilçede anaokulu, ilkokul, ortaokul, lise ve dengi farklı okul türünde görev yap-

makta olan 446 öğretmen oluşturmaktadır. 

Tablo 1. Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Çeşitli Değişkenlere İlişkin Dağılımı 

Değişkenler Kategoriler N % 

1. Cinsiyet 
1. Kadın 264 59.2 

2. Erkek 182 40.8 

Toplam 446 100 

2. Görev yapmakta 

olduğu okul tü-

rü 

1. Okul öncesi 42 9 

2. Özel eğitim                      33 7 

3. İlkokul                                                                           

4. Ortaokul                   

5. Lise                                               

   73 

   97 

   201 

16 

21 

45 

Toplam 446 100 

3. Mesleki Kıdem 

1. 0-5 26 5.8 

2. 5-11 41 9.2 

3. 11-15 

4. 16- 

97 

282 

21.7 

63.1 

Toplam 446 100 

4. Branş 

1. Sayısal ders öğretmeni 71 15.9 

2. Sözel ders öğretmeni 108 24.2 

3. Sınıf öğretmeni 73 16.3 

4. Uyg. ders öğret. 

5. Müzik, resim, beden eğt 

37 

29 

8.3 

6.5 

6. Diğer 128 23.4 

Toplam 446 100 

Katılımcıların 264’ü kadın (%59.2). 182’si (%40.8) erkektir. Araştırmaya okul ön-

cesi 42 (%9) özel eğitim 33 (%7), ilkokul 73 (%16), ortaokul 97 (%21) ve 201 (%45) lise 

öğretmeni katılmıştır. Araştırmaya katılanların 26’sinin (%5.8) kıdemi 0-5, 41’inin 

(%9.2) 5-11, 97 (%21.7) 11-15 ve 282 (63.1) 16 yıl ve üzerinde olduğu görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin branş dağılımı ise sayısal ders öğretmeni 71 
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(%15.9), sözel ders öğretmeni 108 (24.2), sınıf öğretmeni 73 (%16.3), uygulamalı ders 

öğretmeni 37 (%8.3), resim, müzik, beden eğt 29 (%6.5) ve bu branşlar dışında da 128 

(%23.4) öğretmenin araştırmaya katıldığı görülmektedir. Araştırmaya katılan öğret-

menlerin çeşitli değişkenlere ait dağılımı Tablo 1’de verilmiştir. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veriler üç bölümden oluşan veri toplama aracı kullanılarak toplan-

mıştır. Bunlar; kişisel bilgiler bölümü, öğretmen yabancılaşması ölçeği ve örgüt iklimi 

ölçeğidir.  

Kişisel Bilgiler Bölümü 

Veri toplama aracının ilk bölümünü öğretmenlerin cinsiyet, okul türü, kıdem ve 

branş değişkenlerini kapsayan kişisel bilgiler bölümü oluşmaktadır. 

Öğretmen Yabancılaşması Ölçeği 

Veri toplama aracının ikinci bölümünde Elma (2003) tarafından geliştirilen öğ-

retmen yabancılaşması ölçeğine yer verilmiştir. Elma (2003) tarafından geliştirilen öl-

çekte 38 madde yer almaktadır. Ölçekte “güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmışlık ve okula 

yabancılaşma” olmak üzere dört boyuttan oluşmaktadır. Ölçekte (1) Hiçbir Zaman, (2) 

Nadiren, (3) Bazen, (4) Çoğu Zaman ve (5) Her Zaman şeklinde ifade edilen 5’li derece-

lendirme kullanılmıştır. Ölçekte yer alan ilk 10 sorudaki maddeler güçsüzlük, 11.ve 21 

dâhil maddeler anlamsızlık, 22-31 maddeler yalıtılmışlık, 32-38 maddeler ise okul ya-

bancılaşmasına ait öğretmen görüşlerini ölçmektedir. Öğretmen yabancılaşması ölçeği 

dört boyut olarak saptanmıştır (Elma, 2003). Ölçeğin madde toplam kolerasyonları 

incelendiğinde birinci boyutunu oluşturan güçsüzlük boyutu .45 ile .75 arasında; ikinci 

boyutu olan anlamsızlık boyutu .41 ile .69 arasında; üçüncü boyut yalıtılmışlık boyutu 

.34 ile .61 ve dördüncü boyut olan okula yabancılaşma boyutu .21 ile .41 arasında deği-

şen madde toplam korelasyona sahip olduğu görülmektedir. İşe yabancılaşma ölçe-

ğinde, güçsüzlük boyutu açıkladığı varyans oranının %12.6, ikinci faktör olan anlam-

sızlık boyutunun %11.7, üçüncü faktör yalıtılmışlık boyutunun %10.7 ve dördüncü 

faktör okula yabancılaşma boyutunun %7.4 toplamda açıklanan varyans oranının % 

42.4 olduğu görülmektedir. Ölçeğinin iç tutarlık katsayılarına bakıldığında güçsüzlük 

boyutunun iç tutarlık katsayısı .86, anlamsızlık boyutunun .84, güçsüzlük boyutunun 

.80 ve okula yabancılaşa boyutunun .62 olduğu görülmektedir (Elma, 2003). Yapılan bu 

araştırmada kullanılan ölçek ile elde edilen veriler üzerinde yapılan açımlayıcı faktör 

analizi sonucunda ölçeğin güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmışlık ve okula yabancılaşma 

olmak üzere dört alt boyutta toplandığı görülmektedir. Ölçekten faktör yük değeri 

düşük olmasından dolayı 2, 4, 5, 7 ve 30. maddeler ölçekten çıkartılmıştır. Çıkartılan bu 

maddeler sonucunda ölçekte açıklanan varyans %54.45 olarak bulunmuştur. Ölçeğin 

madde toplam kolerasyonları incelendiğinde birinci boyutunu oluşturan güçsüzlük 
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boyutu .86 ile .88 arasında; ikinci boyutu olan anlamsızlık boyutu .92 ile .93 arasında; 

üçüncü faktör yalıtılmışlık boyutu .86 ile .88 ve dördüncü faktör olan okula yabancı-

laşma boyutu .65 ile .71 arasında değişen madde toplam korelasyona sahip olduğu 

görülmektedir. Ölçeğinin iç tutarlık katsayılarına bakıldığında güçsüzlük boyutunun iç 

tutarlık katsayısı .86, anlamsızlık boyutunun .93, yalıtılmışlık boyutunun .88 ve okula 

yabancılaşa boyutunun .72 olduğu görülmektedir. Ölçeğin tamamının iç tutarlılık kat-

sayısının da .90 olduğu görülmektedir. 

Örgütsel İklim Ölçeği 

 Bu ölçek, Yılmaz ve Altınkurt (2013) tarafından uyarlanmıştır. Ölçekte (1) “Na-

diren olur” ve (4) “Çok sık olur” arasında ifade edilen 4 lü derecelendirme kullanılmış-

tır. Ölçek, altı boyuttan oluşmaktadır. Bu boyutlar “Destekleyici Müdür Davranışı”, 

“Emredici Müdür Davranışı”, “Kısıtlayıcı Müdür Davranışı”, “Samimi Öğretmen Dav-

ranışı”, “Meslektaşlar Arası İşbirlikçi Öğretmen Davranışı” ve “Umursamaz Öğretmen 

Davranışı” olarak gruplandırılmıştır. Ölçek 39 maddeden yer almaktadır. Destekleyici 

Müdür Davranışı boyutunda 9,  Emredici Müdür Davranışı boyutunda 7, Kısıtlayıcı 

Müdür Davranışı boyutunda 5, Samimi Öğretmen Davranışı boyutunda 7, Meslektaş-

lar Arası İşbirlikçi Öğretmen Davranışı boyutunda 7, Umursamaz Öğretmen Davranışı 

boyutunda 4 madde yer almaktadır. Ölçeğin madde toplam korelasyonları incelendi-

ğinde birinci boyutunu oluşturan “Destekleyici Müdür Davranışı” .0.46 ile 0.82 arasın-

da; ikinci boyutu olan “Emredici Müdür Davranışı” 0.50 ile 0.82 arasında; üçüncü bo-

yutu olan “Kısıtlayıcı Müdür Davranışı” 0.52 ile 0.72 arasında; dördüncü boyutu olan 

“Samimi Öğretmen Davranışı” 0.47 ile 0.81 arasında; beşinci boyutu olan “Meslektaşlar 

Arası İşbirlikçi Öğretmen Davranışı” 0.49 ile 0.78 arasında; altıncı boyutu olan “Umur-

samaz Öğretmen Davranışı” 0.47 ile 0.82 arasında değişen madde toplam korelasyona 

sahip olduğu görülmektedir. Örgütsel iklim ölçeğinde, birinci boyutun açıkladığı var-

yans % 12.80’, ölçeğin ikinci boyutu olan Emredici Müdür Davranışı açıkladığı varyans 

% 8.43, ölçeğin üçüncü boyutu olan kısıtlayıcı müdür davranışı boyutunun açıkladığı 

varyans % 6.20’, ölçeğin dördüncü boyutunun açıkladığı varyans % 9.24’, ölçeğin be-

şinci boyutu olan meslektaşlar arası işbirlikçi öğretmen davranışı boyutunun açıkladığı 

varyans % 8.32, ölçeğin son boyutu umursamaz öğretmen davranışı boyutunun açıkla-

dığı varyans % 6.0, toplamda açıklanan varyans oranının % 51 olduğu görülmektedir. 

Yapılan bu araştırmada kullanılan ölçek ile elde edilen veriler üzerinde yapılan 

açımlayıcı faktör analizi sonucunda ölçeğin “Destekleyici Müdür Davranışı”, “Emredi-

ci Müdür Davranışı”, “Kısıtlayıcı Müdür Davranışı”, “Samimi Öğretmen Davranışı”, 

“Meslektaşlar Arası İşbirlikçi Öğretmen Davranışı” ve “Umursamaz Öğretmen Davra-

nışı” olarak 6 alt boyutta toplandığı görülmektedir. Ölçekten faktör yük değeri düşük 

olmasından dolayı 6, 10, 20, 22, 30 ve 36. maddeler ölçekten çıkartılmıştır. Çıkartılan bu 

maddeler sonucunda ölçekte açıklanan varyans %57.57 olarak bulunmuştur. Ölçeğin 
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madde toplam kolerasyonları incelendiğinde birinci boyutunu oluşturan destekleyici 

müdür davranışı boyutu .87 ile .89 arasında; ikinci boyutu olan emredici müdür dav-

ranışı boyutunun .72 ile .79 arasında; üçüncü faktör kısıtlayıcı müdür davranışı boyutu 

.71 ile .77 ve dördüncü faktör olan samimi öğretmen davranışı boyutu .85 ile .88 ara-

sında,  işbirlikçi öğretmen davranışının .70, .78 arasında, umursamaz öğretmen davra-

nışının .50, .55 değişen madde toplam korelasyona sahip olduğu görülmektedir. Ölçe-

ğinin iç tutarlık katsayılarına bakıldığında destekleyici müdür davranışı boyutunun iç 

tutarlık katsayısı .89, emredici müdür davranışı boyutunun .79, kısıtlayıcı müdür dav-

ranışı boyutunun .79, samimi öğretmen davranışı boyutunun .89, işbirlikçi öğretmen 

davranışının .77, umursamaz öğretmen davranışının .62 olduğu görülmektedir. Ölçe-

ğin tamamının iç tutarlılık katsayısının da .80 olduğu görülmektedir. 

Verilerin Analizi  

Araştırma verileri toplandıktan sonra geçerli olan 446 adet veri toplama aracın-

dan elde edilen veriler doğrultusunda istatistiksel analiz yapılmadan önce eksik değer-

ler belirlenmiş ve ortalama değer atanmıştır. Eksik veri girişi işlemi tamamlandıktan 

sonra verilerin normalliği test edilmiş ve Durbin-Watson değeri 1,97 olarak bulunmuş-

tur. Analiz aşamasında, koşul durum indeksi (CI) varyans şişirme faktörü (VIF) değer-

leri ve toleranslar açısından incelenmiştir. VIF değerlerinin 2'in altında olduğu ve tole-

rans değerlerinin sıfıra yaklaşan değerlere sahip olmadığı görüldü. Normallik testinin 

son aşamasında verilerin çarpıklık ve basıklık değerleri incelenmiş ve öğretmen yaban-

cılaşması için güçsüzlük boyutunda (.46)-(-.42), anlamsızlık boyutunda(.1.57)-(1.6), 

yalıtılmışlık boyutunda (.99)-(.23), okula yabancılaşma boyutunda (-.59)-(.23) olduğu 

görülmektedir. Okul iklimi ölçeğinin verilerin çarpıklık ve basıklık değerleri incelen-

miş ve destekleyici müdür davranışı boyutunun (-.82), (-27), emredici müdür davranışı 

boyutunun (.31) - (-.91), kısıtlayıcı müdür davranışı boyutunun (.11)-(-.91), samimi öğ-

retmen davranışı boyutunun (.12)-(-1.09), işbirlikçi öğretmen davranışının (-.1.3)-(-

1.18), umursamaz öğretmen davranışının (.54)- (.46), olduğu görülmektedir. Verilerin 

basıklık ve çarpıklık değerlerinin -2 ile +2 arasında değiştiğini göstermiştir. Alanyazın-

da basıklık ve çarpıklıkla ilgili değerlerin farklı aralıklarda değerlendirildiği görülmek-

tedir. Kalaycı (2009), çarpıklık ve basıklık değerlerinin (+3) ile (-3) arasında değişmesi-

nin verilerin normal dağıldığını gösterdiğini belirtmektedir. 446 ölçekten elde edilen 

veriler, ölçeklerin geçerliliğini ve güvenilirliğini analiz etmek için kullanılmıştır. Nor-

mallik analizleri yapılmıştır. Örgütsel iklim ölçeğinin ve alt boyutlarının ortalama de-

ğerleri belirlenmiş ve öğretmen yabancılaşma ölçeğinin ortalaması da bulunmuştur. 

Değişkenler arasındaki ilişkiyi belirlemek için korelasyon analizi yapılmıştır. Örgütsel 

iklim ölçeğinin öğretmen yabancılaşması üzerindeki yordayıcı gücünü belirlemek için 

çoklu doğrusal regresyon analizi yapılmıştır. Öğretmen yabancılaşması bağımlı değiş-

ken, bağımsız değişkenler örgütsel iklim ölçeği ve örgütsel iklim ölçeğinin alt boyutları 
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(Destekleyici müdür davranışı, Emredici müdür davranışı, Kısıtlayıcı müdür davranı-

şı, Samimi öğretmen davranışı, İşbirlikçi öğretmen davranışı, Umursamaz öğretmen 

davranışı) olarak kabul edilmiştir. Regresyon analizlerini yorumlamak için Standardize 

Beta (β) katsayıları incelenmiş ve anlamlılıkları için t-testi sonuçları incelenmiştir. 

Önem düzeyi veriler p <0.05 olarak belirlenmiştir. 

 

BULGULAR 

Örgütsel iklim ile Öğretmen Yabancılaşması  

Tablo 2’de öğretmenlerin örgütsel iklim hakkındaki algılarını ve öğretmen ya-

bancılaşma düzeylerinin dağılımını göstermektedir. 

Tablo 2. Örgütsel iklim ve öğretmen yabancılaşması 

 

Değişkenler  

 
Χ 

S Cronbach’s Alpha 

Öğretmen Yabancılaşması   .89 

Güçsüzlük 

Anlamsızlık 

Yalıtılmışlık 

Okula Yabancılaşma 

2.42 

1.63 

1.94 

3.44 

.90 

.69 

.76 

.68 

 

.89 

.93 

.88 

.71 

Örgütsel İklim   .80 

Destekeleyici Müdür Davranışı 2.97 .80 .89 

Emredici Müdür Davranışı 

Kısıtlayıcı Müdür Davranışı 

Samimi Öğretmen Davranışı 

İşbirlikçi Öğretmen Davranışı 

Umursamaz Öğretmen Davranışı 

2.55 

2.39 

2.63 

3.31 

2.01 

.82 

.89 

.91 

.64 

.79 

.79 

.79 

.88 

.76 

.62 

    

Tablo 2 incelendiğinde, öğretmenlerin öğretmen yabancılaşmasının okula 

yabancılaşma boyutuna ilişkin algılarının ( Χ = 3.44), güçsüzlük ( Χ = 2.42), yalı-

tılmışlık ( Χ = 1.94) ve anlamsızlık( Χ = 1.63) boyutlarına göre daha yüksek oldu-

ğu görülmektedir. Öğretmenlerin örgütsel iklime yönelik algılarına bakıldığında 

işbirlikçi öğretmen ( Χ = 3.31) davranışı boyutu en yüksek ortalamaya, umursa-

maz öğretmen davranışı ( Χ = 2.01) boyutu en düşük ortalamaya sahiptir. Stan-

dart sapma değerleri incelendiğinde öğretmen yabancılaşması boyutlarında, en 
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homojen değerlendirmenin okula yabancılaşma (S = .68) boyutunda olduğu gö-

rülmektedir. Örgütsel iklimin alt boyutları incelendiğinde ise işbirlikçi öğretmen 

(S = .64) ile en benzer dağılımı sergilerken, samimi öğretmen (S = .91) ile hetero-

jen bir dağılım sergilediği söylenebilir. Başka bir ifadeyle, çalışmada öğretmen-

lerin öğretmen yabancılaşmasına ilişkin algılarının okula yabancılaşma boyu-

tunda en yüksek düzeyde, anlamsızlık boyutunda ise en düşük düzeyde oluştu-

ğu görülmektedir. Ayrıca öğretmenlerin, örgütsel iklimde en fazla işbirlikçi ez az 

ise umursamaz öğretmen davranışında algıya sahip olduğu görülmektedir. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin yabancılaşma algıları ile okul iklimi 

arasındaki ilişkiler için korelasyon katsayıları Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3. Örgütsel iklimi ve Öğretmen Yabancılaşması Arasındaki İlişki  

Değişkenler  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1.Güçsüzlük - .67** .67** -.22** -.47 .03 .40** -.29** -.35** 
.40*

* 

2.Anlamsızlık  

 - .58** -.30** -.25** 

-

.02

2 

.25** -.17** -.23** 
.30*

* 

3. Yalıtılmışlık 
  - -.21** -.35** 

.04

1 
.23** -.44** -.42** 

.34*

* 

4.Okula 

Yabancılaşma 
    .16** 

.01

3 
-.030 .20** .090 -.08 

5. Destekleyici 

Müdür Dvr.      
-

.010 

-

.020** 
.21** .41** 

-

.20*

* 

  6. Emredici Müdür 

Dvr. 
      .19** .020 .072 .054 

  7. Kısıtlayıcı Müdür 

Dvr. 
       -.025 -.059 .44** 

8. Samimi Öğretmen 

Dvr. 
        .41** -.089 

9.İşbirlikçi Öğretmen 

Dvr. 
         -.25** 

10.Umursamaz 

Öğr.Dvr.  
         - 

** p < .01; p < * .05 

Örgütsel iklim ve öğretmen yabancılaşması arasındaki ilişkiyi gösteren 

Tablo 3 incelendiğinde, güçsüzlük boyutu ile samimi öğretmen davranışı (r = -
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.29, p < .01), işbirlikçi öğretmen davranışı (r = -.29, p < .01) negatif yönlü ve kısıt-

layıcı müdür davranışı (r = .40,  p< .01) ile umursamaz öğretmen davranışının (r 

= .40, p < .01) pozitif yönlü anlamlı bir ilişki içinde olduğu görülmektedir. Öğ-

retmen yabancılaşması anlamsızlık boyutu destekleyici müdür davranışı (r = -

.25, p < .01) negatif, kısıtlayıcı müdür davranışı (r = .25, p < .01) ile pozitif yönlü, 

samimi öğretmen davranışı (r = -.17 , p < .01) işbirlikçi öğretmen davranışı (r = -

.23 , p < .01) ile negatif yönlü bir ilişki ve umursamaz öğretmen davranışı (r = 

.30, p < .01) arasında pozitif yönde bir ilişki görülmektedir. Yalıtılmışlık boyu-

tuna bakıldığında ise destekleyici müdür davranışı (r = - .35, p <.01), samimi öğ-

retmen davranışı (r = -.44, p < .05), işbirlikçi öğretmen davranışı (r = -.42, p < .05) 

ile negatif yönde kısıtlayıcı müdür davranışı (r = .23, p < .05) ve umursamaz öğ-

retmen davranışı (r = .34, p < .05) arasında pozitif yönde ilişkili olduğu görül-

mektedir. Öğretmen yabancılaşmasının son boyutu olan okula yabancılaşma 

boyutu ile destekleyici müdür davranışı (r = .16, p < .05) ve samimi öğretmen 

davranışı (r = .20, p < .05) arasında pozitif yönlü ilişki vardır. Araştırma bulgu-

larına göre okul ikliminin samimi öğretmen davranışı ile işbirlikçi öğretmen 

davranışının öğretmen yabancılaşmasının yalıtılmış boyutuyla en yüksek dü-

zeyde anlamsızlık boyutuyla en düşük düzeyde ilişkili olduğu şeklinde yorum-

lanabilir. 

Tablo 4’te Öğretmen yabancılaşmasının güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmış-

lık ve okula yabancılaşma boyutlarında örgütsel iklimin çoklu doğrusal regres-

yon analizi sonuçları sunulmuştur. 

Tablo 4. Öğretmen yabancılaşmasının güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmış-

lık ve okula yabancılaşma boyutlarında örgütsel iklim boyutlarının çoklu doğ-

rusal regresyon analizi sonuçları 

 Güçsüzlüka Anlamsızlıkb Yalıtılmışlıkc 
O. Yabancılaş-

ma d 

Değişkenler β t p β t p β t p β t p 

Sabit  13.35 .00  8.69 .00  14.28 .00  12.57 .00 

Destekleyici 

Mdr Dvr. 

-

.31 
-7.40 .00 

-

.13 
-2.6 .00 

-

.15 
-3.5 .00 .14 2.73 .00 

Emredici 

Müdür Dvr. 

-

.02 
-.59 .56 

-

.06 

-

1.22 
.22 .03 .79 .43 .01 .30 .77 

Kısıtlayıcı 

Müdür Dvr. 
.25 5.8 .00 .15 3.05 .00 .09 1.95 .05 .02 .38 .70 

Samimi 

Öğrt.Dvr. 

-

.15 
-3.8 .00 

-

.09 

-

1.87 
.06 

-

.31 
-7.42 .00 .19 3.83 .00 

İşbirlikçi - -.10 .03 - - .12 - -3.69 .00 - -1.10 .27 
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Öğrt Dvr .10 .08 1.57 .17 .06 

Umursamaz 

Öğrt Dvr 
.20 4.57 .00 .18 3.54 .00 .20 4.50 .00 

-

.06 
-1.03 .30 

a R = .63, R2 = .40; F = 48.40,  p < .05 

bR = .40, R2 = .16; F = 13.867, p < .05 

c R = .59, R2 = .35; F = 39.216, p < .05  

dR = .25, R2 = .06; F = 4.73, p < .05 

 

Tablo 4’te, öğretmen yabancılaşmasının alt boyutlarından güçsüzlükle ör-

gütsel iklimin boyutlarının; “destekleyici müdür davranışı”, “emredici müdür 

davranışı”, “kısıtlayıcı müdür davranışı”, “samimi öğretmen davranışı”, “işbirlikçi 

öğretmen davranışı”, “umursamaz öğretmen davranışı” ile yordanmasına ilişkin 

regresyon modeli anlamlıdır (R = .63, R2 = .40; p < .05). Örgütsel iklime ait değiş-

kenler, güçsüzlük boyutundaki toplam varyansın % 40’ını açıklamaktadır. Bununla 

birlikte öğretmen yabancılaşmasının güçsüzlük boyutunu pozitif yönde ve anlamlı 

bir şekilde yordayan değişkenler destekleyici müdür davranışı (β =- .31, p < .05), 

kısıtlayıcı müdür davranışı (β = .25, p < .05), samimi öğretmen davranışı (β =- -.15, p 

< .05), işbirlikçi öğretmen davranışı (β = -.10, p < .05) ve umursamaz öğretmen davranışı 

(β = .20, p < .05) olduğu bulunmuştur. Başka bir anlatımla güçsüzlük boyutunun an-

lamlı yordayıcılarının; örgütsel iklim boyutlarından “destekleyici müdür davranışı”, 

“emredici müdür davranışı”, “kısıtlayıcı müdür davranışı”, “samimi öğretmen 

davranışı”, “işbirlikçi öğretmen davranışı”, “umursamaz öğretmen davranışının” 

olduğu; ancak güçsüzlük boyutunu anlamlı bir şekilde açıklamayan tek değişkenin 

“emredici müdür davranışı” olduğu, diğer değişkenlerden “destekleyici müdür 

davranışı”, “samimi öğretmen davranışı”, “işbirlikçi öğretmen davranışı” öğret-

men yabancılaşmasının güçsüzlük boyutunu negatif yönde, “kısıtlayıcı müdür 

davranışı” güçsüzlük boyutunu pozitif yönde anlamlı şekilde açıkladığı söylenebi-

lir.  

Tablo 4’te öğretmen yabancılaşmasının alt boyutlarından anlamsızlık boyu-

tunu yordamasına ilişkin kurulan regresyon modelinin (R = .40, R2 =.16; p < .05) ör-

gütsel iklim “destekleyici müdür davranışı”, “emredici müdür davranışı”, “kısıtla-

yıcı müdür davranışı”, “samimi öğretmen davranışı”, “işbirlikçi öğretmen davra-

nışı”, “umursamaz öğretmen davranışı” ile birlikte anlamlı olduğu görülmektedir. 

Örgütsel iklim anlamsızlık boyutundaki toplam varyansın % 16’sını açıklamaktadır. 

Bununla birlikte destekleyici müdür davranışı (β = -.13, p < .05), “kısıtlayıcı müdür 

davranışı” (β = .15, p < .05) ve “umursamaz öğretmen davranışının” (β = .18, p < .05) 
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öğretmen yabancılaşmasının anlamsızlık boyutunu anlamlı bir şekilde yordayan de-

ğişkenler olduğu görülmektedir. Diğer bir ifadeyle, örgütsel iklim boyutlarından “des-

tekleyici müdür davranışı”, “emredici müdür davranışı”, “kısıtlayıcı müdür dav-

ranışı”, “samimi öğretmen davranışı”, “işbirlikçi öğretmen davranışı”, “umursa-

maz öğretmen davranışının” anlamsızlık boyutunu anlamlı bir şekilde yordadığı 

ve anlamsızlık boyutunu “kısıtlayıcı müdür davranışı”, “umursamaz öğretmen davra-

nışının” pozitif yönde anlamlı bir şekilde açıklayan değişkenler olduğu ve negatif yön-

de anlamlı şekilde açıklayan değişkenin ise “destekleyici müdür davranışı” olduğu 

görülmektedir. 

Tablo 4’te öğretmen yabancılaşmasının alt boyutlarından yalıtılmışlık boyu-

tunu yordanmasına ilişkin kurulan regresyon modeli (R = .59, R2 = .35; p < .05) ör-

gütsel iklim “destekleyici müdür davranışı”, “emredici müdür davranışı”, “kısıtla-

yıcı müdür davranışı”, “samimi öğretmen davranışı”, “işbirlikçi öğretmen davra-

nışı”, “umursamaz öğretmen davranışı” ile birlikte anlamlı olduğu görülmektedir. 

Buna göre, örgütsel iklim yalıtılmışlık boyutundaki toplam varyansın %35’ini açıkla-

maktadır. Bununla birlikte yalıtılmışlık boyutunda destekleyici müdür davranışı (β = 

-.15, p < .05), samimi öğretmen davranışı (β = -.31, p < .05), işbirlikçi öğretmen davra-

nışı (β = -.17, p < .05), umursamaz öğretmen (β = .20, p < .05) davranışı yalıtılmışlık 

boyutunu anlamlı bir biçimde yordayan değişkenler olduğu ortaya konmuştur. Farklı 

bir anlatımla, örgütsel iklim boyutlarından “destekleyici müdür davranışı”, “emre-

dici müdür davranışı”, “kısıtlayıcı müdür davranışı”, “samimi öğretmen davranı-

şı”, “işbirlikçi öğretmen davranışı”, “umursamaz öğretmen davranışının” yalıtıl-

mışlık boyutunun anlamlı yordayıcıları olduğu ve araştırma bulgularına dayanılarak 

yalıtılmışlık boyutunu pozitif yönde anlamlı bir şekilde açıklayan değişkenin umursa-

maz öğretmen davranışı olduğu, destekleyici müdür davranışı, samimi öğretmen 

davranışı, işbirlikçi öğretmen davranışın yalıtılmışlık boyutunun negatif yönde 

anlamlı yordayıcıları olduğu araştırma bulgularına göre söylenilebilir.  

Son olarak Tablo 4’te öğretmen yabancılaşmasının alt boyutlarından okula 

yabancılaşma boyutuna ilişkin regresyon modelinin (R = .25, R2 = .06; p < .05) örgüt-

sel iklim destekleyici müdür davranışı, emredici müdür davranışı, kısıtlayıcı mü-

dür davranışı, samimi öğretmen davranışı, işbirlikçi öğretmen davranışı, umursa-

maz öğretmen davranışı ile birlikte anlamlı bir şekilde yordadığı görülmektedir. 

Buna göre, örgütsel iklim okula yabancılaşma boyutundaki toplam varyansın %06’ini 

açıklamaktadır. Okula yabancılaşma boyutunu yordamasına ilişkin regresyon mo-

delinin anlamlı olduğu görülmektedir ( R = .25, R2 = .06;  p < .05). Buna göre, örgüt-

sel iklim okula yabancılaşma boyutundaki toplam varyansın %06’ini açıklamaktadır.  

Bununla birlikte okula yabancılaşma boyutunda destekleyici müdür davranışı (β = 

.14, p < .05), samimi öğretmen davranışı (β = .19, p < .05), okula yabancılaşma boyutu-
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nu pozitif yönde ve anlamlı bir biçimde yordayan değişkenler olduğu ortaya konmuş-

tur. Farklı bir anlatımla, örgütsel iklim boyutlarından destekleyici müdür davranışı, 

emredici müdür davranışı, kısıtlayıcı müdür davranışı, samimi öğretmen davranı-

şı, işbirlikçi öğretmen davranışı, umursamaz öğretmen davranışının yalıtılmışlık 

boyutunun anlamlı bir yordayıcısı olduğu ve araştırma bulgularına dayanılarak oku-

la yabancılaşma boyutunu pozitif yönde anlamlı bir şekilde açıklayan değişkenlerin 

destekleyici müdür davranışı, samimi öğretmen davranışının olduğu söylenebilir. 

 

TARTIŞMA VE SONUÇ 

Bu araştırmada, örgütsel iklim ile öğretmen yabancılaşması arasındaki ilişki in-

celenmiştir. Araştırma sonuçlarına göre, örgütsel iklim ile öğretmen yabancılaşmasının 

boyutlarının ilişkili olduğu söylenebilir. Aynı zamanda mevcut araştırma, örgütsel 

iklimim öğretmen yabancılaşmasının bir açıklayıcısı olduğuna ve öğretmen yabancı-

laşmasının boyutlarının örgütsel iklimin boyutlarının anlamlı açıklayıcısı olduğuna 

yönelik bulgular sunmaktadır. 

Bu araştırmada, ilk olarak örgütsel iklim ile öğretmen yabancılaşmasının boyut-

ları arasındaki ilişki incelenmiştir. Araştırma sonuçları, örgütsel iklim ve öğretmen 

yabancılaşmasının güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmışlık ve okula yabancılaşma boyut-

ları ile anlamlı ilişkiler verdiğini göstermektedir. Öğretmenlerin örgütsel iklim ve işe 

yabancılaşma algıları arasındaki ilişkilerin incelendiği araştırma sonucunda; örgütsel 

iklim alt boyutları açısından en yüksek ortalama işbirlikçi öğretmen davranışında 

olurken, en düşük ortalama umursamaz öğretmen davranışı boyutunda olduğu gö-

rülmektedir. Öğretmen yabancılaşmasına ilişkin dağılımlar incelendiğinde en yüksek 

ortalama okula yabancılaşma boyutunda gerçekleşirken, en düşük ortalama anlamsız-

lık boyutunda görülmektedir. Araştırmanın bu bulguları Aşik, Diş ve Şayir (2020), Baş 

(2012),Kesik ve Cömert (2014) araştırma bulguları ile örtüşmektedir. 

Örgüt İklimi Ölçeği’nin alt boyutları ile Öğretmen Yabancılaşması Ölçeği’nin alt 

boyutları arasında anlamlı ilişkiler olduğu görülmüştür. Örgüt ikliminin öğretmenlerin 

üzerinde önemli etkilere sahip olduğu söylenebilir. Başka bir anlatımla, örgüt iklimi 

öğretmenler arasında destekleyici, motive edici, işbirliğini artırıcı, meslektaşları ile 

çalışmak ve etkileşim kurmak için yol gösterici, öğretmenlerin ruh halini olumlu ve 

olumsuz etkiye sahip bir güçtür ( Hoy vd., 1990). Okulların sahip olduğu açık veya 

kapalı ikliminde öğretmen yabancılaşması üzerinde etkili olduğu söylenebilir. Araş-

tırma sonuçlarına göre öğretmen yabancılaşmasının güçsüzlük boyutunun kısıtlayıcı 

müdür davranışı ve umursamaz öğretmen davranışı pozitif, samimi öğretmen ve işbir-

likçi öğretmen davranışı ise negatif yönlü anlamlı yordayıcı olan bileşenleridir. Okul 

ikliminde, okul yöneticilerinin ve öğretmenler arasındaki iletişimin etkisinin önemli 
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olduğu düşünülebilir. Öğretmenlerin özerkliğini kısıtlayan, çalışma ortamına sürekli 

müdahale eden yöneticilerin ve işbirliği noktasında umursamaz davranan meslektaşla-

rın olduğu okullarda öğretmenler öğretmen yabancılaşmasının güçsüzlük boyutunda 

yabancılaşma yaşadıkları söylenebilir. İlişkilerin samimi ve işbirliğine dayalı ortamlar-

da ise öğretmenlerin kendi işlerini daha iyi kontrol edeceği ve motivasyonlarının düş-

meyeceği söylenebilir. Araştırmanın bu sonucu DiPietro ve Pizam, 2008 tarafından 

yapılan araştırma sonuçlarını destekler niteliktedir. Zira, öğretmenlerin çalışma ortam-

larında, sosyal ilişkiler güçlü değilse, öğretmenler çok müdahaleye uğrarsa bu durum 

öğretmenlerin işe yabancılaşma düzeylerini de etkileyecektir. Araştırma sonuçlarına 

göre öğretmen yabancılaşmasının anlamsızlık, yalıtılmışlık boyutunun kısıtlayıcı mü-

dür davranışı ile umursamaz öğretmen davranışı pozitif, işbirlikçi öğretmen davranışı, 

samimi öğretmen davranışı ve destekleyici müdür davranışı negatif yordayıcı bileşen-

leridir. Ayrıca okula yabancılaşma boyutunun destekleyici müdür davranışı ve samimi 

öğretmen davranışı pozitif yordayıcı bileşenidir. Başka bir anlatımla, kısıtlayıcı okul 

iklimlerinde öğretmenlerin birbirlerine yardım etmeleri ve işbirliği yapmaları zor ola-

cağı için öğretmenlerin yabancılaşma yaşayacakları söylenebilir. Bu aynı zamanda, 

kısıtlayıcı iklimlerdeki okul müdürlerinin öğretmenler için gereksiz rutinler ve görev-

ler yarattığı argümanıyla da tutarlıdır (Hoy ve Clover, 1986). Benzer bir araştırmada 

Ayık, Diş ve Şayir (2020) öğretmenlerin çalıştıkları okula isteyerek gitmemesi öğret-

menleri örgütsel amaçlardan uzaklaştıracak ve çalıştıkları örgüte öğretmenlerin katkı-

larını azaltacaktır. Dolayısıyla, okullardaki tüm paydaşların sağlıklı bir okul iklimi 

oluşumuna katkı sağlaması gerekmektedir. 

Araştırma sonuçlarına göre; örgüt iklimi ölçeğinin alt boyutları işe yabancılaş-

ma ölçeğinin alt boyutlarını anlamlı düzeyde yordadığı görülmüştür. Okul iklimini 

oluşturmada okul yöneticilerinin önemli bir etkisi söz konusudur (Diş ve Ayık, 2016). 

Araştırma sonucuna göre, öğretmenlerin yaptığı çalışmaları destekleyen, öğretmenleri 

kısıtlamayan okul yöneticilerinin bulunduğu eğitim örgütlerinde öğretmenlerin moti-

vasyonlarının oldukça yüksek olacağı, örgütsel amaçları gerçekleştirmek için çaba sarf 

edecekleri, işlerinin kontrolünü ellerinde bulunduracakları ve yaptıkları işin sorumlu-

luğunu üstlenecekleri söylenebilir. Öğretmenlerin karara katılımı, özerk çalışma ortam-

ları, yükledikleri rolleri yerine getirmeleri ve öğretmenin öz saygıları da yabancılaşma-

larını etkilemektedir (Brandon, Wang ve Hang, 1994). Başka bir ifadeyle, öğretmeni 

karara katan, özerk çalışma ortamı oluşturabilen okul yöneticilerinin oluşturduğu açık 

iklimlerde öğretmenlerin daha az yabancılaşma yaşayacakları söylenebilir. 

Başka bir araştırmanın (Dobbs, Arnold ve Doctoroff, 2004) sonuçları mevcut 

araştırma bulgularını destekler niteliktedir. Zira, okul iklimi kapsamında değerlendiri-

len yönetici desteği, ödül sistemini varlığı, çalışanlar arasındaki işbirliği ve samimiye-

tin eğitimin niteliğini etkilediği düşünülmektedir. Ayrıca yapılan araştırmalar örgütte 
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çalışanlar arasında işbirliği, meslektaşlar arası destek ve samimiyet olumlu çalışma 

ortamı oluşumunda önemli değişkenler olduğunu göstermektedir (Cemaloğlu ve Şa-

hin, 2007; Memduhoğlu ve Şeker, 2010). Öğretmenler arasında samimiyetin hâkim ol-

duğu, öğretmenlerin yapacakları çalışmalarda meslektaşları ile işbirliği yapabildiği, 

her bir bireyin yaptıkları işin sorumluluğunu ve sonucunu üstlendiği örgütsel ortam-

larda öğretmen yabancılaşmasının daha nadir söz konusu olacağı düşünülebilir. Zira, 

mevcut araştırmanın bulguları bu durumu destekler niteliktedir. 

Araştırma sonuçları, örgütsel iklim boyutları ve öğretmen yabancılaşmasının 

güçsüzlük, anlamsızlık, yalıtılmışlık ve okula yabancılaşma boyutları ile anlamlı ilişki-

ler verdiğini göstermektedir. Bu sonuca dayalı olarak okullarda, örgütsel iklimin 

oluşmasında önemli role sahip olan okul yöneticilerinin öğretmen yabancılaşmasının 

önüne geçebilmek için destekleyici liderlik rolünü üstlenmeleri, kısıtlayıcı ve emredici 

uygulamalardan uzak durmaları gerektiği söylenebilir. Bu bakımdan, okul yöneticileri 

ve öğretmenler için açık ve sağlıklı bir okul iklimi oluşturabilmelerinin önemi konu-

sunda eğitimler düzenlenebilir. Öte yandan öğretmen yabancılaşmasını yordayan ya 

da açıklayan farklı değişkenlerin tespit edilmesine yönelik ardıl çalışmalar yapılabilir. 

Mevcut araştırma nitel araştırma yöntemleri ile de desteklenebilir. 
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Extended Summary 

One of the features that distinguishes humans from other living things is that 

they have a cultural essence and their learning capacity is quite high. People take part 

in learning environments spontaneously or as a result of systematic efforts throughout 

their lives. Education is the ability of the individual to adapt to the system he lives in, 

and one of the places where educational activities take place is school (Özdemir, 2018). 

Schools are social systems with a distinctive atmosphere (Wei, 2003). In other words, 

schools are established to achieve a set of goals. Therefore, schools have different func-

tions in the social context. There are three levels of organizational structure in schools: 

technical, managerial and theoretical ,so the technical core of the schools is education 

activities (Sezgin, 2013). Schools can achieve their goals with the efforts of their teac-

hers (Waters, Roach, & Batlis, 1974). In order to achieve the desired goals in educatio-

nal organizations, teachers must have a suitable working environment (Ayık, Diş, & 

Şayir, 2020). Therefore, the climate of schools is an important variable for understan-

ding teacher behavior (Burton, Lauridsen, & Obel, 2004). Climate expresses the inter-

personal relations in the organization, the behaviors and emotions observed during 

these relations (Şişman, 2007:156). In other words, organizational climate includes 

many factors such as teachers’, administrators’, students’ behaviors, attitudes, values, 

beliefs, norms, communications, morale and motivation levels in schools (Şentürk, 

2010). 

While school climate includes teachers' morale or school administrators' pers-

pectives on variables such as leadership style (Conley, 2006), it can also include ele-

ments such as communication models within the organization, norms of behavior 

among individuals within the group, structural characteristics of the organization, and 

motivation methods (Güney, 2011). Kurt and Çalık (2010) pointed out that school cli-

mate is an important factor affecting the behavior and attitudes of each individual in 

schools. Therefore, school climate can be evaluated as an element that is affected by the 

leadership styles of school administrators and organizational norms, behaviors and 

values (Hoy & Clover, 1986). Looking at the technical essence of schools; Educational 

activities take place here. Therefore, the people who have an important role in the 
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execution of these activities are the teachers (Yılmaz, 2020). Because teachers are the 

people who are responsible for the effectiveness and efficiency of educational activities 

in schools. Teachers have a number of responsibilities such as arranging learning envi-

ronments, providing students with desired behaviors, applying different methods and 

techniques in learning processes, monitoring students' development and constantly 

evaluating their teaching practices, and being a role model for students (Hoy & Miskel, 

2015). 

There are a number of situations that negatively affect the performance of teac-

hers while performing educational activities in schools. Lack of authority, isolation 

from colleagues, lack of common purpose among staff members and lack of colleague 

support, problems experienced by teachers in working conditions are recurring themes 

in the literature (Calabrase & Fisher, 1988). Today, alienation, known as organizational 

disease, is a situation frequently experienced by teachers (Polat & Yavaş, 2012). Elma 

(2003) expressed that the teacher's job is meaningless, feeling powerless while doing 

his job, being alone in the organization, and not being able to see himself as a part of 

the organization as indicators of alienation. Elma (2003) expressed that the teacher's job 

is meaningless, feeling powerless while doing his job, being alone in the organization, 

and not being able to see himself as a part of the organization as indicators of aliena-

tion. 

As a result of the teacher's alienation from work; the work done by the teacher 

will be meaningless, he will not be able to experience professional satisfaction, there 

will be situations such as absenteeism and leaving the job. In addition, it can be expec-

ted that the performance of the teacher experiencing alienation will decrease, and the 

effectiveness and efficiency of her activities will decrease. Therefore, it is thought that it 

is important to reveal the factors that cause alienation in order to prevent and manage 

the alienation of teachers. It is thought that it is important to reveal the factors that cau-

se professional alienation of teachers in the context of achieving organizational goals 

and creating an effective and productive educational environment in schools in order 

to prevent and manage teacher alienation. A limited number of studies have been fo-

und in the literature examining the relationship between organizational climate and 

alienation (Ak, 2019; Aşık, 2018; Avşar, 2019). 

Teacher qualifications are also emphasized in the MEB (2018) 2023 Education 

Vision Document. It can be said that improving teacher qualifications also depends on 

healthy school climates. Therefore, it is thought that the findings obtained from this 

study can constitute an important data source for policy makers in order to prevent 

teacher alienation and to understand the effects of school climate on teacher alienation. 

In addition, it is thought that this study will provide insight to the administrators in 

the context of understanding the obstacles in front of teachers to do their jobs more 
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effectively.The purpose of this research is to determine the relationship between school 

climate and teacher’s alienation. It was aimed to find ways to prevent teacher’s aliena-

tion  

Method  

446 teachers employed in different school types in public schools in Karabük 

participated in this quantitative research that was designed in the relational search 

model. The data were collected using the organizational climate scale by Yılmaz and 

Altınkurt (2013) and the Teacher Alienation Scale developed by Elma (2003). For the 

analysis of the research data, firstly the normality test of the data was performed. Then 

Pearson Moment- Product Correlation Coefficient and Multiple Linear Regression 

analysis were used in the analysis of the data 

Findings  

As a result of the research, it was found that the organizational climate was a 

significant predictor of each sub-dimension of teacher’s alienation and that organizati-

onal climate dimensions were an important variable explaining the dimensios of teac-

her’s alienation. It was found that organizational climate is an explanation of teacher 

alienation and that organizational climate dimensions explain teacher alienation di-

mensions in a meaningful way. The results of the research showed that organizational 

climate yielded significant relationships with the weakness, insignificance, isolation 

and alienation from school dimension of teacher alienation. 

Discussion and Conclusion 

In this study, the relationship between organizational climate and teacher alie-

nation was examined. According to the results of the research, it can be said that orga-

nizational climate and the dimensions of teacher alienation are related. At the same 

time, the present research provides evidence that organizational climate is an explana-

tory factor of teacher alienation and that the dimensions of teacher alienation are a sig-

nificant explanatory of the dimensions of organizational climate. In this study, firstly, 

the relationship between organizational climate and dimensions of teacher alienation 

was examined. The results of the research show that organizational climate and teacher 

alienation have significant relationships with the dimensions of powerlessness, mea-

ninglessness, isolation and alienation from school. 

It was observed that there were significant relationships between the sub-

dimensions of the Organizational Climate Scale and the sub-dimensions of the Teacher 

Alienation Scale. It can be said that organizational climate has significant effects on 

teachers. In other words, organizational climate is a supportive and motivating force 

among teachers, increasing cooperation, guiding to work and interacting with collea-
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gues, and having positive and negative effects on teachers' moods (Hoy et al., 1990). 

According to the results of the research, restrictive principal behavior and indifferent 

teacher behavior are positive, sincere teacher and collaborative teacher behavior are 

negatively predictive components of the weakness dimension of teacher alienation. It 

can be thought that the effect of communication between school administrators and 

teachers is important in the school climate. It can be said that teachers experience alie-

nation in the dimension of weakness of teacher alienation in schools where there are 

administrators who limit the autonomy of teachers, constantly interfere with the work 

environment, and colleagues who act recklessly at the point of cooperation. It can be 

said that teachers will control their own work better and their motivation will not dec-

rease in sincere and collaborative environments. Because, if the social relations are not 

strong in teachers' working environments and if teachers interfere a lot, this will also 

affect the level of alienation of teachers. According to the results of the research, the 

meaninglessness of teacher alienation, the restrictive principal behavior and the indif-

ferent teacher behavior of the isolation dimension are positive predictive components, 

collaborative teacher behavior, sincere teacher behavior and supportive principal be-

havior are negative predictive components. In other words, it can be said that teachers 

will experience alienation because it will be difficult for teachers to help each other and 

cooperate in restrictive school climates. It is also consistent with the argument that 

school principals in restrictive climates create unnecessary routines and tasks for teac-

hers (Hoy & Clover, 1986). 

According to the research results; It was seen that the sub-dimensions of the or-

ganizational climate scale significantly predicted the sub-dimensions of the work alie-

nation scale. School administrators have a significant impact on creating the school 

climate (Diş & Ayık, 2016). According to the results of the research, it can be said that 

in educational organizations where there are school administrators who support the 

work of teachers and do not restrict teachers, the motivation of teachers will be quite 

high, they will strive to achieve organizational goals, they will have control of their 

work and take responsibility for their work. The results of another study (Dobbs, Ar-

nold, & Doctoroff, 2004) support the current research findings. Because, it is thought 

that the support of the administrator, the existence of the reward system, the coopera-

tion and sincerity among the employees, which are evaluated within the scope of the 

school climate, affect the quality of education. In addition, studies show that coopera-

tion among employees in the organization, support among colleagues and sincerity are 

important variables in the formation of a positive work environment (Cemaloğlu and 

Şahin, 2007; Memduhoğlu and Şeker, 2010). 

Suggestions 

Research results show that organizational climate dimensions and teacher alie-
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nation have significant relationships with powerlessness, meaninglessness, isolation 

and alienation from school dimensions. Based on this result, it can be said that school 

administrators, who have an important role in the formation of organizational climate 

in schools, should assume the role of supportive leadership and stay away from restric-

tive and imperative practices in order to prevent teacher alienation. In this regard, trai-

nings can be organized for school administrators and teachers on the importance of 

creating an open and healthy school climate. On the other hand, successive studies can 

be conducted to identify different variables that predict or explain teacher alienation. 

Existing research can also be supported by qualitative research methods. 
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İlköğretim Matematik Öğretmenliği Lisans Öğrencilerinin Karma Çarpım  

Konusundaki Alan Bilgilerinin İncelenmesi * 

Investigation of the Content Knowledge of Primary Mathematics Teaching  

Undergraduate Students on Mixed Product  

Sidar GÜZEL 

Prof. Dr. Süha YILMAZ 

Öz: Bu araştırma ilköğretim matematik öğretmenliği lisans öğrencilerinin karma 

çarpım konusundaki bilgi düzeyi ile analitik geometriye yönelik tutum ve öz yeter-

liliğin belirlenmesini bunların cinsiyet değişkeni açısından incelenmesini amaçla-

maktadır. Aynı zamanda karma çarpım konusundaki bilgi düzeyi ile analitik geo-

metriye yönelik tutum ve öz yeterlilikleri arasındaki ilişki incelenmek istenmiştir. 

Araştırmanın örneklemi, 2020-2021 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Dokuz Ey-

lül Üniversitesi Eğitim Fakültesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği Programında 

öğrenim görmekte olan 2. sınıf lisans öğrencilerini oluşturmaktadır. Araştırmada 

ilk olarak karma çarpım konusunu içeren 14 maddelik test uygulanmıştır.  İkinci 

veri toplama aracı ise Ilgün,  Azak ve Takunyacı’nın (2012)  geliştirdiği  ‚Analitik 

Geometri Tutum ve Öz Yeterlilik‛ ölçeğidir. Araştırmada genel tarama modeli ter-

cih edilmiştir.  Araştırma sonucunda lisans öğrencilerinin karma çarpım konusun-

da başarılı oldukları ve karma çarpım başarı puanlarının cinsiyete göre anlamlı bir 

fark yaratmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Lisans öğrencilerinin analitik geometriye 

yönelik genel görüşlerinin puan ortalamaları incelendiğinde yüksek düzeyde ol-

duğu ayrıca ölçeğinin alt boyutları açısından incelendiğinde ise öz-yeterlik ve ba-

şarı gerekliliğinin yüksek,  zorluk alt boyutunun orta düzeyde olduğu sonucuna 
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ulaşılmıştır. Lisans öğrencilerin analitik geometriye yönelik genel görüşlerinin ve 

alt boyutlarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık göstermediği sonucuna ulaşıl-

mıştır. Son olarak lisans öğrencilerin karma çarpım konusunu öğrenme düzeyi ile 

analitik geometriye yönelik görüşleri arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı 

bir ilişkinin olduğu görülmüştür. 

Anahtar Kelimeler: Konu alan bilgisi, karma çarpım, analitik geometri, tutum ve 

öz yeterlilik. 

Abstract: This research aims to determine the knowledge level of elementary mat-

hematics teaching undergraduate students about mixed multiplication, their atti-

tudes and self-efficacy towards analytical geometry, and to examine these in terms 

of gender variable. At the same time, the relationship between the level of 

knowledge about mixed multiplication and their attitude and self-efficacy towards 

analytical geometry was wanted to be examined. The sample of the research con-

sists of 2nd year undergraduate students studying at Dokuz Eylül University Fa-

culty of Education Elementary Mathematics Teaching Program in the fall semester 

of the 2020-2021 academic year. In the research, firstly, a 14-item test including 

mixed multiplication was applied. The second data collection tool is the "Analyti-

cal Geometry Attitude and Self-Efficacy" scale developed by Ilgün, Azak, and Ta-

kunyacı (2012). The general scanning model was preferred in the study. As a result 

of the research, it was concluded that undergraduate students were successful in 

mixed product and their mixed product success scores did not make a significant 

difference according to gender. When the mean scores of the undergraduate stu-

dents' general views on analytical geometry were examined, it was concluded that 

the sub-dimensions of the scale were examined in terms of self-efficacy and achie-

vement requirement, and it was concluded that the difficulty sub-dimension was 

at a moderate level. It was concluded that the general views and sub-dimensions of 

undergraduate students towards analytical geometry did not differ significantly 

according to gender. Finally, it was seen that there was a high level, positive and 

significant relationship between the undergraduate students' learning level of 

mixed product and their views on analytical geometry. 

Keywords: Subject content knowledge, mixed product, analytical geometry, attitu-

de and self-efficacy. 

 

GİRİŞ 

Geçmişten günümüze kadar geçen sürede eğitime yönelik farklı bakış açılarını 

yansıtan farklı tanımlar yapılmış olsa da bireyleri belirlenen amaçlar doğrultusunda 

geliştirmek, amaçlanan hedeflerin istenilen düzeyde gerçekleşmesinin beklenmesi eği-

time yönelik yapılan tanımların en genel ifadesidir. Öğretmenlerin ne şekilde geliştiri-

leceği ve hangi niteliklere sahip olmaları gerektiği, yeterliliklerinin neler olduğu ve 

bunların nasıl belirlenebileceği gibi bu ve buna benzer birçok soru önemli görülmüş ve 
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çalışmaların araştırma konusu olmuştur (Özer ve Gelen, 2008). Bir öğretmenin meslek 

hayatı boyunca ona destek olan ve ayakta durmasını sağlayan öğretmen yeterliliklerini 

sistematik bir şekilde ele alan Shulman (1986) öğretmenlerde bulunması gereken bilgi-

leri 3 kategoride ele almıştır. İlk olarak pedagojik alan bilgisi bileşenini, dersin içeri-

ğinden ziyade aynı zamanda o içeriğin ne şekilde öğretebileceği bilgisi olarak tanım-

larken, ikinci kategori olan müfredat bilgisini ise öğretmenin dersinde ne anlatacağını 

bilmesi şeklinde tanımlamıştır. Son bilgi kategorisi olan alan bilgisini ise o alana yöne-

lik bilgilerin öğretmenin zihninde oluşması olarak ifade ederken aynı zamanda öğre-

timi gerçekleştiren öğretmenlerin alana yönelik bilgiyi aktarırken beraberinde öğrenci-

lerine açıklamış oldukları bilgileri gerekçelendirmeleri ve kavramlar arasındaki ilişki-

nin farkına varmalarını da sağlaması gerekmektedir. 

Araştırma ve geliştirme çalışmalarında önemli bir araştırma konusu haline gelen 

öğretmen yeterlilikleri, öğretmenlerin öğretmenlik mesleğini etkili ve verimli biçimde 

yerine getirebilmeleri  için sahip olmaları  gereken bilgi, beceri ve tutumlar olarak ta-

nımlamakta ayrıca ‚öğretmenlerin öğrencilerine ve öğrencilerin öğrenmesine adanmış 

olması‛, ‚teknolojik pedagojik alan bilgisi‛, ‛öğretimi planlama ve uygulama‛, ‚değer-

lendirme ve izleme‛, ‚öğretme-öğrenme ortamında etkili bir iletişim sağlayabilme ve 

öğrenci davranışlarını yönetme‛, ‚bireysel ve mesleki gelişimi planlama ve gerçekleş-

tirme‛, ‚diğer öğretmenler, veliler ve okul çalışanları ile işbirliği içinde çalışabilme‛, 

‚takım çalışması ve işbirliği‛ ve son olarak ‚mesleki görevleri ve işiyle ilgili mevzuatı 

bilme ve anlama‛ şeklinde bir öğretmenin sahip olması gereken yeterlilikleri belirle-

mişlerdir (TED, 2009). Öğrencilerin başarılarının arttırılmasında ve kişisel gelişimle-

rinde öğretmenlerin sahip olması gereken temel yeterlilikler büyük bir önem sahiptir. 

Bu nedenle öğretmenleri gelişimleri doğrultusunda teşvik etmek, sahip oldukları ye-

terlilikleri ve yeteneklerini fark etmeleri ve arttırmaları için destek olunması gerekmek-

tedir (Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü, 2017). Çağın gereksinimleri-

ne bağlı olarak öğretmenler, öğrencilerinde olumlu öğrenme iklimi oluşturmalı, öğren-

cilerin bireysel farklılıkları olduğunun bilincinde olarak farklı öğrenme ortamları oluş-

turmalı, öğrencilerle beraber onların analitik ve yaratıcı düşünme becerilerini geliştir-

meli ve destekleyici çalışmalar yürütmeli, öğrencilerinin kendilerini tanıyabilmeleri 

için fırsatlar yaratmalı, öğrencilerle ve çevreyle etkili bir iletişim becerisine sahip olma-

lı, eğitim öğretimi etkili bir biçimde planlamalı, kendi alanına yönelik yeterli bilgiye ve 

mesleki becerilere sahip olması beklenilen bu gibi nitelikler öğretmenlerin sahip olması 

istenilen yeterliliklerin temelini oluşturmaktadır (Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Ge-

nel Müdürlüğü, 2017).  Yeterlilik kavramı “Bir işi etkili ve verimli biçimde yerine getirebil-

mek için sahip olunması gereken bilgi, beceri, tutum ve değerlerdir‛ biçiminde tanımlanmak-

tadır (MEB, 2017). Öğretmenlere kazandırmayı amaçladığımız öğretmen yeterlilikleri 

olarak kabul edilen beceri, tutum, bilgi, davranış, değer gibi niteliklerin kazandırılması 

kaliteli ve nitelikli bir eğitimin gerçekleştirilmesi için önemli görülmektedir (Seferoğlu, 
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2004; Şişman, 2009). 

Birçok araştırmacı öğretmen bilgisi ve bu bilginin bileşenlerinin yer aldığı bazı 

modeller oluşturmuşlardır. Shulman, öğretmen bilgisini üç temel bileşenini konu alan 

bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve program bilgisi olarak ele alırken daha sonra Shulman 

(1987) öğretmen bilgisi modelini alan bilgisi, genel pedagoji bilgisi, öğretim programı 

bilgisi, öğrenci bilgisi, eğitim amaçları bilgisi, eğitim ortamı bilgisi ve pedagojik alan 

bilgisi olarak 7 bileşene dönüştürmüştür. Shulman (1986) öğretmenlerin sahip olması 

gereken bilgi kategorilerinden biri olan alan bilgisini tanımlarken öğretmenin belleğin-

de var olan ve düzenlenmiş bilgi miktarını işaret etmekte ancak bu bilginin yalnızca 

kavramlardan ve bilinen doğrulardan ibaret olmadığını belirtirken, diğer kategori olan 

genel pedagojik bilgisini ise öğretmenin kendi dersini planlama süreci, değerlendirme 

ve sınıf yönetimine dair öğretmenin sahip olduğu ilkeleri ve stratejileri bilgisi olarak 

tanımlamıştır. Peterson’nun (1988) modeli incelendiğinde bu modelin Shulman mode-

linden tamamen bağımsız olmadığı, her öğretmenin sahip olması gerektiğini düşün-

düğü bileşenlerini; öğrenciler içerik alanında nasıl düşünürler, öğrencilerin öğrenmele-

ri nasıl kolaylaşır ve kendi biliş yöntemlerinin farkında olup olmadıkları şeklinde ele 

aldığı görülmüştür. Aynı zamanda Peterson kendi modelinde Shulman’ın modelinde 

yer alan program bilgisine hiç değinmediği görülmüştür. Leinhardt, Smith, ve Greeno 

yapmış oldukları çalışmada öğretmenlerin sahip olması gereken öğretmen bilgisi bile-

şenlerinin ders yapısındaki bilgi ve konu alan bilgisi olduğunu belirtmiştir (Leinhardt 

ve Smith, 1985; Leinhardt ve Greeno, 1986). Grossman (1990)  öğretmen bilgisini alan 

bilgisi, genel pedagojik bilgi, alanı öğrenme bilgisi ve bağlam bilgisi gibi birbiri ile iliş-

kili olan dört temel bilgi kategorisi adı altında incelemiştir. Marks (1990), Shulman ve 

Grossman’ın çalışmalarında pedagojik alan bilgisi modellerinin kompleks olduğunu 

ayrıca konu alan bilgisi ile pedagojik alan bilgisi kategorileri arasında sınır çizilemeye-

ceğini ifade etmiştir ve kendi modelinde pedagojik alan bilgisini öğretim amaçlı konu 

alanı bilgisi, öğrencilerin konu alanının anlaşılması, konu alanında öğretimsel medya 

(kaynak ve materyaller) bilgisi ve konu alanı için öğretimsel süreçler olacak şekilde 

dört bileşen olarak incelediği araştırmasında konu alan bilgisini pedagojik alan bilgisi-

nin bir alt boyutu olarak değerlendirmiştir. Fennema ve Franke (1992) birbirinden fark-

lı araştırmaları harmanlayarak geliştirmiş oldukları matematik öğretimi üzerine kurgu-

ladıkları öğretmen bilgisi modelinde ele aldıkları öğretmen bilgisi bileşenlerini; mate-

matik bilgisi, pedagojik bilgi, öğrencilerin anlayış bilgisi ve öğretmen inançları bilgisi 

bileşenlerinin zamanla gelişime ve değişime uğrayabileceğini ifade etmişlerdir. Coch-

ran, Deruiter ve King (1993) Shulman modelinde yer alan pedagojik alan bilgisini, ya-

pılandırmacı yaklaşım doğrultusunda tekrardan incelemiş ve bilgi kelimesinin yapı-

landırmacı yaklaşımla örtüşmemesinden kaynaklı olarak inceledikleri modelde peda-

gojik alan bilgisi demeyip bunun yerine bilme ve anlama kavramlarını tercih etmişler-

dir (Bütün, 2012).  Pedagojik Alan bilme, konu alan bilgisi, pedagoji bilgisi, çevresel 
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bağlam bilgisi ve öğrenci bilgisi olarak belirlenmiş olan dört ana bilgi kategorisinden 

oluşmaktadır. Fernandez-Balboa ve Stiehl (1995)  pedagojik alan bilgisi üzerine yapılan 

çalışmalardan faydalanarak kendi modelinde pedagojik alan bilgisini özel pedagojik 

alan bilgisi ve genel pedagojik alan bilgisi şeklinde 2 kategoride incelemiş ve belirli bir 

konuya yönelik öğretimini içeren bilgiye özel pedagojik alan bilgisi ile tüm konuların 

öğretimini içeren bilgiyi genel pedagojik alan bilgisi olarak tanımlamıştır. Magnusson, 

Krajcik ve Borko (1999) fen öğretimine yönelik gerçekleştirmiş oldukları çalışmalarda 

pedagojik alan bilgisini; fen öğretimi için amaçlar bilgisi, program bilgisi, değerlen-

dirme bilgisi, öğretim stratejileri bilgisi ve öğrencileri anlama bilgisi olarak 5 boyutta 

incelemişlerdir. Gess-Newsome modeli incelendiğinde Gess-Newsome (1999) öğret-

men bilgisini bütünleyici ve dönüştürücü model olacak şekilde iki farklı modelle ince-

lediği görülmüştür. Gess- Newsome (1999) kendi modelinde yer verdiği bütünleyici ve 

dönüştürücü modeller arasındaki farkı: farklı bilgilerin bir araya gelmesi ile bütünleyi-

ci model, var olan bilgilerin farklı ve yeni formlara dönüştürülerek elde edilen bilgilere 

dönüşmesini ise dönüştürücü model olarak tanımlamıştır. An, Kulm ve Wu (2004)  

alan bilgisi, program bilgisi ve öğretim bilgisi olarak belirlemiş oldukları pedagojik 

alan bilgisinin 3 bileşenini ele alarak matematik öğretmenleri üzerinde gerçekleştirmiş 

oldukları çalışmalarında belirlenen bu üç bilgi bileşeninin öğretmenlerin sahip olduk-

ları inançları ve değerleri doğrultusunda biçimlendirilerek davranışa dönüşebileceğini 

belirtmişlerdir. An, Kulm ve Wu (2004) matematik öğretmenleri üzerine gerçekleştir-

miş oldukları araştırmada, pedagojik alan bilgisinin bileşenlerinden biri olan öğrenme 

bilgisi, öğrencilerin sahip oldukları düşünme yapılarını bilmeyi ön planda tutarak sa-

hip oldukları kavram yanılgılarını ortaya çıkarmak, öğrencilerin konuya-içeriğe yöne-

lik sahip oldukları ön öğrenmelerinin bilgisi, matematiğe yönelik düşüncelerini yapı-

landırma ayrıca sahip oldukları bu düşüncelerini geliştirme, zenginleştirmeye yönelik 

öğretmenin yeterli bir bilgiye sahip olmalıdır. Ball, Thames ve Phelps (2008) Shul-

man’ın belirtmiş olduğu pedagojik alan bilgisi kavramı üzerine çalışmasını yürüterek 

öğretmen bilgisini; alan bilgisi ve pedagojik alan bilgisi olacak şekilde iki ana kategori-

de tanımlamış ve ‚alanı öğrenme bilgisi‛ adı altında kendi modelini oluşturmuştur. 

Ball ve diğerleri (2008) öğretmen bilgisi olarak inceledikleri kategorilerden alan bilgisi-

ni; yatay alan bilgisi, genel alan bilgisi ve özel alan bilgisi olarak 3 bilgi türüne ayır-

makta ayrıca öğretmenlerin belirlenen pedagojik alan bilgisi ve alan bilgisine aynı anda 

sahip olması gerektiğini ifade etmişlerdir. Alan bilgisinin bilgi türlerinden olan yatay 

alan bilgisi farklı zamanlarda gerçekleşen öğrenmeler arasında köprü kurmayı ifade 

ederken özel alan bilgisi, öğretmenlerin konuya yönelik sahip oldukları akademik bil-

giyi tanımlamakta aynı zamanda öğrenci başarısını etkileyen en etkili ve önemli bilgi 

türünün özel alan bilgisi olduğunu ifade etmişlerdir. 
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Matematik alan bilgisi, matematik öğretmenlerin öğrencilere kazandırmayı 

amaçladığı matematiğin içeriğinde yer alan konuların ve matematiğin var olan temel 

kavramlarına yönelik sahip olduğu bilgiyi ifade etmektedir. Türnüklü’ye (2005) göre 

matematik öğretmenlerinin etkili bir matematik öğretimi gerçekleştirebilmeleri için 

öğrencilere kazandırmayı amaçladığı konu hakkında yeterli ve doğru bir konu alan 

bilgisine sahip olmaları gerektiğini belirtmiştir çünkü yanlış alan bilgisine sahip olan 

öğretmenler çoğunlukla kavramları, terimleri ve var olan matematiksel ilişkileri yanlış 

veya eksik olarak tanımlamalarına neden olmakta ayrıca bu şekilde bir alan bilgisine 

sahip olan matematik öğretmenleri dersi öğrenci merkezli anlatmak yerine daha çok 

öğretmenin bilgiyi aktaran bir role büründüğü aynı zamanda disiplinsiz ve öğrencinin 

derse katılımının sınırlı oluğu bir öğrenme ortamı oluşturmaktadır. Dolayısıyla öğren-

cilere doğru bilgiyi kazandıramayacaklarından öğrencilerde istenmeyen öğrenmeler 

gerçekleşecektir (Käpyla, Heikkinen ve Asunta, 2009; Arslan-Kılcan, 2006). Öğretimin 

uygulayıcısı olan öğretmenlerin, öğretim programında yer alan kazanımları öğrenciye 

kazandırabilecek uygun öğrenme ortamını düzenleyebilmeli, programda yer alan te-

mel konuların ve kavramların tarihsel gelişimini, kültürel ve aynı zamanda bilimsel 

gelişimini öğrencinin kavramasını sağlamalıdır. Matematik öğretmenleri, matematiğin 

içeriğinde yer alan kavram ve konuları öğrenciye kazandırmayı hedeflerken aynı za-

manda kazandırılmak istenen içeriğin diğer disiplinlere ve gerçek hayat durumlarına 

transfer edebilmesini ve uygulayabilmesini sağlaması gerekmektedir. Matematik öğ-

retmenlerinin öğrenciye kazandırmayı istediği hedeflere ulaşabilmesi için aynı zaman-

da öğrencilerin yapmış oldukları matematiksel hataları fark edebilmeli, bu hataları 

düzeltebilecek yeterli bir alan bilgisine sahip olmalı, matematik alanına yönelik öğre-

tim stratejileri bilmeli ve kullanmalıdır (Gedik, 2014).  Her bilim dalının kendi amacına 

yönelik kendine özgü bir öğretim tarzı olduğu gibi matematiğinde kendi yapısına uya-

cak şekilde bir öğretim gerçekleştirirken, öğrencilerin var olan matematiğe yönelik 

kavramları anlamasını, matematiksel işlemleri anlamalarını ve kavram ile işlemler ara-

sındaki ilişkiyi fark etmeleri amaçlanmalıdır  (Van de Wella, 1989). Matematiksel bilgi 

kendi içinde hem işlemsel hem de matematiksel bilgiyi içerdiğinden matematikle ilgi-

lenen eğitimciler matematiksel bilgiyi kavramsal ve işlemsel bilgi olacak şekilde iki 

guruba ayırmaktadırlar. Alan yazı incelendiğinde Skemp (1976)  matematiksel alan 

bilgisini kavramsal ve işlemsel bilgi olarak  iki alt bileşene ayırmıştır.  Matematiksel 

kavramlar ile bu kavramlar arasındaki geçişleri ve bunlar arasındaki ilişkileri içeren 

bilgi olan (Skemp, 1976); ayrıca matematiksel kuralların, kavramlar arasındaki ilişkile-

rin, genellemelerin ve matematiksel işlemlerin arka planında yer alan bilgiyi kavramsal 

bilgi olarak tanımlarken  (Kaya ve Keşan, 2012);  işlemsel bilginin ise matematiksel 

yöntemlerin, kuralların ve algoritmaların bilgisi olarak tanımlanmaktadır (Skemp, 

1976).  İşlemsel ve kavramsal bilgi türlerini birbirinden ayrılması mümkün değildir 

ancak bu iki bilgi türünü de karakterize edecek öğrenme ürünlerinin olduğu söylenebi-
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lir (Baki,2006). Nitelikli bir matematik eğitiminin gerçekleşmesinde bilginin kavramsal 

ya da işlemsel olup olmadığının ayırt edilebilmesi etkilidir. İşlemsel bilgide rutin ma-

tematiksel problemlerde kullanılan kural ve işlemler yer alırken bu iki bilgi türlerinden 

olan kavramsal bilgide ise anlam önemli görülmekte ve işlemsel bilginin kazandırılma-

sında etkili olduğu bu nedenle matematik öğrenmek için bu iki bilgi türüne de ihtiyaç 

duyulduğu söylenebilir. Var olan yeni bilgilerin eski bilgilerle ilişkilendirilme derecesi 

olarak tanımlanan kavramsal bilgide, bireylerin anlama düzeyleri birbirinden farklı 

olabilmekte bunun nedenlerinden birinin ise bireylerin sahip olmuş oldukları bilgi 

yapılarının farklı olmasından kaynaklanmaktadır. Belli kavramlar ve bu kavramlar 

arasındaki ilişkiler zamanla kurulmakta ve bu kavramların birbirinden farklı anlamları 

olabileceği gibi aynı zamanda diğer kavramlarla arasındaki ilişkileri birbirine bağladı-

ğında ilişkisel öğrenme gerçekleşmektedir. Günlük yaşamımızda öğrenmiş olduğumuz 

öğrenmelerde dahil öğrenmiş olduğumuz tüm kavramlar arasında ilişki kurulması 

gerekli ve önemlidir çünkü bu şekilde ilişkisel öğrenmenin öneminin farkında olan 

eğitimciler nitelikli öğrenmenin gerçekleştirilmesi yönünde çalışmakta ve niteliğini 

arttırma çabası içerisindedirler. Sulak ve Ardahan (1999) ilişkisel öğrenmeyi: ‚Matema-

tik disiplini içerinde yer alan her kavramın ve düşüncenin birbiri ile bağlantılı olduğu 

ve içinde yer alan konuların bir bütünün parçaları işlevi gördüğü bu nedenle ön şart 

konumunda yer alan konuların öğretimi gerçekleşmediği sürece yeni konuların öğre-

tilmesi mümkün görülmemekte ve ayrıca neden ve niçinler ile öğrenilmeyen konular 

sadece ezberlenmeye çalışılan bilgilerden başka bir şey değildir‛ şeklinde tanımlamış-

tır. Yani matematiğin kendi içinde yer alan konuları arasında aşamalılık olduğu önceki 

öğrenmelerin eksik veya yanlış öğrenilmiş olması bir sonraki konunun öğrenilmesini 

ve anlaşılırlığını engelleyecektir bu şekilde yeni bilişsel beceriler kazanılması mümkün 

olmayacaktır. Benzer şekilde Aksu (1985: 52) matematiğin bir disiplin, bilgi alanı, ileti-

şim aracı, bir düşünme biçimi, ardışık ve yığmalı olduğunu birbiri üzerine kurulu ol-

duğunu ifade etmiştir. 

Dünyanın ölçümü anlamına gelen geometri, ilk zamanlarda düzlemde ve uzayda 

var olan şekilleri ele aldığı aynı zamanda Heredot’un (M.Ö.450) geometri kavramının 

başlangıç noktasının Mısır olduğu bu nedenle bu sözcüğün mısır kökenli olduğunu 

ifade etmiştir. Geometri sözcüğünün kullanımı Eflatun, Aristo ve Thales’e kadar uzan-

dığı bilinmektedir. Temelleri milattan önceki yıllara kadar uzanan geometri uzun bir 

süre boyunca Öklid geometrisi olarak ifade edilmiştir. Bilimin ilerlemesi beraberinde 

geometrinin genişlemesine ve beraberinde farklı dallarının ortaya çıkmasını sağlasada 

halen okul programlarında Öklid geometrisi ağırlıkta okutulmaktadır. Geometrinin 

kendini geliştirdiği bu süre zarfında kendini yenilemiş ve içeriğini zenginleştirerek 

Öklid geometri olarak ifade edilmenin ötesine geçmiştir (MEB, 2010). Günlük hayatta 

karşılaştığımız problemlerin çözülebilmesi temel geometri becerilerin kazandırılmasını 

gerektirir. Sherard’a (1981:19-21)  göre günlük konuşma ve yazı dilinde çokça geomet-
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rik terim kullanılmakta bu nedenle geometri, iletişim kurmada önemli bir yere sahip 

olmaktadır. Ayrıca geometri günlük hayatta karşılaşılan problemlere çözüm bulucu 

olması, matematiğin aritmetik, cebir ve istatistik gibi farklı alt dallarının kazandırılma-

sında görsellik katması, uzaysal algılamayı geliştirmesi, zihin jimnastiği yaptırarak 

zihni canlandırma gibi becerilerin kazandırılmasında etkilidir. Develi ve Orbay’a 

(2003) göre öğrenci geometri sayesinde içinde bulunduğu çevreyi gerçekçi bir şekilde 

tanıyıp yargıya varabilmekte, matematiğin kendi alanları ile diğer birçok bilim dalın-

daki bilgi ve becerinin kazandırılmasında etkili olmakta, problem çözme stratejilerinin 

kullanılmasında bir araç olarak yararlanılmakta, bir çok mesleğin içinde yer almakta, 

sağlam ve etkili zihinsel gelişimi tetiklemektedir. 

Geometri kavramına yönelik yapılan tanımlar incelendiğinde Baykul’a (2000) gö-

re geometri; nokta, doğru, düzlem, düzlemsel şekiller, uzay, uzaysal şekiller ile bu 

kavramlar arasındaki bağlantıları inceleyen aynı zamanda geometrik şekillerin uzun-

luk, alan, hacim ve açı gibi ölçülerini ele alan matematiğin bir dalı olduğunu belirtmek-

tedir. Baki’ye (2001) göre öğrencinin yaşamış olduğu fiziksel dünyanın, içinde bulun-

muş olduğu çevrenin ve evrenin izah edilmesinde, anlam kazandırılmasında geometri 

öğretiminin etkisi olduğu gibi aynı zamanda geometri öğretiminin bir diğer amacının 

ise öğrencilerin problem çözebilme becerisini geliştirmesidir. Çağdaş yaşamda insanla-

ra gerekli olan temel becerileri kazandıran geometri, nokta, doğru, düzlem, uzay, kü-

me gibi tanımsız terimler ile aksiyomlar, teoremler ve tanımlı terimler üzerine odak-

lanmakta konu olarak şekil ve cisimleri incelemektedir (Altun, 2001:357). Kurtuluş,  

Tepe, Yılmaz, Karakoç ve Okur’a (2005)  göre çevremizde yer alan olay ve varlıkların 

şekil, büyüklük ve oluş bakımından birbirlerinden ayırt edilmesinde insanların analitik 

düşünme ile çok yönlü incelemelerinin etkili olduğunu,  elde edilen verileri kullanarak 

detaylarla boğulmadan çözüme ulaşılmasında kişinin birikimleri, deneyimleri, tecrübe-

lerinin etkisi olduğu kısaca geometrinin bir ‚görme sanatı‛ olduğunu ifade etmiştir. 

Matematiğin bir alt dalı ve önemli bir bilimi olan geometri, matematiğin denklemler-

den sıyrılarak anlam kazanmış bir resmi olduğunu söyleyebiliriz. Türk Dil Kurumu 

*TDK+ (2013) matematik biliminin önemli bir parçası olan geometri kavramını ‚nokta, 

çizgi, açı, yüzey ve cisimlerin özellikleri irdeleyen ve ölçen aynı zamanda bunların bir-

birleriyle olan ilişkilerini ele alan matematik dalı‛ şeklinde tanımlamıştır. Geometrinin 

amacının düzlemde ve üç boyutlu uzayda karşılaşılan geometrik nesnelerin var olan 

özelliklerini görebilme ve bunları tanıyabilme, geometrik nesneler arasındaki ilişkiyi 

fark edebilme, geometrik yeri açıklama, dönüşümleri tanımlayabilme ve bu dönüşüm-

leri ifade edebilmesi olarak belirtilebilir. Şekiller ve geometrik cisimler ile ilgilenen ge-

ometri çocukların bulundukları çevreyi çok yakından tanıma olanağı sağlayarak, ya-

şamış oldukları dünyaya karşı farkındalık kazanmalarını aynı zamanda geometrinin 

içeriğinde yer alan konularla öğrencilerin zamanlarını değerlendirmelerine imkan 

vermektedir (Hacısalioğlu, Mirasyedioğlu ve Akpınar, 2004:38).  
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Var olan tüm disiplinlerin ve bilimlerin ortaya çıkması ve ilerlemesinde ihtiyaçla-

rın etkili olduğu bilinmektedir. Geometri ve Cebir’in bir araya gelerek harmanlanması 

Fransız düşünür Rene Descartes tarafından ortaya atılan analitik geometriyi doğur-

muştur (Hogben, 1942). Gelişiminin başlangıcı on yedinci yüzyıla dayanan Kartezyen 

geometri veya koordinat geometri olarak da isimlendirilen analitik geometri, düzlem-

sel şekillerin ele alınıp incelenen kısmı ‚Düzlem Analitik Geometri‛ olarak tanımlanır-

ken, cisimleri ve uzay eğrilerini ele alıp inceleyen kısmı ise ‚Uzay Analitik Geometri‛ 

olarak adlandırılmaktadır( Altun, 2004). Matematiğin alt dalı olan geometri, düzlemsel 

şekiller veya üç boyutlu nesnelerin ele alındığı geometrinin dışına çıkmış ve kendi 

içinde düzlem geometri, sentetik geometri, analitik geometri, diferansiyel geometri ve 

tasarım geometrisi olarak belirtilmiş olan alt dallara ayrılmıştır. Matematiğin cebir, 

istatistik, olasılık, geometri, analiz, aritmetik gibi bir çok alt dalında olduğu gibi anali-

tik geometrinin de kendine özgü bir dili ve gösterim şekli bulunmaktadır. Öklid geo-

metrisinin ulaşamadığı ilişkileri analitik geometri irdeleyebilmekte, çözümleyebilmek-

te ve son olarak sonuca ulaştırabilmektedir. Analitik geometri ile geometri dersleri 

birbirinden bağımsız düşünülemez çünkü analitik geometride başarıya ulaşılabilmesi 

için geometri derslerindeki var olan bilgi birikimlerini gerektirmektedir. Matematik ve 

geometri konularında olduğu gibi analitik geometri dersinde de her konu ve kavram 

bir önceki konuların ve kavramların kazandırılmasını gerektirmektedir çünkü öğrenci-

lerin analitik geometri dersinde yer alan ve konuların içeriği oluşturan her türlü kav-

ram veya terim yeterli ve doğru bir şekilde kazandırılmadığı sürece konuyla bağlantılı 

olan bir sonraki kavramlarında öğrenilmesinin önüne geçecektir. Geometri ve cebir 

gibi farklı bilim dallarının birleşmesi ve dayanışması ile işlevsel bir boyuta ulaşan ana-

litik geometri, somut olmayan kavramları içermesi ve soyut düşünmeyi ele alan bir dal 

olması nedeniyle öğrencilerin anlamakta zorlandıkları bir disiplinlerden biri haline 

gelmiştir(Gözen, 2001). Hoffer’e (1981:11-13) göre geometri dersinin pek çok öğrenci 

tarafından sevilmemesinin temelinde görüş becerileri, söz becerileri, çizim becerileri, 

mantık ve uygulama becerisi şeklinde adlandırmış olduğu 5 farklı becerinin tetikledi-

ğini belirtmiştir. Tanıma, gözlemleme, harita okuma, farklı açılardan bakabilme gibi 

görsel becerilerin kazandırılması, sağlıklı ve verimli bir geometri öğretiminin gerçek-

leştirilmesi için doğru terminolojinin seçilmesi, öğrencilerin sahip oldukları düşüncele-

rini şekilleştirmelerinde, öğrencilerin karşılaşmış oldukları problemlerin çözümüne 

yönelik hipotez kurma ve bunları sınama, bu problemleri doğru bir biçimde değerlen-

direbilmesi mantık becerisini gerektirir ve son olarak öğrencinin karşılaşmış oldukları 

durumlarla yüzleştirmek ve bu yönde örnekler seçerek aktif katılımı sağlamak önemli 

görülmektedir. Öğrencilerin karşılaşmış oldukları geometri sorularında istenilen başa-

rıyı elde edememelerinde öğrencinin ön organize edicilerinin eksikliği ve öğrencinin 

bunun farkına varamaması, yanlış veya yetersiz akıl yürütme becerisine sahip olması 

bu başarısızlığın sebepleri arasında gösterilebilir. Öğrencilerin matematiğe ve özellikle 
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matematiğin alt dalı olan geometriye yönelik öz-yeterlik farkındalığının istenilen bo-

yutta olmaması geometri dersine karşı olumsuz tutum geliştirmelerine dolayısıyla da 

bu derse yönelik istenilen başarının elde edilmemesine neden olacaktır. Geometri ders-

lerinde öğrencilerin başarısız olmalarında en önemi nedenin bu derse karşı yeterli de-

ğerin ve önemin verilmeyişinin etkisi olduğu ancak tek etkenin bu olmadığı aynı za-

manda bu derse yönelik kazandırılmaya çalışılan bilgi ve becerilerin kazandırılma sü-

recinde öğretmenlerin hatalı yönlendirmeleri görülmektedir. Öğretmenlerin doğru 

yönlendirmeleri sayesinde öğrenciler geometrinin içeriğini zenginleştiren bilgi ve beri-

lerin işlevsel yönleriyle karşılaşabilecek, geometriyi bir ilişkiler ağı olarak görebilecek 

bu sayede öğrencilerin ezbere öğrenmelerinin önüne geçilebilecektir (Olkun ve Ay-

doğdu, 2003:34). 

Geometri öğretiminin gerçekleştirilmesinde bireylere kazandırılmaya çalışılan 

konuya yönelik önceden sahip oldukları ön organize edicileri önemli görüldüğü gibi 

aynı zamanda bu süreçte basitten karmaşığa doğru bir sıranın da izlenmesi gerekmek-

tedir çünkü bir üst seviyeye geçtiğinde sorun yaşamaması ancak bir alt seviyelerin hal-

ledilmesi ile mümkün görülmektedir. Dolayısıyla geometri öğretimi gerçekleştirilirken 

bireylerin bulundukları düşünme seviyeleri göz ardı edilmeden kolaydan zora doğru 

ardışıklık içerecek şekilde öğretim yapılması gerekmektedir (Özgen, 2016:1525). Öğ-

retmenlerin geometri öğretimine yönelik gerçekleştireceği ders etkinliklerinde kullana-

cakları kıyaslama, keşfetme ve çizim yaptırma öğrencinin geometrik düşünme düzeyi-

ni etkileyeceğinden öğrencinin aktif katılımının sağlandığı ders içeriklerine ağırlık ve-

rilmelidir (Temur ve Tertemiz,2012). Bu şekilde gerçekleşen geometri öğretiminde bol-

ca örnek olan ve örnek olmayan durumların ele alınması gerekmektedir bu şekilde 

planlanan öğretimin sonucunda öğrenci ezbere yönelmeyecek ve anlamlı öğrenme 

gerçekleşecektir (Alkış, Küçükaydın ve Gökbulut, 2013). Sadece formül odaklı geomet-

ri öğretimi kavramların anlaşılmasını engelleyerek ezbere yöneltecek ve bununla bera-

ber kalıcı öğrenmeler gerçekleşmeyecektir.  

Bilgi ve teknoloji çağı olarak nitelendirdiğimiz günümüzde matematiğin ve ma-

tematiğin önemli bir dalı olan geometrinin önemi göz ardı edilemez. İlköğretim mate-

matik öğretmenliği lisans programında zorunlu ders olarak okutulmakta olan Analitik 

geometri, Kartezyen koordinat sistemi ile Öklid düzlemini (iki boyutlu) ve Öklid uza-

yını (üç boyutlu) inceler. Analitik geometri 1 dersi ilköğretim matematik öğretmenliği 

2. Sınıfta okutulan ve diğer derslerle bağlantılı olan önemli bir derstir. Bu nedenle 

karma çarpım konusundaki alan bilgilerini belirlemek, diğer konuyla bağlantılı kav-

ramların öğrenilmesinde yaşanacak sorunların ortadan kaldırılacağı düşünülmektedir. 

Karma çarpım üç boyutlu uzayda düzlem ve doğru konularında kullanılan kavramlar 

olmakla beraber aynı zamanda vektörler ve düzlem konuları kavram kargaşası ve kav-

ram yanılgılarına sebep olan önemli konulardır bu nedenle bu konuların çok iyi bir 
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biçimde öğretmen adaylarına kazandırılması gerekmektedir. Öğrenme-öğretme süre-

cinin içerisinde bizzat yer alan öğretmenlerin karma çarpım konusuna ilişkin sahip 

oldukları alan bilgilerinin belirlenmesi önem arz etmektedir çünkü öğretmenlerin belli 

bir konuya yönelik sahip oldukları bilgi düzeyleri ve tutumları, sorunların ortadan 

kaldırılmasına ve buna paralel olarak öğretim sürecinin iyileştirilmesinde çok büyük 

bir etkisi vardır tabi ki de istenilen ve hedeflenen öğrenmelerin gerçekleşmesi ancak 

bilgi sahibi öğretmeler ile mümkün olabilmektedir.  Araştırmanın üzerinde titizlikle 

durduğu en genel problem öğretmen adaylarının karma çarpım konusunda sahip ol-

dukları bilgilerin ne düzeyde olduğu ayrıca analitik geometri dersine yönelik tutum ve 

öz yeterliliklerinin belirlemek istenmektedir.  

Problem Cümlesi  

İlköğretim matematik öğretmenliği lisans öğrencilerinin karma çarpım konusun-

daki alan bilgisi ile analitik geometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ne düzeydedir?  

Araştırmanın Alt problemleri  

1. İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf lisans öğrencilerinin karma çar-

pım konusunu öğrenme düzeyi nedir? 

2. İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf lisans öğrencilerinin karma çar-

pım konularını öğrenme düzeyleri ile cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark var mıdır?  

3. İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf lisans öğrencilerinin analitik ge-

ometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ne düzeydedir?  

4. İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf lisans öğrencilerinin analitik ge-

ometriye yönelik tutum ve öz yeterlikleri ile cinsiyetleri arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark var mıdır?  

5. İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf lisans öğrencilerinin karma çar-

pım konusunu öğrenme düzeyi ile analitik geometriye yönelik tutum ve öz ye-

terlilik arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?  

 

YÖNTEM 

Araştırma Modeli   

Bu çalışmada nicel araştırma desenlerinden biri olan genel tarama modeli kulla-

nılmıştır. Evreni temsil ettiği düşünülen örneklemin,  karma çarpım konusunda alan 

bilgilerini belirlemek ve araştırma sonuçlarının evrene genellenebilmesi amaçlandığın-

dan tarama araştırması olarak belirlenmiştir.  Genel tarama modelleri, çok sayıda ele-

mandan oluşan bir evrende, evren hakkında genel bir yargıya varmak amacı ile evre-
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nin tümü ya da ondan alınacak bir grup, örnek ya da örneklem üzerinde yapılan tara-

ma düzenlemeleridir (Karasar, 2002).  Araştırmada, araştırmaya konu olan örneklemin 

başarı ve analitik geometriye yönelik görüşleri arasındaki ilişki incelendiğinden araş-

tırma aynı zamanda ilişkisel (korelasyonel) tarama modeline de örnek gösterilebilir.  

Araştırmanın Örneklemi  

Araştırmanın örneklemini 2020-2021 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Dokuz 

Eylül Üniversitesi Eğitim Fakültesi İlköğretim Matematik Öğretmenliği Programında 

öğrenim görmekte olan 2. sınıf lisans öğrencilerini oluşturmaktadır. Bu çalışma, Dokuz 

Eylül Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi’nin 13/02/2020 tarih ve 85316909-399.99-

E.16038 sayılı onayı çerçevesinde gerçekleştirilmiştir. Nicel verileri toplamak için seçki-

siz olmayan örnekleme yoluna gidilmiş ve zaman, para ve işgücü yönünden var olan 

sınırlılıklardan dolayı örneklemin uygulama yapılabilir birimlerden seçilmesi (Büyü-

köztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2018) şeklinde tanımlanabilecek olan 

elverişli örnekleme (uygun örnekleme) yöntemi seçilmiştir. Öğrencilere ait bilgiler in-

celendiğinde, cinsiyetlerine göre dağılımları Tablo 1’ de gösterilmiştir. 

Tablo 1. Araştırmaya Katılan Öğrencilerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet F % 

Kadın 48 68.6 

Erkek 22 31.4 

Toplam 70 100 

Tablo 1 incelendiğinde çalışmaya katılan 70 ilköğretim matematik öğretmenliği 

ikinci sınıf lisans öğrencilerinin gurup değişkeni açısından incelendiğinde %68,6’nın 

(n=48) kadın, %31,4’nün (n=22) erkek olduğu görülmüştür. 

Verilerin Toplama Araçları 

Araştırmaya yön vermesi amacıyla iki farklı veri toplama aracı kullanılmıştır. Bu 

çalışmada ikinci yazar danışmanlığında birinci yazar tarafından 2021 yılında hazırla-

nan yüksek lisans tezinde kullanılmış olan  Karma ve Vektörel Çarpım Başları Testinde 

yer alan 14 madde karma çarpım konusunu ele almaktadır. Bu çalışmada yalnızca bu 

14 madde incelenmiştir . İkinci veri toplama aracı ise öğretmen adaylarının analitik 

geometri dersine yönelik görüşlerini belirlemeyi amaçlayan Ilgün, Azak ve Takunyacı 

(2012) tarafından geliştirilmiş olana analitik geometri tutum ve öz yeterlik ölçeğidir.  

Bireylerin başarısı aldıkları derslere ilişkin algılarına, öz yeterliklerine ve tutumlarına 

bağlı olabilir. Analitik geometri bu derslerden biridir. Ayrıca, bir önceki derste elde 

edilen bilgiler, bireylerin tutumlarını etkileyebilir (Özerdem, 2007). Bu ölçekte 3 boyut 

tanımlanmış ve bunlar ‚zorluk‛, ‚öz yeterlilik‛ ve ‚başarı gereksinimi‛ şeklindedir. 
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Ilgün, Azak ve Takunyacı (2012) tarafından geçerlilik ve güvenirlik çalışması gerçekleş-

tirilmiş 26 maddeden oluşan analitik geometri tutum ve öz yeterlik ölçeğinde yer alan 

her bir maddenin gerçekleşme düzeyini belirlemek için katılımcılara ‚Kesinlikle katılı-

yorum‛, ‚katılıyorum‛, ‚tarafsız‛, ‚katılmıyorum‛, ‚kesinlikle katılmıyorum‛ seçe-

nekleri sunulmuştur. Analitik geometri dersine yönelik tutumun, zorluk, öz yeterlilik 

ve başarı gereksinimleri boyutlarından oluştuğu kabul edilerek ölçek bu belirlenmiş 

olan üç boyutu örtecek bir şekilde hazırlanmış ve boyutları ve bu boyutlara ait madde 

numaraları tablo 2’de belirtilmiştir.  

Tablo 2. Analitik geometriye yönelik tutum ve öz Yeterlilik ölçeğinin boyutları ve 

boyutlara ait madde numaraları 

Boyutlar Madde Numaraları 

Zorluk 1,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,14 

Öz Yeterlilik 15,16,17,18,19,20 

Başarı Gereksinimi 21,22,23,24,24,25,26 

Tablo 2 incelendiğinde Ilgün, Azak ve Takunyacı’nın (2012) geliştirmiş olduğu analitik 

geometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ölçeği; zorluk,  öz yeterlilik ve başarı gerek-

sinimi boyutlarından oluşmaktadır.  

Verilerin Analizi 

İlköğretim matematik öğretmenliği lisans öğrencilerinin karma çarpım konusu 

hakkında sahip oldukları alan bilgilerinin incelendiği maddelere verilen yanıtlar ile  

analitik geometriye yönelik görüşlerini belirlemek amacıyla toplanan verilerin analizi-

ne başlamadan önce öğrenciler tarafından doldurulan başarı testleri ve ölçekler tek tek 

incelenerek yanlış ve eksik doldurulan veri toplama araçları değerlendirme dışı bıra-

kılmıştır. Doğru biçimde doldurulan araçlar ise bilgisayar ortamında ilgili veri analizi 

programına aktarılmıştır. Toplanan verilerin analizinde SPSS 23.0 bilgisayar paket 

programı kullanılmıştır. Tüm veriler p=0.05 düzeyinde değerlendirilmiştir. Karma çar-

pım konusunu ele  alan her bir soruya  verilen öğrenci cevapları puanlandırılırken ge-

nel olarak şuna dikkat edilmiştir: Çözümü tam ve doğru yapan öğrenci cevabı ‚doğru‛  

olarak kabul edilip   4 puan  olarak değerlendirilmekte,  çözüme ulaşamayan  ancak 

doğru adımlarla işlem yapan öğrenci cevabı 3 puan olarak belirlenmiş ve kısmen doğ-

ru olarak nitelendirilmiş, sadece sonucu yazan ancak gerekli işlemleri gerçekleştirme-

yen ya da hatalı gerçekleştiren öğrenci cevabı ‚eksik‛ olarak kabul edilip   2 puan ola-

rak değerlendirilmiş, soruyu çözerken başlangıçtan itibaren yanlış bir yol izleyerek 

sonucu yanlış bulan veya sonuca ulaşamayan öğrenci cevabı ‚yanlış‛ olarak nitelendi-

rilip 1 puan olarak değerlendirilmiş ve son olarak soruya dair herhangi bir işlem veya 

açıklama yapmayıp  boş bırakan öğrenci cevabı ‚boş‛ olarak kabul edilmiş ve 0 puan 
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olarak değerlendirilmiştir. Karma çarpım sorularının yer aldığı testin cevap anahtarı 

iki uzman  tarafından hazırlanmış ve her bir öğrencinin her bir maddeye vermiş oldu-

ğu olası yanıtları incelenmiş  ve   0 ile 4 arasında puanlandırılmıştır. Analitik geometri 

tutum ve öz yeterlilik ölçeğinde yer alan her bir maddenin gerçekleşme düzeyini belir-

lemek için katılımcılara ‚kesinlikle  katılıyorum‛, ‚katılıyorum‛, ‚tarafsız‛, ‚katılmı-

yorum‛, ‚kesinlikle  katılmıyorum‛ seçenekleri sunulmuştur. Puanlamada pozitif 

maddeler için ‚kesinlikle katılıyorum‛ seçeneği beş puanla, ‚kesinlikle katılmıyorum‛ 

ise bir puanla, negatif maddeler için ise ‚kesinlikle katılıyorum‛ seçeneği bir puanla, 

‚kesinlikle katılmıyorum‛ seçeneği ise beş puanla değerlendirilmektedir. Çalışmada 

öğrencilerin her bir maddeye vermiş olduğu yanıtlardan önemli görülen öğrenci ce-

vaplarından alıntılar yapılarak araştırmanın bulgular kısmında yer verilmiştir. Öğret-

men adaylarının başarı testinden elde ettikleri  puanların yorumlanmasında aşağıda 

yer alan aralıklar dikkate alınmıştır. 

 0.00≤ x ≤ 0.99; ‚önemli eksikleri var‛;  

 1.00 ≤ x ≤ 1.99; ‚geliştirilmesi gerekir‛;  

  2.00 ≤ x ≤ 2.99; ‚başarılı‛;  

  3.00 ≤ x ≤ 4.00; ‚oldukça başarılı‛  

Analitik geometri tutum ve öz yeterlik ölçeğinden elde edilen puanların yorum-

lanmasında aşağıda yer alan aralıklar dikkate alınmıştır. 

 4.20-5.00 ; ‚ Çok Yüksek‛  

 3.40-4.19 ; ‚Yüksek ‛  

  2.60-3.39 ; ‚Orta ‛  

  1.80-2.59 ; ‚Düşük ‛  

  1.00-1.79 ; ‚Çok Düşük‛  

Araştırmanın Geçerliği ve Güvenirliği 

Karma çarpım konusundaki bilgilerinin incelenmeye çalışıldığı 14 maddede kap-

sam ve görünüş yönüyle geçerlilik seviyesini belirleyebilmek amacıyla kaynak tarama,  

danışman ve uzman görüşlerinden faydalanılmıştır. Başarı testinde yer alan sorular 

ilköğretim matematik öğretmenliği programında yer alan kazanımlar dikkate alınarak 

hazırlanmış, soru maddelerinin uygunluğu ve anlaşılırlığı hakkında matematik ala-

nında uzman iki kişinin görüşü alınmıştır. Başarı testinde yer alan sorular ilköğretim 

matematik öğretmenliği programında yer alan kazanımlar dikkate alınarak hazırlan-

mıştır. Başarı testinin pilot çalışması,  Dokuz Eylül Üniversitesinde ortaöğretim mate-

matik öğretmenliği okumakta olan  2. sınıf lisans öğrencilerine uygulanmış ve uzman 

görüşlerinin alınmasıyla son şekli verilmiştir. Başarı testinde yer alan her bir madde 
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için 2 uzman kişi tarafından hazırlanmış olan  cevap anahtarları dikkate alınarak puan-

landırılmıştır. Başarı testinde yer alan her bir maddenin yeterince açık ve anlaşılır ol-

masına dikkat edilmiş ve her bir kazanıma yönelik birden fazla soru sorulmuştur. Uy-

gulanan başarı testinde yer alan   her bir maddenin yeterince açık ve anlaşılır olduğu 

verilen cevaplardan anlaşılmıştır. Başarı testi pilot çalışmasından önce ve sonra uzman 

görüşünden yararlanılmış ve başarı testi uygulamaya hazır hale getirilmiştir. İkinci 

veri toplama aracı olan ve  Ilgün,  Azak ve Takunyacı’nın (2012) geliştirmiş olduğu 

ölçek tekrar güvenirlik testinden geçirilmiş, ölçeğin  güvenirlik değeri zorluk  alt boyu-

tu için  0.99,  öz yeterliği alt boyutu için 0.98 ve başarı gereksinimi alt boyutu için  0.97 

olduğunu görülürken aynı zamanda ölçeğin genel güvenirlik değerinin ise 0.99 olduğu 

güvenirlik analizi sonucu anlaşılmıştır. Bu da ölçeğin yeterince güvenilir olduğunu 

göstermektedir. 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Bu bölümde araştırmanın önceden belirlenmiş olan alt problemlerine yönelik el-

de edinilen bulgular ve bu bulgularla ilgili yorumlara yer verilmiştir. Çalışma doğrul-

tusunda belirlenmiş olan her bir alt probleme ait istatistiksel işlemler sonucunda elde 

edinilen analiz bulguları ve yorumları aşağıda belirtilmiştir. 

Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın 1.Alt probleminde İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf 

lisans öğrencilerinin karma çarpım konusunu öğrenme düzeyi nedir?‛ sorusuna yanıt 

aranmak istenmiştir. Karma çarpım konusunu ele alan sorulardan elde ettikleri puan-

lar ve sorulara vermiş oldukları yanıtlar incelenmiştir. Başarı testinden elde edilen pu-

anların ortalaması ve standart sapma değerleri ise tablo 3’te belirtilmiştir. 

Tablo 3.  Karma çarpım puanlarına yönelik ortalama ve standart sapma değerleri 

 N Minimum Maksimum          x  s.s. 

Karma Çarpım 

Puanları 

70   0.29 4 2.8704 0.80787 

 

Tablo 3 İncelendiğinde araştırmaya katılan 70 ilköğretim matematik öğretmenliği ikin-

ci sınıf lisans öğrencilerinin karma çarpım konusundaki alan bilgilerinin incelenmeye 

çalışıldığı 14 maddenin puan ortalamasının X  =2.8704 olduğu görülmektedir. Bu bağ-

lamda lisans öğrencilerinin elde ettikleri puan ortalaması değerlendirildiğinde uygu-

lamaya katılım gösteren lisans öğrencilerinin karma çarpım konusunda başarılı olduk-

ları sonucuna ulaşılmıştır. Karma çarpım konusunu ele alan maddelere verilen öğrenci 

cevaplarından bazı alıntılar aşağıda yer almaktadır 
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2.soru  ‚    ‘te   
 
→,   

 
→    ,

 
→  vektörleri birim vektörlerdir,  〈

 
→ 

 
→〉=〈

 
→  

 
→〉=0 , 〈

 
→ 

 
→  

 
→〉 = 

 

  
 ise 〈

 
→  

 
→〉=?‛ şeklinde hazırlanmıştır. Bu soruda amaç iç çarpımları sıfır olan vektör-

lerin neyi ifade ettiğinin farkında olarak karma çarpımı verilen ifadeden yararlanarak 

iç çarpımı hesaplatabilmektir. Karma çarpım ile hacim arasındaki ilişkinin görülmesi 

beklenmektedir.  

Şekil 1. Karma çarpım konusunu ele alan  2. Soruda çözüme tam olarak ulaşamayıp 

ancak doğru adımlarla işlem yapan öğrenci cevabı 

Şekil 2. Karma çarpım konusunu ele alan  2.Soruda c vektörünün normunun bir ol-

duğunu göz ardı ederek başlangıçtan itibaren yanlış bir yol izleyerek sonucu yanlış 

bulan öğrenci cevabı 

4.soru ‚ [
 
→   

 
→  

 
→  

 
→  

 
→   

 
→]   karma çarpımının değeri 30 olduğuna göre   ’te   

 
→ 

 
→ 

 
→    vektörlerinin oluşturduğu paralel yüzlünün hacmi kaçtır?‛ ile öğrencilerin 

determinantın özelliklerini kullanarak bu üç vektörün hacmini karma çarpım kullanarak 
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hesaplanması amaçlanmıştır.  

 

 

Şekil 3. Karma çarpım konusunu ele alan 4. Soruda soruyu çözerken yanlış ilerleyerek 

sonuca ulaşamayan öğrenci cevabı 

5. soru ‚ OZ ekseni üzerinde olan 
 
→ vektörünün normu 4,  OY ekseni üzerinde yer alan   

 
→  vektörünün normu 3 ve OX ekseni üzerinde olan 

 
→  vektörünün normu k olduğuna 

göre, det( 
 
→  

 
→ 

 
→ = 36 ise  k değeri kaça eşittir? ‚ şeklinde hazırlanmıştır. bu soru ile 

eksenler üzerinde yer alan vektörlerin nasıl elde edildikleri bilgisinden yararlanarak 

determinant hesaplanması istenmiştir. Determinantın üç vektör üzerine kurulan paralel 

yüzlünün hacmine karşılık gelip gelinmediği öğrenciler tarafından ölçülmek istenmiştir.  

 

Şekil 4. Karma çarpım konusunu ele alan 5. Soruda tek bir doğru sonucu olduğunu 

düşünen öğrenci cevabı 

 

 

Şekil 5. Karma çarpım konusunu ele alan 5. Soruda gerekli ve yeterli işlemleri 

gerçekleştirmeyerek sadece sonucu yazan öğrenci cevabı 



İlköğretim Matematik Öğretmenliği Lisans Öğrencilerinin Karma Çarpım…                     186                                                                                                                                    

INESJOURNAL (The Journal of International Education Science)                                                                                                                                                  

Yıl/Year: 8, Sayı/Number: 28, Eylül/September 

     

 

 

Şekil 6. Karma çarpım konusunu ele alan 5. Soruda yanlış bir yol izleyerek yanlış 

sonuca ulaşan öğrenci cevabı 

10.soru ‚
 
→  ,  

→,
 
→            

→ 
 
→  

 
→,   

‖
 
→ 

 
→‖

 
 =‖

 
→‖   olmak üzere  

→       
 
→   vektörleri 

üzerine kurulan paralel  kenarın alanı 32 olduğuna göre 
 
→  ,  

→,
 
→  vektörleri üzerine 

kurulan paralel yüzlünün hacmi kaçtır?‛ şeklinde yer almıştır.bu soruda ile öğrencile-

rin paralele kenarın alan bağıntısından yararlanarak paralel yüzlünün hacmini hesala-

yabilmeleri istenmiştir.  

 

Şekil 7. Karma çarpım konusunu ele alan  10. Soruda aradaki açının farkında olarak 

bu üç vektörün paralel yüz oluşturamayacağını anlayan çözümü tam ve doğru yanıt-

layan öğrenci cevabı 

 

 

Şekil 8. Karma çarpım konusunu ele alan 10. Soruda yanlış sonuca ulaşan öğrenci 

cevabı 
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14.soru  ‚Aşağıdaki ifadelerden hangisi yanlıştır? 

A)karma çarpımları sıfır olan üç vektör lineer bağımlıdır. 

B) karma çarpımları sıfır olan üç vektör aynı düzlemdedir 

C) üç vektörün karma çarpımı sıfırdan farklı ise , bu vektörler lineer bağımsızdır. 

D)    ‘te üç vektörün hacim belirtmesi için bu üç vektörün en az ikisi paralel olmalıdır. 

E) Karma çarpımı sıfırdan farklı olan üç vektör, R3 uzayını gererler. 

Neden bu cevabı verdiğinizi kısaca açıklayınız‛  şeklindedir. Bu soruda amaç öğrencile-

rin karma çarpımın temel özellikleri hakkında yeterli bilgiye sahip olup olmadıkları 

hakkında bilgiye sahip olabilmektir. 

 

Şekil 9. Karma çarpım konusunu ele alan 14. soruda doğru yanıta ulaştıracak şekilde 

görsel kullanarak  açıklayıcı şekilde yanıtlayan öğrenci cevabı 

Şekil 10. Karma çarpım konusunu ele alan 14. Soruda doğru yanıta ulaştıracak şekilde 

yeterli açıklamayı yapan öğrenci cevabı 

 

Şekil 11. Karma çarpım konusunu ele alan 14. Soruda verilen üç vektörün hacim belir-

tebilmesi için birbirlerine dik olması şartı aranmaz ancak öğrencinin böyle yanlış bir 

bilgiye sahip olduğu anlaşılmaktadır. 
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21.soru ‚Karma çarpım fonksiyonunun tanım ve değer kümelerini yazarak fonksiyon 

olarak ifade ediniz.‛ şeklinde belirtilmiştir. Bu soru ile öğrencilerin karma çarpım prob-

lemlerini çözmekten ziyade bu kavramın ne ifade ettiği tanım ve değer kümesini ne 

şekilde gösterebildikleri ve karma çarpımın değerinin vektör mü yoksa herhangi bir reel 

sayıya karşılık gelip gelmediğini test etmeyi amaçlamıştır.  

 

Şekil 12. Karma çarpım konusunu ele alan  21. Soruda tanım ve değer kümesini doğ-

ru şekilde ifade eden ve çözümü tam ve doğru yapan öğrenci cevabı 

 

Şekil 13. Karma çarpım konusunu ele alan 21. Soruda tanım ve değer kümesini belir-

leyemeyen ve dış çarpımı yerine karma çarpım fonksiyonu ifade eden öğrenci ceva-

bı 

26.Soru  ‚  ’te   ⃗=(1,-1,2),   ⃗⃗=(-1,5,3) ,  ⃗=(0,2,-1) ve  ⃗=(2,3,2) olmak üzere dört vektör 

verilmiştir.  ⃗⃗⃗⃗ ⃗⃗ ,    ⃗⃗⃗⃗⃗⃗  ve   ⃗⃗ ⃗⃗ ⃗⃗ ,  konum vektörleri üzerine kurulan ABCD dört yüzlünün 

hacmini hesaplayınız.‛ Şeklindedir. Burada amaç konum vektörlerinden yararlanarak 

elde edilen 3 vektörün oluşturduğu  dörtyüzlünün hacminin hesaplanmasıdır. Ancak 

dikkat edilmesini amaçlandığı asıl kısım bu dört yüzlünün hacminin paralel yüzlünün 

hacminin 6’te 1’ine eşit olması gerektiği ayrıntısıdır.  
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Şekil 14. Karma çarpım konusunu ele alan  26. Soruda istenilen dört yüzlünün hac-

mini tam ve doğru bir şekilde yanıtlayan öğrenci cevabı  

 

Şekil 15. Karma çarpım konusunu ele alan 26. Soruda elde edilen konum vektörleri 

üzerine kurulan paralel yüzlünün hacminin dört yüzlünün hacmine eşit olduğunu 

kabul eden öğrenci cevabı 

İkinci  Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Bu alt problemde ‚İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf lisans öğrenci-

lerinin  karma çarpım konusunu öğrenme düzeyleri ile  cinsiyetleri arasında istatistik-

sel olarak anlamlı bir fark var mıdır?‛ soruna yanıt aranmaya çalışılmıştır. Alt proble-

me yönelik öncelikle karma çarpım başarı puanlarının normal dağılıma uyup uymadı-

ğı incelenmiştir. Verilerin normal dağılıma uyup uymadıklarını Skewness-Kurtosis 

analizi sonuçlarına göre, öğrencilerin ortalama karma çarpım puanının normal dağılım 

gösterdiği (Ç.K=-0.792;-1<Ç.K< +1) tespit edilmiştir. Lisans öğrencilerinin karma çarpım 

konusunu öğrenme düzeylerinin onların cinsiyetlerine göre önemli bir farklılık göste-

rip göstermediğini incelemek amacıyla yapılan t-testi sonuçları Tablo 4’de verilmiştir. 

Tablo 4. Cinsiyete göre öğrencilerin başarı testi alt faktörüne ait t testi sonuçları 

 Cinsiyet N    x  S.S Sd T P 

Karma 

Çarpım 

Kadın 48 2.9226 0.82879 68 0.797 0.428 

 Erkek 22 2.7565 0.76635    

*p<0.05 ise  fark anlamlı  
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Tablo 4 incelendiğinde başarı testi alt faktörlerinin karma çarpım alt faktöründe 

(t=0.797;p=0.428, öğrencilerin karma çarpım puan ortalamasının cinsiyete göre anlamlı 

bir fark göstermediği görülmektedir.  

Üçüncü  Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Bu alt problemde ‚İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci Sınıf lisans öğrenci-

lerinin analitik geometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ne düzeydedir? ‚  sorusuna 

yanıt aranmaya çalışılmıştır. Bu bağlamda 2. Sınıf lisans öğrencilerinin analitik geo-

metri tutum ve öz yeterlilik ölçeğine verdikleri cevapların puan ortalamaları ve stan-

dart sapma değerleri Tablo 5’ de gösterilmiştir. 

Tablo 5. Öğrencilerin analitik geometri tutum ve öz yeterlik ölçeğinden elde ettikleri 

puan ortalamaları ve standart sapma değerleri 

 N Minimum Maksimum   X  S.S. 

Zorluk 70 1.00 4.00 3.2898 0.96162 

Öz yeterlik 70 1.00 5.00 3.5333 1.31864 

Başarı Ge-

reksinimi 
70 1.00 5.00 3.5714 1.24773 

Genel 70 1.15 4.46 3.4110 1.09372 

Tablo 5 incelendiğinde ilköğretim matematik öğretenliği 2. Sınıf lisans öğrencilerinin 

analitik geometri tutum ve öz-yeterlik ölçeği ile analitik geometriye yönelik görüşleri 

belirlenmek istenmiş, genel olarak analitik geometriye yönelik görüşlerinin puan orta-

lamaları incelendiğinde yüksek düzeyde olduğu anlaşılmıştır (X genel =3.4110). Ayrıca 

öğrencilerin görüşlerinin puan ortalamaları analitik geometri tutum ve öz-yeterlik öl-

çeğinin alt boyutları açısından ayrı ayrı incelendiğinde analitik geometriye yönelik öz 

yeterlik ve başarı gerekliliğinin yüksek olduğu (X Özyeterlik =3.5333; X başarı gerekliliği =3.5714)   

zorluk alt boyutunun orta düzeyde X  zorluk =3.2898)  olduğu görülmüştür. Ayrıca elde 

edilen verilere göre başarı gereksinimi alt boyutunun daha yüksek olduğu içlerinden 

en düşüğünün ise zorluk alt boyutu olduğu görülmüştür. Tutumlarının ve geometri öz 

yeterliklerinin yüksek olması onların gelecekte öğretmen olduklarında geometri öğre-

tirken kendilerine güvenlerinin de yüksek olabileceğini akla getirebilir. 

Dördüncü   Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın bu alt probleminde ‚İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci sınıf 

lisans öğrencilerinin analitik geometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ile cinsiyetleri 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark var mıdır?‛ sorusuna yanıt aranmaya çalı-

şılmıştır. Analitik geometri tutum ve öz-yeterlik ölçeğinin genel ortalaması ile alt bo-
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yutlarının normal dağılım gösterip göstermediği Skewness-Kurtosis analizi sonuçları-

na göre belirlenmiş olup öğrencilerin ortalama zorluk boyutunun normal dağılama 

uymadığı  (Ç.K=-1.040;-1<Ç.K< +1) görülürken ölçeğin genel puan ortalamasının ve 

diğer alt boyutları olan başarı gerekliliği ve öz-yeterlik puan ortalamalarının normal 

dağılıma uyduğu anlaşılmıştır. Normallik testlerinin uygulanması amacıyla normal 

dağılım göstermeyen zorluk alt boyutu log10 dönüşümü yardımı ile normal dağılıma 

çevrilmiştir. Normal dağılıma dönüştürüldükten öğrencilerinin analitik geometriye 

yönelik tutum ve öz yeterlilik ile cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark  olup olmadığı bağımsız örneklemler t kullanılarak analiz edilmiş olup analiz so-

nuçları tablo 6’da gösterilmiştir. 

Tablo 6.Cinsiyete Göre Öğrencilerin Analitik geometri tutum ve öz yeterliklerine 

yönelik t-Testi Sonuçları 

Cinsiyet N    X    S.S. Sd T P 

Kadın 48 3.4367 1.11468 68 0.289 0.774 

Erkek 22 3.3549 1.06996    

       

*p<0.05 fark anlamlı 

Tablo 6 İncelendiğinde yapılan t- testi sonucuna göre öğrencilerin analitik geometriye 

yönelik görüşlerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermediği bulgusu-

na ulaşılmıştır(t=0.289;p=0,774>0.05), (X kız=3.4367; X erkek=3.3549). Ayrıca öğrencilerin 

analitik geometri tutum ve öz yeterlik ölçeğinin alt faktörlerine ait görüşlerinin cinsiye-

te göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği incelenmiş ve elde edilen veriler tab-

lo 7’de gösterilmiştir. 

Tablo 7. Cinsiyete göre öğrencilerin Analitik geometri tutum ve öz yeterlik alt faktörlerine ait t 

testi sonuçları 

 Cinsiyet N X  S.S Sd T P 

Zorluk Kadın 48 0.1707 0.21963 68 0.255 0.799 

 Erkek 22 0.1850 0.21282    

Öz yeterlik Kadın 48 3.5694 1.32302 68 0.336 0.738 

 Erkek 22 3.4545 1.33649    

Başarı Kadın 48 3.6250 1.27834 68 0.528 0.599 
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 Erkek 22 3.4545 1,19874    

*p<0.05 fark anlamlı 

Tablo 7 incelendiğinde analitik geometri tutum ve öz- yeterlik ölçeğinin zorluk alt bo-

yutunda (t=0.255; p 0.799>0.05), öğrenci görüşlerinin cinsiyete göre anlamlı fark gös-

termediği görülmüştür. Benzer şekilde öz-yeterlik alt boyutu (t=0.336; p=0.738 0.05) 

ve başarı gerekliliği alt boyutunda da (t=0.528; p=0.599 0.05), öğrenci görüşlerinin 

cinsiyet değişkenine göre anlamlı fark göstermediği sonucuna ulaştırmaktadır. 

Beşinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

Araştırmanın beşinci alt probleminde ‚İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci 

Sınıf lisans öğrencilerinin karma çarpım konusunu öğrenme düzeyi ile analitik geo-

metriye yönelik tutum ve öz yeterlilik arasında anlamlı bir ilişki var mıdır? ‚sorusuna 

yanıt aranmak istenmiş bu doğrultuda lisans öğrencilerin görüşleri ile başarı testi pu-

anları arasında önemli bir ilişki olup  

olmadığı Pearson Korelasyon Katsayısı ile belirlenmiş olup sonuçlar tablo 8’de  göste-

rilmiştir. 

Tablo 8. Öğrencilerinin Karma Çarpım Konusunu Öğrenme Düzeyi İle Analitik Geometriye 

Yönelik Tutum Ve Öz Yeterlilik Düzeyleri Arasındaki Pearson Korelasyon Katsayısı Değerleri 

  Karma Çarpım 

konusuna yönelik 

bilgi düzeyi 

Analitik Geometri 

Tutum ve Öz Yeter-

lik Düzeyi 

Karma Çarpım 

Konusuna Yöne-

lik Bilgi Düzeyi 

  Pearson Korelasyon 1 0.720** 

 P  0.000 

 N 70 70 

Analitik Geomet-

ri Tutum ve Öz 

Yeterlik Düzeyi 

Pearson  Korelasyon 0.720** 1 

 P 0.000  

 N 70 70 

Tablo 8  incelendiğinde, öğrencilerin Karma Çarpım Konusunu Öğrenme Düzeyi 

ile Analitik Geometriye Yönelik Tutum Ve Öz Yeterlilik Düzeyleri Arasında yüksek 
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düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişkinin olduğu görülmektedir(r=0.720;p=0.00<0.05). 

Sonuç ve Tartışma 

Bu araştırmanın amacı ilköğretim matematik öğretmenliği lisans öğrencilerinin 

karma  çarpım konusunda  var olan bilgi düzeyleri ile analitik geometriye yönelik tu-

tum ve öz yeterliliklerinin belirlenmesi ve çeşitli değişkenler açısından incelenmesi 

aynı zamanda karma  çarpım konusundaki bilgi düzeyi  ile analitik geometriye yönelik 

tutum ve öz yeterlilikleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmıştır. Analitik geo-

metri dersinin içeriğinde yer alan, hem lineer cebir hem de analitiğin diğer konularıyla 

bağlantılı olan karma çarpım konusuna yönelik ilköğretim matematik öğretmenliği 

lisans öğrencilerinin bilgi düzeyleri incelenmiştir.  Araştırmanın birinci alt problemin-

de karma çarpım konusunda öğretmenlerin öğrenme düzeyleri incelenmiş ve araştır-

manın bulgularına göre lisans öğrencilerinin elde ettikleri puan ortalaması değerlendi-

rildiğinde uygulamaya katılım gösteren ilköğretim matematik öğretmenliği okuyan 

ikinci sınıf lisans öğrencilerinin karma çarpım konusunda başarılı oldukları sonucuna 

ulaşılmıştır. Başarı testinden elde edilen veriler incelendiğinde öğrencilerin bazıları 

lineer cebir dersinde karşılaşmış oldukları determinant hesaplamalarında işlemsel dü-

zeyde hatalar yaptıkları bu nedenle yanlış sonuçlara ulaştıkları görülmüştür.  Ancak 

öğrencilerin büyük çoğunluğu birden fazla cevabı olabilecek sorularda yalnız bir yanıt 

verdikleri birden fazla yanıtı olabileceğine dikkat etmemişlerdir ya da olmayacağını 

düşünmüşlerdir. Genelde soru çözümleri incelendiğinde doğru adımlar kullandıkları 

ancak işlem hatası yaptıkları dikkatlerden kaçmamıştır. Öğrencilerin doğrultman kosi-

nüs kavramından yararlanarak bilinmeyenlerin belirlenmesi bu doğrultuda üç vektör 

üzerine kurulan paralel yüzlünün hacminin analitik geometride neye karşılık geldiği-

nin farkında olan öğrencilerin çoğunluğu ya boş bırakmış ya da doğru yanıtladıkları 

görülmüştür. Karma çarpım ve hacim hesaplarken elementer satır ve sütun işlemlerini 

kullandıkları ve determinantın özelliklerini yeterince yararlandıkları öğrenci cevapla-

rından anlaşılmaktadır. Paralel kenarın alan bağıntısından yararlanarak paralel yüzlü-

nün hacminin değeri istenilen soruda öğrencilerin bu iki kavram ile ilgili yeterince bil-

gi sahibi oldukları veri analizleri sonucu ortaya koymaktadır ancak aradaki açının far-

kında olan ve bu üç vektörün paralel yüz oluşturamayacağının düşünen öğrenciler 

örneklemde çok az bir orana sahiptir. Bazen bireyler soruyu anlamadan direkt verilen 

sayılarla işlem yapmaya çalışmakta en başta dikkat etmesi gerektiği durumu işlem 

sırasında farkına varabilmektedir.  Öğretmen adaylarının karma çarpımı ile ilgili temel 

özelliklere yeterince sahip oldukları tespit edilmiştir. Öğrencilerin soruları çözerken 

kullanmış oldukları işlemler, özellikler ve açıklamalar bizi bu sonuca ulaştırmaktadır. 

Üç vektörün hacim belirtmesi için bu üç vektörün en az ikisi paralel olması gerektiği 

gibi yanlış bir bilginin neden yanlış olduğunu vektörlerden yararlanarak ispatlayan 

öğrenci cevaplarının olduğu tespit edilmiştir. İki öğrenci ise üç vektörün hacim belirte-
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bilmesi için üç vektöründe birbirlerine dik olması gerektiği gibi eksik bir bilgiye sahip-

tir. Başarı testinde bir soruda üç vektörün aynı düzemde yer alması durumunda hacim 

belirtemeyeceği ve determinant değerinin sıfıra eşit olması gerektiği bilgisine sahiptir. 

Öğretmen adaylarının büyük çoğunluğu R3’te verilen üç vektörün rankının 3’ten kü-

çük olması durumunda hacim belirtmeyeceği bilgisine sahiptir. Bu da göstermektedir 

ki rank ile hacim arasında ilişkinin farkındadırlar. Karma çarpım fonksiyonunun tanım 

ve değer kümelerini yazarak fonksiyon olarak gösteren öğrenciler araştırmada önemli 

bir orana sahiptir ancak 20 öğrencinin karma çarpımın tanım ve değer kümesini belir-

lemediği ve fonksiyon olarak ifade edemedikleri tespit edilmiştir. Öğretmen adayları-

nın biri karma çarpımı fonksiyon olarak ifade etmediği karma fonksiyonu tanımladığı 

görülmüştür bu durumun oluşmasında öğretmen adayının soruyu yanlış anlamış ola-

bileceği akla gelmektedir. Bazı öğrencilerin ise tanım ve değer kümesini yazdıkları 

ancak fonksiyon olarak ifade edemedikleri sonucuna ulaşılmıştır. Araştırmada önemli 

bir soru olarak görülen bir soruda  konum vektörlerinden yararlanarak elde edilen 3 

vektörün oluşturduğu  dörtyüzlünün hacmi sorulmuş kısmen  doğru yanıtlayan ora-

nın daha yüksek olduğu analizler sonucu anlaşılmıştır. Öğrencilerin dört yüzlünün 

hacminin paralel yüzlünün hacminin 6’da 1’ine eşit olması gerektiği bilgisine yeterince 

sahip olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Doğru sonuca ulaşan öğrenciler görsellerden 

yararlanarak açıklamada bulundukları da tespit edilmiştir. Sonuç olarak araştırmada 

yer alan öğretmen adaylarının karma çarpım  konusunda başarılıdır. Ancak öğrenci 

çözümleri incelendiğinde matematiksel işlem boyutunda hatalar yaptıkları, bazı kav-

ram yanılgılarına sahip oldukları, notasyonlara çok dikkat etmeyerek direk işlem ve 

sonuç odaklı çözümler yaptıkları görülmüştür.  

Literatür incelendiğinde öğretmenlerin ya da öğretmen adaylarının karma çar-

pım konusuna yönelik alan bilgilerini inceleyen herhangi bir çalışmaya rastlanılmamış-

tır. Ancak öğretmenlerin karma çarpım konusu dışında alan bilgilerini inceleyen ça-

lışmalar olduğu görülmektedir. Gökkurt ve soylu (2016b) ele almış oldukları çalışma-

sında öğretmenlerin koni kavramının tanımlanmasında, yanal alanı, hacim ve farklı 

yüzey açınımlarını konusunda yetersiz ve yanlış bir alan bilgisine  sahip oldukları gö-

rülmüştür. Özkaya ve Gedik’in (2012) çalışmasında öğretmenlerin bazılarının türev 

konusunda yeterli bir alan bilgisine sahip olmadıklarını tespit etmiştir. Shabanifar 

(2014)  matematik öğretmenleri ile yapmış olduğu çalışmasında lise matematik öğret-

menlerinin köklü sayılarla ilgili bilgilerinin ölçülmeye çalışıldığı başarı testinde yeteri 

kadar başarı sergilemedikleri ve bu konu ile ilgili bilgilerinin belli kaynaklarla sınırlı 

kaldıkları ekstra  bir bilgiye sahip olmadıkları anlaşılmıştır. Akyıldız (2013) ilköğretim 

matematik öğretmenliği lisans öğrencilerinin lineer cebir kavramlarını öğrenme başarı-

larının düşük olduğu görülmüştür. Yazıcı ve Kültür (2017)  öğretim için matematiksel 

bilgi modeli bağlamında ele aldığı araştırmada; matematik öğretmenlerinin kümelerde 

temel kavramlar ile ilgili alan bilgilerinin eksik olduğu ve bu konu hakkında ayrıntılı 
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bir bilgiye sahip olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Gökkurt  (2014) ortaokul matema-

tik öğretmenleri ile yapmış olduğu çalışmasında öğretmenlerin pek çoğu geometrik 

cisimlerin farklı yüzey açınımlarını çizmedikleri ve çizerken sıkıntılar yaşadıkları,  ge-

ometrik cisimlerden olan koni ve kürede alan bilgisi açısından eksik bilgiye sahip ol-

dukları görülürken aynı zamanda araştırmaya katılan matematik öğretmenlerinin ge-

ometrik cisimleri tanımlama ve var olan  temel elemanlarını belirlemekte yeteri kadar 

başarılı olamadıkları görülmüştür. Güler  (2014) öğretmen adayları ile yapmış olduğu 

araştırmasında öğretmen adaylarının eşitlik aksiyomlarında eksiklerinin olduğu, başarı 

testinde yer alan muhakeme ve ispat içerikli sorularda başarısız oldukları, fonksiyon 

kavramını ele alan sorularda yanlışlar yaptıkları görülmekte dolayısıyla araştırmanın 

sonuçları matematik öğretmenlerinin cebir bilgisi açısından eksiklerinin olduğu sonu-

cuna ulaştırmaktadır. Ak-Beyatlı (2019) iki matematik öğretmeni ile gerçekleştirmiş 

olduğu çalışmasında öğretmenlerin daha çok tam sayılarda toplama ve çıkarma işle-

minin ne anlama geldiği,  bu matematiksel işlemlerin sayı doğrusunda modellenme-

sinde sorunlar yaşadıkları ayrıca modellerken sayının kendi işareti ile işlemin işaretini 

birbirinden ayırt edemedikleri ve zorlandıkları görülmüştür.  Taşpınar  (2019) sınıf 

öğretmenlerinin prizma, piramit, silindir ve koniye yönelik konu alan bilgilerini ince-

lemiş ve araştırmanın sonuçlarına göre öğretmenlerin bu cisimleri tanımlama, tanımla-

ra uygun örnekler belirlemede sorunlar yaşadıkları tespit edilmiştir. Araştırmanın so-

nuçları da göstermektedir ki araştırmaya dahil olan sınıf öğretmenlerinin  geometrik 

cisimler konusunda zayıf bir alan bilgisine sahip oldukları gibi aynı zamanda kavram 

yanılgılarına düşmüşlerdir.  Konyalıoğlu, Tortumlu, Kaplan, Işık ve Hızarcı (2011) 

araştırmasında matematik öğretmen adaylarının integral konusunda kavramsal anla-

ma boyutunda güçlük yaşadıklarını tespit etmiştir.   Gökkurt,  Koçak  ve  Soylu (2017) 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarından silindir çizmeleri istendiğinde öğretmen-

lerin daha çok sürekli karşı karşıya kaldıkları dik dairesel silindiri çizdikleri ve bunun 

özellikleri üzerine odaklandıkları görülmüştür. Çalışmada görüldüğü üzere silindir 

denildiği zaman öğretmen adaylarının aklında direkt dik silindir canlanmakta dolayı-

sıyla araştırmanın sonuçları da göstermektedir ki matematik öğretmenlerinin silindir 

ile ilgili yetersiz bir bilgiye sahip oldukları anlaşılmıştır.   

İlköğretim matematik öğretmenliği lisans öğrencilerinden karma çarpımın tanım 

ve değer kümlerini belirlemelerini ve fonksiyon olarak göstermeleri istenmiştir. Öğren-

ci yanıtları incelendiğinde genelde tanım ve değer kümesini doğru belirledikleri görü-

lürken fonksiyon olarak ifade etmeleri istendiğinde ise yarısından fazlasının doğru 

ifade ettiği yalnızca bir öğrencinin soruyu yanlış cevapladığı görülmüştür. Matematik 

derslerinin içeriğinde yer alan ve aynı zamanda büyük öneme sahip olan matematiksel 

terimler veya kavramların iyi anlaşılmasında tanımların bir araç rolü üstlendiği bilin-

mektedir (Edwars ve Ward, 2008).  Bir matematiksel kavramın tanımını hatalı, eksik 

veya yanlış bir şekilde ifade edilmesi o kavram ile ilgili yanlış bir alan bilgisine ya da 
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sınırlı bir alan bilgisinin oluşmasına dolayısıyla istenmeyen öğrenmelere sebebiyet 

verebilmektedir. Baki ve Çekmez (2012) konu alan bilgisi açısından yeterli bir bilgiye 

sahip olamayan matematik öğretmenleri çoğunlukla kavramları eksik tanımladıkları, 

matematiksel tanımları anlamak yerine daha çok tanımın içeriğinde yer alan bileşenler 

ile terimlerin ne anlam ifade ettiğinin farkında olmadan ezberledikleri görülmüştür.  

Şen (2019)  sınıf öğretmenlerinin dörtgenler konusundaki pedagojik alan bilgilerini 

incelediği araştırmasında araştırmaya katılan öğretmenlerin dörtgenler kavramına yö-

nelik yapmış oldukları tanımları incelendiğinde kare ve dikdörtgenin tanımını çok 

rahat ve bir şekilde belirttikleri ancak farklı bir tanımlama yapmaları istendiğinde ise 

kare ve dikdörtgenin belirgin ve diğerlerinden ayırt edecek kritik özelliklerini içeren 

tanımlamalar yapamadıkları görülmüştür. Benzer şekilde aynı çalışmada sınıf öğret-

menlerinin eşkenar dörtgen ve paralel kenar içinde standart tanımlar yapıldığı ancak 

farklı tanımlar yapmak konusunda sıkıntılar yaşadıkları görülmüştür. Yıldızlı ve Sarı 

(2016) sınıf öğretmenlerinin geometrik cisimlere ilişkin alan bilgilerini inceledikleri 

çalışmalarında tüm öğretmenlerin tanımları istenilen geometrik şekilleri yeteri kadar 

tanımlayamadıkları görülürken bazılarının ise yanlış tanımlamalar yaptıkları anlaşıl-

mıştır. Bozkurt ve Koç (2012) ilköğretim matematik öğretmenliği programında okuyan 

birinci sınıf öğrencilerinin yarısından fazlasının prizma kavramını yazılı olarak tanım-

layamadıkları ve tanımlarken zorlandıklarını aynı zamanda prizmanın tanımını yap-

maya çalışan öğrencilerin yanıtları  incelendiğinde matematiksel dili kullanmakta ye-

tersiz oldukları tespit edilmiştir. Çakmak, Konyalıoğlu ve Işık (2014) araştırmasında 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının üç boyutlu cisimlerinin tanımlarken ma-

tematiksel tanımdan ziyade daha çok genel tanımlar yaptıkları ayrıca geometrik cisim-

lerin özeliklerini tanıma konusunda ise görsel nedenli açıklamalar yaptıkları görül-

müştür. Araştırmadan çıkarılabilecek genel sonuç öğretmenlerin üç boyutlu cisimleri 

tanımlama ve tanıma konusunda sıkıntı yaşamışlardır. Gökkurt ve Soylu (2016a) orta-

okul matematik öğretmenleri ile yürüttüğü araştırmasında genelde matematik öğret-

menlerinin prizma kavramını tanımlamada, temel elemanlarını tespit etmede,  küpün 

yüzey açınımlarının farkında olup tanımlayabilmesi konularında sıkıntıların olduğu 

anlaşılmıştır. 

Karma  çarpım konusunu ele alan maddeler ile aynı zamanda konu ile  ilgili te-

mel özellikleri yeterince hakim olup olmadığı da ölçülmek istenmiştir. Başarı testinde 

yer alan sorulara verilen öğrenci cevapları incelendiğinde öğretmenlerin kritik özellik-

leri soru çözümlerinde sık sık kullandıkları ve sonuca ulaştıracak temel özellikleri ye-

rinde ve doğru bir şekilde kullandıkları görülmüştür. Ancak literatür incelendiğinde 

Yıldızlı ve Sarı (2016)  araştırmasında küp, üçgen prizma, kare prizma, dikdörtgen 

prizma, silindir ve koni gibi ilköğretim matematik öğretim programında yer alan geo-

metrik cisimlere yönelik sınıf öğretmenlerinin bilgi düzeylerini incelemiş ve araştırma 

sonuçlarına göre; öğretmenlerin çoğunun koni ve silindir dışındaki cisimlerin özellik-
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lerini ayırt edebildikleri, sınıf öğretmenlerinin geometrik cisimlere ilişkin çizimlerinin 

yeterli görülmediği, özellikleri tanımlama ve verilen şekilleri tanıma konusunda eksik 

bir alan bilgisine sahip oldukları görülmüştür. Duatepe-Paksu (2018) sınıf öğretmenliği 

okuyan lisan öğrencilerinin çokgenler konusunda kritik özeliklerine yönelik sahip ol-

dukları alan bilgilerini incelediği çalışmada öğretmen adaylarının hemen hemen hepsi 

üçgen hariç dış bükey  çokgenleri çokgen olarak kabul ettiklerini ancak iç bükey çok-

genler konusunda sıkıntı yaşadıkları görülmüştür araştırmadan elde edilen başka bir 

bulguya göre öğretmenlerin çoğu, verilen bir şeklin çokgen olması için en az üç kenara 

sahip olması ayrıca kapalı olmaları gerektiği bilmedikleri anlaşılmıştır. Bazı öğretmen-

lerin ise kenar olarak kabul ettikleri çizimlerin doğru olup olmamasına takılmadıkları 

bu önemli şartı dikkate almadıkları anlaşılmıştır. Duran ve Kaplan (2016)  lise matema-

tik öğretmenleri ile gerçekleştirmiş olduğu çalışmada öğretmenlerden türevin tanımını 

yapmaları istendiğinde öğretmenlerin gerekli fakat yetersiz bir açıklama yaptıkları 

konunun içeriğinde yer alan anlık değişim hızı, değişim hızı ve değişim oranı kavram-

larına yönelik örnekler vermeleri istendiğinde daha çok prototip örneklerden yarar-

landıkları farklı örnekler veremedikleri belirlenmiştir. 

Karma çarpım başarı testinde yer alan sorulara verilen öğrenci cevapları incelen-

diğinde; öğrencilerin işlemsel düzeyde hatalar yaptıkları, soruyu anlamadan direkt 

çözüm yapmaya odaklandıkları ve matematiksel dilin kullanılmasında büyük eksikleri 

oldukları anlaşılmıştır. Dikkat çeken önemli bir nokta ise öğretmen adaylarının sorula-

ra verdikleri yanıtlarda üniversite eğitimi öncesindeki öğrenimleri sırasındaki bazı 

alışkanlıkları halen devam ettiği,  sorunun çözümünü ayrıntılı ve açıklayıcı bir şekilde 

yanıtlamak yerine direkt cevabı yazdıkları,  matematiksel algoritma ve matematiksel 

sembol ve gösterimlerin dikkate alınmadığı ve özen gösterilmediği çözümlere rastlan-

mıştır. Bu durum sorulara yanlış ve eksik cevap vermelerine neden olmuştur. Bu araş-

tırmanın sonuçlarıyla paralel olarak Işık ve  Kaya (2017)  temel matematik 1 dersinde 

geçen bazı kavramları matematiksel olarak yeteri kadar tanımlayamadıkları, gerekli 

gösterimleri ve sembolleri hatalı kullandıkları ve sıkıntı yaşadıkları dolayısıyla yeterli 

bir alan bilginse sahip olmadıkları görülmüştür. Ayrıca çalışmada yer alan soruları 

yeterince detaylı cevaplayamadıkları ve sonuç odaklı çözümler yaptıkları görülürken 

çözümlerinde genelde matematiksel işlem ve sembolleri kullanmadıkları anlaşılmıştır. 

Işık ve Kaya  katılımcıları sınıf öğretmenlerinden seçildiği ve temel matematik 1 dersi-

nin içeriğinde yer alan bazı matematiksel kavramların yer aldığı problemleri çözen 

öğrencilerin bir kısmı verilen problemi anlayamadığı bu nedenle de gerek matematik-

sel işlemi gerekse matematiksel gösterimleri dikkate almadıkları anlaşılmıştır Işık ve 

Kaya sınıf öğretmenlerinin katılımcı gurubu oluşturduğu araştırmasında temel mate-

matik dersinin içeriğinde yer alan temel kavramların yer aldığı soruları çözerken ma-

tematiksel sembol ve gösterimlerde hatalar yaptıkları bu nedenle soruları hatalı ve ek-

sik cevapladıkları görülmüştür. Altun ve Arslan’nın (2006) belirttiği gibi matematiksel 
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bir problemle karşılaşan öğrenciler, problemi anlamak yerine direkt sorunun içeriğinde 

yer alan sayılarla işlem yapma eğiliminde olup sonuca ulaşmaya çalışmaktadırlar. 

Halbuki problemi çözme basamaklarından biri olan problemi anlama  problemin çö-

zümüne ulaşılması için önemli görülmektedir (Polya, 1997).  Cilavdaroğlu (2012) ilköğ-

retim matematik öğretmenliği okuyan birinci sınıf lisans öğrencilerinin bazı iki boyutlu 

geometrik kavramların tanımlarını yaparken kullandıkları terimlere dikkat etmedikle-

ri, matematiksel dili kullanımında eksikleri olduğu ve hatalar yaptıkları görülmüş ay-

rıca kısmen doğru ya da yanlış kategorisinde yer alan tanımlarda alan bilgisi açısından 

eksik oldukları tespit edilmiştir. Kartalı ve Çınar (2017)  ilköğretim matematik öğret-

menlerinin çokgenlere dair bilgilerini araştırdığı çalışmada; matematiksel tanımları 

içeren sorularda öğretmenlerin daha başarılı oldukları ancak doğru cevaba ulaşan öğ-

retmen adaylarının sorulara vermiş oldukları yanıtlar incelendiğinde ise gerekli mate-

matiksel açıklamalarda bulunmadıkları görülmüştür. Soylu ve Aydın (2006) kavramsal 

ve işlemsel öğrenmenin ele alındığı araştırmada,  matematik öğretiminin kavrama dü-

zeyinde sonuçlanması için bu iki kavramın belli bir dengede olması gerekmekte ancak 

araştırmanın sonuçları incelendiğinde öğrencilerin işlemsel bilgi içeren sorulardaki 

başarısının kavramsal bilgi içeren sorulara oranla çok daha yüksek olduğu görülmüş-

tür. Matematik öğretimi gerçekleştirirken hem kavramsal öğrenmeye hem de işlemsel 

öğrenmeye ağırlık verilmeli bunlar asındaki bağları kurmaları sağlanmalıdır. Soylu ve 

Aydın (2006)  kavramsal ve işlemsel öğrenmenin ele alındığı araştırmada öğrencilerin 

verilen problemlerde eksik olan bilgilere dikkat etmedikleri problemler üzerine kafa 

yormadan direkt sorularda verilen sayısal verileri kullanarak aritmetik işlemler yap-

maya çalıştıkları tespit edilmiştir. Bekdemir (2012) çalışmasında kavram ve işlem bilgi-

sini ele almakta ve öğrencilerin işlem bilgisi ile ilgili başarı düzeylerinin kavramsal 

bilgiye oranla daha fazla olduğunu belirtmiştir.  Çıkrıkçı (2015)  yaptığı araştırmasın-

da; ortaokul matematik öğretmen adaylarının cebir öğrenme alanı ile ilgili verilen ma-

tematiksel işlemlerde ve problemlerde genel olarak doğru sonuca ulaştıkları ve doğru 

işlemler yaptıkları görülürken çok azda olsa cevaplayamadıkları sorul olduğu görül-

müştür. Gürel  (2016) Ortaokul matematik öğretmenlerinin merkezi eğilim ve yayılım 

ölçüleri ile ilgili sahip oldukları bilgilerinin genelde işlemsel düzeyde olduğunu ve bu 

bilgilerinin belli kurallarla sınırlı kaldığını tespit etmiş ayrıca  öğretmenlerin merkezi 

eğilim ve yayılım ölçülerine yönelik belli kavramları eksik ya da hatalı tanımladıkları 

görülmüştür.  

Karma  çarpım başarı testinden elde edilen sonuçlara göre öğretmen adaylarının 

sadece öğretimden  sorumlu oldukları matematik içerik bilgisine sahip olmadıkları 

aynı zamanda bu konu ile diğer  kavramlar arasındaki ilişkinin farkında oldukları, 

diğer matematiksel kavramlar ve bağıntılar arasında da ilişkinin farkında oldukları ve 

bunları soru çözümlerinde yansıttıkları anlaşılmıştır. Konuya yönelik ön organize edi-

cilerinin ve gerekli temel bilgilerinde eksik olan bireylerin ispatı gerçekleştirme süreci-
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ni etkilemektedir (Polat ve Akgün, 2016).Görüldüğü gibi öğretmenlerin, öğretmen 

adaylarının ve öğrencilerin önceki bilgilerinin ve sahip oldukları kavramsal bilgilerinin 

yeterliliği ve bunları gerektiği şekilde kullanabilirliği bireylerin ispat yapma sürecini 

etkilemektedir. Yeşilyurt-Çetin (2017) matematik öğretmen adaylarıyla yürüttüğü ça-

lışmasında; öğretmenlere yöneltilen anahtar fikirlerin ispatın sezgisel olarak anlaşılırlı-

ğını sağladığı, ispat hakkında olumlu yönde bir tutum kazandırdığı, ispata başlamala-

rını ve bitirmelerinde kolaylık sağladığı, ispat esnasında gerekli cebirsel ve matematik-

sel işlemlerin istenilen şekilde yapılmasını kolaylaştırdığı görülmüştür.  

Karma  çarpım başarı testinde kavram yanılgısına sahip olan öğretmen adayları 

olduğu görülmüştür. Bu kavram yanılgılarının belirlenmesi, eğitim gördükleri süre 

zarfında tespit edilmesi daha sonra istenmeyen ve gerçekleşmesi umulmayan durum-

ların yaşanılmasının önüne geçeceği düşünülmektedir. Çünkü kavram yanılgısına sa-

hip olacak öğretmen adaylarının yetiştireceği öğrencilerinde kavram yanılgısına sahi 

olabileceği unutulmamalıdır. Gürel (2016) çalışmasında öğretmenlerin eksik ya da sı-

nırlı alan bilgileri öğrencilerin merkezi eğilim ve yayımım ölçülerine yönelik sahip ol-

dukları  hatalarını ve kavram yanılgılarını ayrıntılı incelemelerini güçleştirdiğini be-

lirtmiştir. Özerdem  (2007) lisans düzeyinde eğitim gören öğretmenlerin analitik geo-

metri dersinde yaşadıkları kavram yanılgılarını tespit etmek ve bunların sebeplerini 

belirleyerek çözümler geliştirmeyi amaç ettiği çalışmasında; araştırmaya dahil edilen 

öğretmenlerin bu derse yönelik çeşitli kavram yanılgılarının olduğu görülmüştür. 

Erskin (2010) araştırmasında elde edilen sonuca göre öğrencilerin amaçlanan konuya 

yönelik başarılarının istenilen düzeyde olmasında öğretici rolde olan öğretmenlerin 

alan bilgilerinin büyük rol aldığını ifade etmiştir. Araştırmada da önemi üzerinde du-

rulan alan bilgisine yeteri kadar sahip olamayan öğretmenler genellikle dersin merke-

zine kendilerini yerleştirmek ve öğrenci katılımının sınırlı olduğu bir öğrenme ortamı-

na dönüştürmektedir (Arslan ve Kılcan, 2006). Bireylerde yeterli ve istendik yönde bir 

eğitimin verilmesi için ilköğretim kademesinden başlanarak hem işlemsel bilgi boyu-

tunda hem de kavramsal öğrenmenin öne çıktığı bir eğitim ve öğretimin planlanması 

gerekmektedir. Akıncı ve Genç (2019) yaptığı çalışmada yeterli bir alan bilgisine sahip 

öğretmen yetiştirmeyi amaç edinen ve donanımlı öğrencilerin yetişmesi için lisans ma-

tematik derslerinde yalnızca konu alan bilginsin aktarılmaması gerektiği bunun dışın-

da aynı zamanda öğretmenlerin genel gelişiminin sağlandığı, kavramsal ilişkilerin ku-

rulduğu, dikkatli bir akıl yürütmenin önemli görüldüğü ortaya konulmuştur. Gürbüz, 

Erdem ve Gülburnu  (2013) ele aldığı çalışmada; bir alanda yer alan temel  kavram, 

sembol, gösterim bu ve buna benzer alanlarda yeteri kadar donanımlı ve bilgi sahibi 

olamayan öğretmenlerin verimli ve istendik yönde öğretimleri gerçekleştiremeyeceğini 

belirtmiştir. Bekdemir  (2012) yaptığı çalışmasında öğretmen adaylarının çember ve 

daire konularında işlem bilgisi ve özelliklede kavram bilgisi açısından yetersiz ve ek-

sikliklerinin olduğu görüldüğü bu durumun oluşmasının nedenlerinden birinin ise 
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eğitim gördükleri fakültenin yeterli eğitimi sağlayamamış olması gösterilmiştir.  Ma-

tematiğin önemli bir dalı olan analitik geometri öğrenciler tarafından soyut bir şekilde 

algılanıyor olması bu derse yönelik zor algısı kazanmalarına neden olabilir. 

Araştırmanın ikinci alt probleminde İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci 

Sınıf lisans öğrencilerinin karma çarpım konularını öğrenme düzeyleri ile  cinsiyetleri  

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığı araştırılmıştır. Araştırmanın 

bulguları incelendiğinde öğrencilerin karma çarpım başarı puanlarının  cinsiyete göre 

anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaşılmıştır. Yani öğrencilerin konu hakkında-

ki bilgileri kadın ya da erkek olmaları açısından fark yaratmamaktadır. Literatürde 

başarı ile cinsiyeti ele alan farklı çalışmalar olduğu görülmüştür. Örneğin Akyıldız 

(2013) ilköğretim matematik öğretmen adaylarının lisans programında yer alan lineer 

cebir dersine yönelik becerilerinin öğretmenlerin cinsiyetlerine anlamlı bir fark yarat-

madığı sonucuna ulaşmıştır. 

Araştırmanın üçüncü  alt probleminde İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci 

Sınıf  lisans öğrencilerinin analitik geometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ne düzey-

de olduğu   sorusuna yanıt aranmaya çalışılmıştır. ilköğretim matematik öğretenliği 2. 

Sınıf lisans öğrencilerinin analitik geometri tutum ve öz-yeterlik ölçeği ile analitik ge-

ometriye yönelik görüşleri belirlenmek istenmiş genel olarak analitik geometriye yöne-

lik görüşlerinin puan ortalamaları incelendiğinde yüksek düzeyde olduğu anlaşılmış  

ayrıca öğrencilerin görüşlerinin puan ortalamaları analitik geometri tutum ve öz- ye-

terlik ölçeğinin alt boyutları açısından ayrı ayrı incelendiğinde analitik geometriye yö-

nelik öz-yeterlik ve başarı gerekliliğinin yüksek olduğu, zorluk alt boyutunun orta dü-

zeyde  olduğu görülmüştür. Araştırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmen aday-

larının başarı gereksiniminin diğer alt boyutlara oranla daha yüksek olduğu zorluk alt 

boyutunun ise diğer alt boyutlara oranla daha düşük olduğu anlaşılmıştır. Tutumları-

nın ve geometri öz-yeterliklerinin yüksek olması onların gelecekte öğretmen oldukla-

rında geometri öğretirken kendilerine güvenlerinin de yüksek olabileceğini akla geti-

rebilir. Yavuz  (2020) ilköğretim matematik öğretmeni adaylarının matematiğe yönelik 

tutumlarını incelemeye çalışan araştırmasında bu derse yönelik tutumu etkileyen bazı 

değişkenlerin; bu dersi öğretmeye kişinin hazır olmayı hissetmesi, kişinin iç motivas-

yonu, öğretmenlerin sahip oldukları pedagojik alan bilgileri,  öğretmenin lisedeki ge-

nel not ortalaması, öğrencinin merkezde olduğu öğretim ve son olarak dış motivasyon 

değişkenleri görülürken farklı bir çalışmada  Özerdem  (2007) çalışmasında lisans öğ-

rencilerinin analitik geometri dersine yönelik tutumlarını da incelemiş ve bu derse yö-

nelik bakış açılarında lise ve üniversitedeki tutumları arasında olumlu bir ilişki olduğu 

sonucuna varmıştır. Çalışmanın sonuçları da göstermektedir ki yeterli ve iyi yetişmiş 

matematik öğretmenlerinin kazandırılması isteniyorsa diğer derslerde olduğu gibi 

analitik geometri dersine karşıda tutumlarının olumlu yönde gelişiminin sağlanması 
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gerekmektedir. Demir (2011) ilköğretim matematik öğretmenliği lisans öğrencileri ile 

gerçekleştirmiş olduğu araştırmasında; matematik öğretimine yönelik öz yeterlik 

inançları ve tutumları araştırılmış ve araştırma doğrultusunda lisans düzeyinde eğitim 

gören öğretmenlerin matematik dersine olan öz yeterlik inançlarının yüksek düzeyde 

olduğu ayrıca matematiğe yönelik tutumlarının olumlu olduğu saptanmıştır. 

Araştırmanın dördüncü alt probleminde İlköğretim matematik öğretmenliği 

ikinci Sınıf lisans öğrencilerinin analitik geometriye yönelik tutum ve öz yeterlilik ile 

cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark olup olmadığı belirlenmek is-

tenmiştir. Araştırmanın bulguları incelendiğinde öğrencilerin analitik geometriye yö-

nelik görüşlerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı farklılık göstermediği tespit edil-

miştir. Ayrıca öğrencilerin analitik geometri tutum ve öz yeterlik ölçeğinin alt faktörle-

rine ait görüşlerinin cinsiyete göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği incelen-

miş ve elde edilen verilere göre  analitik geometri tutum ve öz- yeterlik ölçeğinin zor-

luk alt boyutunda, öğrenci görüşlerinin cinsiyete göre anlamlı fark göstermediği gö-

rülmüştür. Benzer şekilde öz-yeterlik alt boyutu  ve başarı gerekliliği alt boyutunda da  

öğrenci görüşlerinin cinsiyet değişkenine göre anlamlı fark göstermediği sonucuna 

ulaştırmaktadır. Pazarbaşı  (2015) ilköğretim matematik öğretmenleri üzerinde gerçek-

leştirmiş olduğu çalışmasının sonuçlarına göre öğretmen adaylarının analitik geometri 

dersine yönelik tutumları öğretmenlerin cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark görül-

mediği tespit edilmiştir. Araştırmanın bulguları destekler nitelikte Akyıldız  (2013) 

ilköğretim matematik öğretmen adaylarının lisans programında yer alan lineer cebir 

dersine yönelik tutumlarının ve becerilerinin öğretmenlerin cinsiyetlerine anlamlı bir 

fark yaratmadığı görülürken aynı zamanda lisans öğrencilerinin lineer cebir dersi ne 

yönelik olumsuz bir tutuma sahip oldukları anlaşılmıştır. Özkan, (2010) araştırmasında 

cinsiyet değişkeninin geometriye yönelik öz yeterlik inancına herhangi bir etkisi olma-

dığı tespit edilmiştir. Bostancı, Kuzu ve Sıvacı (2020) araştırmasında sekizinci sınıf öğ-

rencilerinin geometriye yönelik öz yeterlik algılarını belirleyen ölçeğin alt boyutları 

olan ‚Olumlu öz-yeterlik inancı‛, ‚Geometrik bilginin kullanılması‛ ve ‚Olumsuz öz-

yeterlik inancı‛ ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark yaratmadığı ancak ölçeğin ge-

nel puanları ile cinsiyet değişkeni arasında anlamlı bir fark olduğu yani erkelerin geo-

metriye yönelik öz yeterlik algılarının araştırmada yer alan  kız öğrencilere oranda 

daha yüksek olduğu lehine bir farklılık olduğu tespit edilmiştir. 

Araştırmanın beşinci Alt probleminde İlköğretim matematik öğretmenliği ikinci 

Sınıf lisans öğrencilerinin karma   çarpım konusunu öğrenme düzeyi ile analitik geo-

metriye yönelik tutum ve öz yeterlilik arasında anlamlı bir ilişki olup olmadığı belir-

lenmek istenmiş ve araştırmanın bulgularına göre öğrencilerin Karma   Çarpım Konu-

sunu Öğrenme Düzeyi İle Analitik Geometriye Yönelik Tutum Ve Öz Yeterlilik Düzey-

leri Arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. 
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Pazarbaşı, (2015) ilköğretim matematik öğretmenleri üzerinde gerçekleştirmiş olduğu 

çalışmasının sonuçlarına göre öğretmen adaylarının analitik geometri dersine yönelik 

başarıları ile öğretmenlerin cinsiyetleri arasında anlamlı bir fark görülmediği tespit 

edilmiştir. Erdoğan, Baloğlu ve Kesici(2011)’ye göre matematik ve matematiğin önemli 

alt dallarından biri olan geometri alanlarında yeterince başarılı olan insanların  mate-

matik ve geometriye  yönelik öz yeterlik algısının da yüksek olacağını ifade etmiştir.  

Özkan, (2010) yaptığı çalışmasında cinsiyet ve anne-baba eğitim durumu gibi değiş-

kenler kontrol altına alındığında öğrencilerin matematiğin önemli  alt dallarından biri 

olan geometriye yönelik başarıları ile bu derse yönelik öz yeterlik inançları arasında 

anlamlı bir ilişkinin olduğu tespit edilmiştir. Bu bağlamda öğrencilerin geometri başa-

rıları artıkça bu derse yönelik olumlu yönde bir öz yeterlik İnancı kazanmakta tam 

tersi yönde başarısızlık ile öz yeterlik inancı  arasında da negatif yönde bir ilişki vardır. 

Öneriler 

 Matematiğin önemli bir dalı olan analitik geometri öğrenciler tarafından soyut 

bir şekilde algılanıyor olması bu derse yönelik zor algısı kazanmalarına neden 

olabilir. Bu durumun önceden tespit edilmesi gerekmektedir.  

 Lisans eğitiminde matematik, geometri, analitik geometri vs. gibi sayısal içerikli 

alanlara yönelik ders veren öğretim üyelerinin derslerinde öğrencinin aktif katı-

lımın sağlamalı bu şekilde öğrencilerin bu araştırma konusuyla ilgili  soruları 

nasıl çözdüklerini görmeleri  gerekmektedir. 

 Lisans eğitiminde matematik, geometri, analitik geometri vs. gibi sayısal içerikli 

alanlara yönelik derslerde öğretmen adaylarının tutum ve öz yeterliklerini ön-

ceden  tespit edilmeli ve bu olumsuzluğun ortadan kaldırılması gerekmektedir.  

Çünkü olumsuz bir tutum ve yetersiz bir öz yeterliliğe sahip olan öğretmen 

adaylarının derslerde verimli olması ve yeterli bir alan bilgisi kazanmalarını 

engellenebilir.  

 Karma çarpım konusunun  anlatımında farklı soru tipleri üzerinde durulmalı-

dır. 

 Öğrencilerin yalnızca işlem odaklı soru çözümlerinin yer aldığı dersler plan-

lanmamalı aynı zamanda dersi anlatan hocaların matematiksel dili ve matema-

tiksel sembolleri yerinde ve doğru kullanarak ders anlatımları gerçekleştirmeli-

dir. 

 Karma çarpımın  tanım ve değer kümesi ile üzerinde sınıf içinde tartışma orta-

mı oluşturulabilir. Bu şekilde öğrencilerin kavramsal öğrenmeleri için ortam 

yaratılmış olur. 

 Bu araştırmada öğretmenlerin karma çarpım konusundaki alan bilgileri ölçül-

müş bundan sonraki çalışmalarda bu konuda yaşadıkları kavram yanılgıları in-

celenebilir. 
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 Öğretmen, öğretmen adayları ve lisans öğrencilerin  analitik geometriye yöne-

lik tutumlarını ve öz yeterliklerini inceleyen çok az çalışma olduğu tespit edil-

miş bunların sayısı artırılabilir. Çünkü analitik geometri matematiğin önemli 

bir alt dalıdır ve lineer cebir gibi diğer derslerle ilişkisi göz ardı edilemez. 

 Karma çarpım konusunun içeriğinde lineer cebir dersinde karşılamış oldukları 

determinant ve özellikleri, vektörlerde işlemler, vektörlerin normu,  iki vektör 

arasındaki açı, ortogonal taban ve  rank, matris,  Cramer kuralı gibi bir çok ko-

nu yer almaktadır. Dolayısıyla bu kavramlar ve konular hakkında yeterince 

bilgi sahibi olamayan öğretmen ve öğretmen adayları karma çarpım alan bilgi-

lerini de etkileyecektir. Araştırma sonuçları öğretmen adaylarının lineer cebirde 

yer alan bu konular hakkında yeterli bilgiye sahip oldukları sonucuna  götüre-

bilir. Ayrıca öğrencilerin lineer cebir derisinde yer alan bu  konulardaki alan 

bilgileriyle ilgili çalışmalarda yapılabilir. 

 Öğretmen adaylarının karma  çarpım konusunda yaşadıkları zorluklar ve alan 

dilini inceleyen çalışmalar yapılabilir. 

 Karma çarpım konularında lisans öğrencilerinin başarılı oldukları görülmüştür. 

Farklı lisans öğrencilerine uygulanarak farklı sonuçlara ulaşılabilir. 
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Extended Abstract 

 

Introduction 

Although different definitions reflecting different perspectives on education have 

been made from the past to the present, developing individuals in line with the deter-

mined goals and expecting the intended goals to be realized at the desired level is the 

most general expression of the definitions made for education. These and many similar 

questions such as how teachers will be developed and what qualifications they should 

have, what their qualifications are and how they can be determined have been conside-

red important and have been the subject of research (Özer and Gelen, 2008). Mathema-

tics content knowledge refers to the knowledge that mathematics teachers have about 

the existing basic concepts of mathematics and the subjects in the content of mathema-

tics that mathematics teachers aim to teach students. According to Türnüklü (2005), 

mathematics teachers stated that in order to be able to perform an effective mathema-

tics teaching, they should have sufficient and correct subject knowledge about the sub-

ject they aim to teach students. In the realization of geometry teaching, the pre-

organizers that individuals have beforehand for the subject they are trying to gain are 
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considered important, and at the same time, an order from simple to complex should 

be followed in this process, because it seems possible not to have problems when mo-

ving to the next level, but only by taking care of the lower levels. The importance of 

mathematics and geometry, which is an important branch of mathematics, cannot be 

ignored today, which we describe as the age of information and technology.  Analytical 

geometry, which is taught as a compulsory course in the elementary mathematics teac-

hing undergraduate program, examines the Cartesian coordinate system, the Euclidean 

plane (two-dimensional) and the Euclidean space (three-dimensional). Analytical geo-

metry 1 is an important lesson taught in primary school mathematics teaching 2nd 

grade and is related to other lessons. For this reason, it is thought that the problems to 

be experienced in determining the content knowledge on mixed multiplication and 

learning the concepts related to the other subject will be eliminated. Although the 

mixed product is the concepts used in the subjects of plane and line in three-

dimensional space, at the same time, vectors and plane subjects are important subjects 

that cause confusion and misconceptions, so these subjects should be taught to pre-

service teachers very well. 

It is important to determine the content knowledge of the teachers, who are per-

sonally involved in the learning-teaching process, on the subject of mixed multiplica-

tion, because the knowledge levels and attitudes of the teachers towards a certain sub-

ject have a great effect on eliminating the problems and, in parallel, improving the te-

aching process The realization of desired and targeted learning is only possible with 

knowledgeable teachers.  The most general problem that the research focuses on meti-

culously is to determine the level of knowledge of pre-service teachers about mixed 

product, as well as their attitudes and self-efficacy towards the analytical geometry 

course. 

Problem Statement 

What is the level of content knowledge of elementary mathematics teaching un-

dergraduate students on mixed product, their attitudes and self-efficacy towards 

analytical geometry? 

Sub-problems of the research 

1. What is the level of learning the mixed product subject of the second year un-

dergraduate students of primary education mathematics teaching? 

2. Is there a statistically significant difference between the level of learning mixed 

product and the gender of the second year undergraduate students of primary 

education mathematics teaching? 

3.  What is the attitude and self-efficacy of the second year undergraduate stu-

dents of primary school mathematics teaching towards analytical geometry? 
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4. Is there a statistically significant difference between the attitudes and self-

efficacy of the second year undergraduate students of primary education mat-

hematics teaching towards analytical geometry and their gender? 

5. Is there a significant relationship between the learning level of mixed product 

and the attitude and self-efficacy of the second year primary school mathema-

tics teaching undergraduate students? 

Method 

In this study, the general survey model, which is one of the quantitative research 

designs, was used. The sample, which is thought to represent the universe, was deter-

mined as a survey research since it was aimed to determine the field knowledge about 

mixed product and to generalize the research results to the universe. In this study, the 

general survey model, which is one of the quantitative research designs, was used. The 

sample, which is thought to represent the universe, was determined as a survey rese-

arch since it was aimed to determine the field knowledge about mixed product and to 

generalize the research results to the universe. The sample of the research consists of 

2nd year undergraduate students studying at Dokuz Eylul University Faculty of Edu-

cation Elementary Mathematics Teaching Program in the fall semester of the 2020-2021 

academic year. Non-random sampling method was used to collect the quantitative 

data, and the convenient sampling method, which can be defined as the selection of the 

sample from the applicable units (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz, & Demi-

rel, 2018), was chosen due to the limitations in terms of time, money and labor. Two 

different data collection tools were used to guide the research. In this study, 14 items in 

the Hash and Vector Product Heads Test, which were used in the master's thesis pre-

pared by the first author in 2021, under the supervision of the second author, deal with 

the mixed product issue. Only these 14 items were examined in this study. The second 

data collection tool is the analytical geometry attitude and self-efficacy scale developed 

by Ilgün, Azak, and Takunyacı (2012), which aims to determine pre-service teachers' 

views on the analytical geometry course. While scoring the answers of the students 

given to each question dealing with the mixed multiplication issue, attention was gene-

rally paid to the following: The answer of the student who made the solution comple-

tely and correctly was accepted as "correct" and evaluated as 4 points, the answer of 

the student who could not reach the solution but took the correct steps was determined 

as 3 points. The answer of the student who was partially correct, only wrote the result 

but did not perform the necessary operations or did it incorrectly, was accepted as ‚in-

complete‛ and evaluated as 2 points. It is rated as 1 point. The answer of the student 

who did not make any action or explanation about the question and left it blank was 

accepted as "blank" and evaluated as 0 points. The answer key of the test, which inclu-

des mixed multiplication questions, was prepared by two experts, and the possible 
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responses of each student to each item were examined and scored between 0 and 4. In 

order to determine the realization level of each item in the analytical geometry attitude 

and self-efficacy scale, the participants were presented with the options "strongly ag-

ree", "agree", "neutral", "disagree", "strongly disagree". 

Result and Discussion 

According to the results of the research, undergraduate students are successful in 

mixed multiplication and there is no significant difference between their success and 

their gender. When the findings of the study were examined, it was concluded that the 

mixed product achievement scores of the students did not differ significantly accor-

ding to gender. In the third sub-problem of the study, it was tried to find an answer to 

the question of what is the attitude and self-efficacy of the second year undergraduate 

students of primary education mathematics teaching towards analytical geometry. It 

was aimed to determine the analytical geometry attitude and self-efficacy scale of the 

2nd year undergraduate students of primary school mathematics teaching and their 

views on analytical geometry, and it was understood that the average of their views on 

analytical geometry in general was at a high level. When the findings of the study were 

examined, it was determined that the students' views on analytical geometry did not 

differ significantly according to the gender variable. According to the result of the last 

sub-problem of the research, it was determined that there was a high level, positive 

and significant relationship between the students' learning level of mixed product and 

their views on analytical geometry. 

 

 




