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Akran Zorbalığı ile Baş Etmede Sınıf Öğretmenlerinin Kullandıkları 
Stratejiler ve Karşılaştıkları Güçlükler12 

 
Ebru BARİK3, Filiz YURTAL4 

 
Öz 

Okullarda yaygın olarak görülen akran zorbalığı ile mücadele etmede öğretmenler önemli rol oynar. Öğretmenlerin 

öğrencilerle olan etkileşimleri, zorbalık olaylarını ele alış biçimleri, öğrencilerin okul zorbalığı deneyimleri 

üzerinde etkili bir faktördür. Bu araştırmada akran zorbalığı ile baş etmede sınıf öğretmenlerinin kullandıkları 

stratejiler ve bunula ilgili olarak karşılaştıkları güçlükler belirlenmeye çalışılmıştır. Nitel araştırma desenlerinden 

olgubilim deseni kullanılarak yürütülen araştırmanın çalışma grubuna, 69’u (%67,6) kadın ve 33’ü (%32,4) erkek 

olmak üzere toplam 102 dördüncü sınıf öğretmeni katılmıştır. Akran zorbalığı ile başetmede öğretmenlerin 

kullandıkları stratejileri belirlemek için yazılı görüş alma formu kullanılmıştır. Elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde içerik analizi kullanılmıştır. Araştırmada öğrenciler arasında geçen akran zorbalığı ile 

başetmede öğretmenlerin kullandıkları stratejiler; Öğrencilerle zorbalığın sonucu hakkında konuşmak, empati 

kurmak, zorbadan özür diletmek vb. cezalandırıcı olmayan hem zorba hem de mağdur öğrencilere yönelik 

doğrudan yapıcı stratejiler; aile işbirliğine gitme, uzman görüşüne başvurma gibi dolaylı yapıcı stratejiler; yer 

değişikliği yapma, uyarı verme ve zararı karşılatma gibi zorba öğrenciye yönelik olarak uygulanan doğrudan 

cezalandırıcı stratejiler ve gözmezden gelme gibi dolaylı cezalandırıcı stratejiler kullandıkları tespit edilmiştir. 

Öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede karşılaştıkları güçlüklere ilişkin sonuçlar incelendiğinde; ailenin bu 

durumu kabullenmemesi ve öğretmene destek vermemesi, öğretmenin zorbayı tespit etmede zorlanması, 

çocukların şiddet görmeyi normal karşılaması gibi aile, yaşanılan çevre, öğretmen ve öğrenci temelli güçlüklerle 

karşılaşıldığı tespit edilmiştir.  

Anahtar Kelimler: Akran Zorbalığı, Zorbalıkla Başetme, Mağdur, Sınıf Öğretmeni. 
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Strategies Used and Difficulties Faced by School Teachers in Coping With 
Peer Bullying 

Abstract 

Teachers play an important role in dealing with peer bullying, which is common in schools. Teachers' interactions 

with students and the way they deal with bullying are effective factors on students' school bullying experiences. 

In this study, it has been tried to determine the strategies that classroom teachers use to cope with peer bullying 

and the difficulties they face in relation to it. A total of 102 fourth grade teachers, 69 (67.6%) female and 33 

(32.4%) male, participated in the study group of the study, which was conducted using the phenomenology design, 

one of the qualitative research designs. Written opinion form was used to determine the strategies used by teachers 

in coping with peer bullying. Content analysis was used to analyze the obtained data. In the study, It has been 

determined that teachers, in order to cope with bullying, use to talk to students about the result of bullying, to 

empathize, to communicate, to apologize to the bully, to practice activities, etc. non-punitive direct constructive 

strategies for both bully and victim students; constructive indirect strategies such as family cooperation, informing 

the family, seeking expert opinion; ignoring as punitive direct strategies and punitive indirect strategies applied to 

the bully student, such as punishing, relocating, warning and compensating for the harm. When the results of the 

difficulties faced by the teachers in preventing peer bullying are examined; It has been determined that family, 

living environment, teacher and student-based difficulties are encountered such as the family's not accepting this 

situation and not supporting the teacher, the environment in which the child lives, the students hiding the bullying, 

the teacher having difficulty in detecting the bully, the children's acceptance of violence as normal. 

Keywords: Peer Bullying, Coping with Bullying, Victim, Classroom Teacher. 

 
1. GİRİŞ 

Okul bağlamında akran zorbalığı, çocuklar ve gençler arasında en yaygın uygulanan şiddet 

biçimidir ve bir akademik yıl boyunca dünya çapında yaklaşık 246 milyon çocuğu etkileyen yaygın bir 

olgudur (UNESCO, 2017). Hem ulusal hem de ulusararası düzeyde önemli bir sorun olduğu ve 

zorbalığın yaygınlığı konusunda çok sayıda ülkede yapılan uluslararası araştırmalardan (Ayas ve Pişkin, 

2011; Bjereld, Augustine, & Thornberg, 2020; Craig, Harel-Fisch, Fogel-Grinvald, et al. 2019; Gökkaya 

ve Tekinsav Sütçü, 2020; Çalışkan ve diğerleri, 2019) elde veriler değerlendirildiğinde, sonuçların 

kültürel ve dilsel çeşitlilik gösterdiği, zorbalığın kültürel bakış açısından meşru olarak görülen şeylerden 

etkilendiği anlaşılmakla birlikte zorbalık benzeri davranışların yaygınlık oranının yüksek olduğu 

sonucuna ulaşılmaktadır (Menesini & Salmivalli, 2017). Çocuk Haklarına Dair Sözleşmesi'nin 

(UNICEF, 2002) talep ettiği eğitim hakkı da dahil olmak üzere, çocukların haklarını tehlikeye atan 

zorbalık küresel bir sorundur ve savunmasız bir kişiye karşı uzun bir süre boyunca tekrar tekrar meydana 

gelen bir dizi sözlü saldırıları (örn. lakap takma, tehditler), fiziksel davranışları (örn. vurma, tekmeleme, 

kurbanın mülküne zarar verme) ve ilişkisel/sosyal saldırganlıkla birlikte (örn. sosyal dışlanma, söylenti 
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yayma) internet ve yeni teknolojiler aracılığıyla yapılan saldırı biçimlerini (siber zorbalık olarak da 

anılır) içerir (Menesini & Salmivalli, 2017; Olweus, 2012). 

Zorbalığın etkilerine ilişkin yapılan araştırmaları inceleyen Marshall (2012), zorbalığın ilgili 

öğrenciler (yani, zorbalar, kurbanlar, zorba-kurbanlar ve seyirciler) üzerinde, kısa ve uzun vadeli 

davranışsal, fiziksel, sosyal-duygusal ve zihinsel sağlık sorunları dahil olmak üzere çok sayıda zararlı 

etkiye yol açtığını ifade etmektedir. Çocuklukta başkalarına zorbalık yapan bireylerin yetişkin 

olduklarında şiddete daha yatkın oldukları, okulda zorbalık deneyimlerinin birçok istenmeyen yaşam 

sonucuna doğru bir basamak taşı olarak işlev görebileceği, bu nedenle zorbalığın sadece ebeveynler ve 

eğitimciler için değil, aynı zamanda bir halk sağlığı sorunu olduğu ve etkili müdahale çalışmalarının 

yapılması zorunlu olarak görülmektedir (Gaffney, Farrington & Ttofi, 2019). Ayrıca zorbalığa maruz 

kalmanın akademik performansın düşmesi ve düşük akademik yeterlilik (Ponzo, 2013; Van der Werf, 

2014; Woods, & Wolke, 2004), okuldan kaçma ve okula devam etmeme (Arslan, Hallett, Akkas, & 

Akkas, 2012; Havik, Bru, & Ertesvag, 2015), sınıfta konsantrasyon bozukluğu (Boulton, et all 2012) 

gibi problem davranışlara sebep olduğu araştırmalarda da ortaya çıkan sonuçlardır. Araştırmalar 

zorbalık mağduru olmanın rastgele bir olay olmadığını, bireysel özellikler ve aile faktörleri ile tahmin 

edilebileceğini, yaşlara göre istikrarlı olduğunu, kendine zarar verme, şiddet içeren davranışlar ve 

psikotik belirtiler dahil olmak üzere zihinsel sağlık sorunlarının ciddi belirtileriyle ilişkili olduğunu, geç 

ergenliğe kadar devam edebilen uzun süreli etkileri olduğu ve çocukların ruh sağlığı sorunlarına 

bağımsız olarak katkıda bulunduğunu göstermektedir (Arseneault, Bowes, & Shakoor, 2010). 

Okuldaki günlük olaylarda, zorbalık meydana geldiğinde en çok müdahale edecek konumda 

olan kişiler öğretmenlerdir ve öğrencilerle en fazla iletişimde olan kişiler olması sebebiyle zorbalıkla 

başetme ve mücadele etme konusunda ilk başvurulacak kişileri oluşturur. Öğretmenler okuldaki 

gününün önemli bir bölümünü öğrencilerle geçirirler ve sınıfta oluşan zorbalığın yönetilmesinde önemli 

bir rol oynarlar. Öğretmenlerin, öğrencilerle olan etkileşimleri, özellikle de zorbalık olaylarını ele alma 

biçimleri, öğrencilerin okul zorbalığı deneyimleri üzerinde etkide bulunabileceği açıktır (Yoon & 

Bauman, 2014). Zorbalığı daha ciddi algılayan, daha yüksek öz-yeterlik ve daha fazla empatiye sahip 

olan öğretmenlerin müdahale etme olasılıkları daha yüksek bulunmuştur (Yoon, 2004). Bununla birlikte 

zorbalık genellikle öğretmenlerin görüş alanı dışında gerçekleştiğinden, şiddet tırmanana kadar veya bir 

öğrenci veya veli okula gelip bunu rapor edene kadar genellikle zorbalık davranışının farkında olmazlar. 

Ek olarak, öğretmenler genellikle zorbalığın doğası hakkında bilgi eksikliği yaşarlar ve sürekli zorbalığa 

karışan çocuklarla yeterince ilgilenecek beceri ve zamandan yoksundurlar. Öğretmenler okulda 

zorbalığa karşı kendi çözümlerini kabul etmeyen velilerle başa çıkmakta da güçlük çekmektedirler (van 

Verseveld, Fekkes, Fukkink & Oostdam, 2020). Ayrıca zorbalık, oyun içi kavgada kullanılan saldırgan 

davranışlarla benzer olduğundan, öğretmenler bu iki senaryoyu her zaman ayırt edemeyebiliyorlar. 
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Saldırgan davranışlar hem yetişkinler hem de akranlar için tehdit edici görünebilir ve öğretmenleri nasıl 

müdahale edecekleri konusunda kararsız bırakabilir (Beran, 2006). 

Öğretmenler zorbalıkla karşılaştıklarında çok farklı şekillerde tepki verebilirler. Bu konuda 

yapılan araştırmalar incelendiğinde zorbalık olayını görmezden gelme (Bauman & Del Rio, 2006), 

otorite temelli bir yaklaşımlar (Brophy & McCaslin, 1992; Olweus, 1993), cezalandırıcı olmayan 

yaklaşımlar (Morrison, 2007, p.72), mağdurların özgüvenlerini artırarak onları güçlendirme ve 

desteklemeye yönelik yaklaşımlar (Field, 2003), zorbalık olayını önlemede diğer öğretmenleri, 

psikolojik danışmanı, okul yöneticilerini, ebeveynleri veya velileri dahil ederek ekip çalışması temele 

alan (Ttofi & Farrington, 2011) çeşitli stratejilerin öğretmenler tarafından kullanıldığı anlaşılmaktadır. 

Bununla birlikte zorbalığı azaltmak için okul temelli stratejiler üzerine yapılan araştırmalarda kritik 

ihtiyaçları belirleyen araştırmacılar, öğretmenlerin zorbalığa yönelik algılarının ve tepkilerinin daha 

fazla araştırılmasını sıklıkla tavsiye etmektedir (Marshall, Varjas, Meyers, Graybill & Skoczylas, 2009; 

Yoon, Sulkowski, & Bauman, 2016). 

Öğretmenlerin esnek ve uyarlanabilir bir şekilde müdahale edebilmeleri için farklı strateji 

türlerinden oluşan geniş bir repertuara sahip olması önemlidir. Okullarda zorbalığı azaltmada zorbalık 

olaylarının yetkin bir şekilde ele alınması önemli bir faktördür. Zorbalık olgusunda kendilerini daha 

yetkin olarak algılayan öğretmenler, zorbalık ve mağduriyet durumlarında daha fazla müdahale etme 

eğilimindedirler (De Luca, Nocentini & Menesini,2019). Öğretmenlerin zorbalıkla başetmede hangi 

stratejileri uyguladığını bilmek, zorbalığı önleme ile ilgili öğretmen eğitiminde dikkat edilmesi gereken 

bir konudur (Burger, Strohmeier, Sprober, Bauman & Rigby, 2015).   

Öğretmenler tanık oldukları tüm zorbalık olaylarına tepki vermeli, asla göz ardı etmemelidir. 

Bir öğretmenin tepkisi, faillere eylemlerinin kabul edilemez olduğunu bildirir ve mağdurların içinde 

bulundukları durum hakkında daha az güçsüz hissetmelerine yardımcı olur. Bu özellikle önemlidir, 

çünkü öğrenciler genellikle okul personelini öğrencilerin zorbalık deneyimlerine karşı tepkisiz olarak 

algılar (Graham, 2010). Zorbalık durumunda harekete geçmek, birçok farklı faktörden etkilenen 

karmaşık bir olgudur. Bu fenomeni anlama çabaları, sağlam bir teorik temel ve öğretmen tepkilerinin 

dikkatli bir analizini gerektirir (Yoon & Bauman, 2014). Bu araştırmada sınıf öğretmenlerinin akran 

zorbalığı ile başetmede kullandıkları stratejiler ve bunula ilgili olarak karşılaştıkları güçlükler 

belirlenmeye çalışılmıştır. Bu amaçlar doğrultusunda aşağıdaki sorulara cevap aranmıştır; 

1. Öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede uyguladıkları stratejiler nedir? 

2. Öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede karşılaştıkları güçlükler nedir?  
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2. YÖNTEM 

Araştırma Modeli 

Bu araştırma akran zorbalığı ile başetmede sınıf öğretmenlerin kullandıkları stratejiler ve 

karşılaştıkları güçlükler ile ilgili görüşlerini derinlemesine inceleme amacıyla yapılan olgubilim 

deseninde nitel bir araştırmadır. “Olgubilim deseni, farkında olduğumuz ancak derinlemesine ve 

ayrıntılı bir anlayışa sahip olmadığımız olgulara odaklanmaktadır. Bize tümüyle yabancı olmayan, aynı 

zamanda da tam anlamını kavrayamadığımız olguları araştırmayı amaçlayan çalışmalar için olgubilim 

uygun bir araştırma zemini oluşturur” (Yıldırım ve Şimşek, 2021).  

Çalışma Grubu 

Olgubilim araştırmalarında veri kaynakları, araştırmanın odaklandığı olguyu yaşayan ve bu 

olguyu yansıtabilecek birey ya da gruplar belirlenir ve olgu ile ilgili yaşadıkları deneyimlerin ortak 

anlamı tanımlanır (Creswell & Poth, 2013; Yıldırım ve Şimşek, 2021). Bu nedenle araştırmada okullarda 

akran zorbalığı ile başetmede kullanılan stratejileri ve karşılaşılan güçlükleri belirlemede birincil veri 

kaynağı olan sınıf öğretmenleri ile yürütülmüştür. Araştırmanın çalışma grubu maksimum çeşitlilik 

örnekleme yöntemi ile belirlenmiş olup araştırmaya katılan sınıf öğretmenlerinin çeşitliliğini maksimum 

derecede yansıtılması amaçlanmıştır. Bu bağlamda araştırmaya 2018-2019 eğitim öğretim yılı, Adana 

iline bağlı merkezi ilçelerde (Çukurova, Sarıçam, Seyhan ve Yüreğir) yer alan merkez ve köy 

ilkokullarında görev yapan 69’u (%67,6) kadın ve 33’ü (%32,4) erkek olmak üzere toplam 102 dördüncü 

sınıf öğretmeni katılmıştır. Kıdem yıllarına göre 3 öğretmen 1-5 yıldır, 5 öğretmen 6-10 yıldır, 25 

öğretmen 11-15 yıldır, 30 öğretmen 16-20 yıldır ve 39 öğretmen 21 ve üstü kadar yıldır çalışmaktadır. 

Mezun oldukları bölümlere göre ise 71’inin eğitim fakültesi mezunu olduğu geriye kalan 31 öğretmenin 

ise diğer fakültelerden mezun oldukları belirlenmiştir. 

Veri Toplama Aracı 

Akran Zorbalığını Önleme Stratejileri Hakkında Öğretmen Görüşleri Formu 

Öğretmenlerin akran zorbalığı ile başetmede sınıf öğretmenlerinin kullandıkları stratejileri 

belirlemek için araştırmacılar tarafından yazılı görüş alma formu kullanılmıştır. Yazılı görüş alma formu 

oluşturulurken zorbalık ile ilgili alanyazın kapsamlı olarak incelenmiş ve akran zorbalığını belirlemeye 

yönelik benzer çalışmalarda (Pişkin ve Ayas, 2011; Bauman, Rigby & Hoppa, 2008) kullanılan ölçme 

araçlarındaki maddeler incelenmiştir. Daha sonra araştırmada istenen verileri sağlamada yeterli olduğu 

düşünülen 10 adet sorudan oluşan form hazırlanmış ve Psikolojik Danışma ve Rehberlik alanından iki 

öğretim üyesinin görüşüne sunulmuştur. Uzmanların değerlendirmeleri sonucunda sorulardaki ifadeler 

üzerinde önerilen düzeltmeler yapılmıştır. Daha sonra yazılı görüş alma formu araştırmaya katılmayan 
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iki sınıf öğretmenine okutturulmuş ve soruların anlaşılırlığı kontrol edilmiştir. Ardından yazılı görüş 

alma formuna son hali verilmiştir.  Yazılı görüş alma  formunda yer alan ifadelere ilişkin  örnek aşağıda 

verilmiştir. 

Örnek: 

Öğrencim başkasına bazı cisimlerle zarar verdiğinde ---------------------------------------- 

Öğrencim arkadaşını gruba almayarak yalnız bıraktığında ---------------------------------- 

Anketin sonunda “Akran zorbalığını önlemede karşılaştığınız güçlükler nelerdir?” sorusuna yer 

verilmiştir. Bu soru ile öğretmenlerin sınıfında meydana gelen akran zorbalığını önlemede yaşadığı 

sıkıntıları belirlemek amaçlanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Çalışmada toplanan veriler içerik analizi ile çözümlenmiştir. İçerik analizi, insan davranışları 

üzerinde doğrudan olmayan yollarla çalışmaya imkan tanıyan bir tekniktir. Belirlenen kurallara dayanalı 

kodlamalarla bir metnin bazı sözcüklerinin daha küçük içerik kategorileri ile özetlendiği sistematik bir 

tekniktir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2008, s.253). İçerik analizi 

yönteminin dört aşaması kullanılarak çalışmada kullanılan kodlara ulaşılmıştır. Bu aşamalar sırasıyla 

verilerin kodlanması, kodlardan yola çıkılarak temaların oluşturulması, kodların ve temaların 

düzenlenmesi ve ortaya çıkan bulguların tanımlanması ve yorumlanmasıdır (Yıldırım ve Şimşek, 2021, 

s.251). Buradan yola çıkılarak araştırmada açık uçlu sorularını kodlamak için iki kodlayıcı ile birlikte 

çalışılmıştır. Verilerin ilk incelemesi sırasında geniş temalar belirlenmiş ve bunlara kodlar atanmıştır. 

Daha sonra veriler sistematik olarak değerlendirilmiş ve kodlanmıştır. Kodlama süreci boyunca, orijinal 

temalara uymayan çok sayıda yeni yanıt fark edildiğinde, orijinal listeye ek kodlar ve kategoriler 

eklenmiştir. Bir yanıtın belirli bir koda atanabilmesi için her iki kodlayıcı arasında bir fikir birliği 

sağlandıktan sonra atama yapılmıştır. Kodlayıcıların uzlaşmadığı veriler üzerinde üçünde 

değerlendirmecinin görüşüne başvurulmuş ve uzlaşma sağlanana kadar süreç tekrar edilmiştir.  

Geçerlik ve Güvenirlik  

Nitel araştırmalarda geçerlik ve güvenirliği sağlamak amacıyla kullanılan stratejiler, iç geçerliği 

sağlamada inandırıcılık, dış geçerliği sağlamada aktarılabilirlik, iç güvenirliği sağlamada tutarlık, dış 

güvenirliği sağlamada teyit edilebilirlik (Lincoln & Guba 1985, cited Cresswel 2013, p.244) kavramları 

ile açıklanmaktadır. Araştırmanın iç geçerliğinin sağlanmasında yazılı görüş alma formu geliştirilirken 

ilgili alanyazın taranarak konu ile ilgili bir kavramsal bir çerçeve oluşturulmuştur. Görüşme sorularının 

uygunluğu ile ilgili uzman değerlendirmesi alınmıştır. Ayrıca araştırmaya katılmayan iki sınıf 

öğretmenine okutularak anlaşılırlığı kontrol edilmiştir. Araştırmanın iç güvenirliğini (tutarlığını) 

arttırmak için bulgular yorum yapılmadan doğrudan verilmiştir. Ayrıca görüşmede elde edilen veriler 
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üzerinde iki araştırmacı ayrı ayrı kodlama yaptıktan sonra araştırmacılar bir araya gelerek yaptıkları 

analizi karşılaştırmışlar ve bu karşılaştırmada tartışılan kodlar üzerinde görüş birliğine varılarak 

verilerin analizine son hali verilmiştir. Katılımcı görüşlerinden doğrudan alıntılar yapılmış, verilen 

yanıtların kaynağına inilmeye çalışılmıştır. Araştırma modeli, çalışma grubu, veri toplama aracı, 

verilerin analizi ve bulguların düzenlenmesi ayrıntılı olarak betimlenmiştir. Araştırmada geçerlik ve 

güvenirliği sağlamak amacıyla uzman görüşü süreçlerinde uzmanlardan gelen farklı açıklamalar dikkate 

alınmış, araştırmacılar tarafından ham verilerle araştırma sonrasında ulaştığı sonucun karşılaştırılıp teyit 

edilmesi, araştırmacıların dokümanlar ile uzun süreli etkileşim içerisinde olması yoluyla araştırmanın 

geçerliliğini ve güvenirliğini arttıracak kriterlerle ilgili standartlar sağlanmaya çalışılmıştır. 

Verilerin analizinden elde edilen temalar Marshall et al. (2009) tarafından oluşturulan çok 

boyutlu model temele alınarak düzenlenmiştir. Model öğretmenlerin zorbalığa karşı tepkilerine ilişkin 

kapsamlı bir yaklaşım sunmaktadır. Bu modele göre iki ana kategori; 1) Öğretmenin niyeti ve 2) 

Öğretmen katılımı şeklinde oluşturulan hiyerarşik bir kodlama şemasıdır. Öğretmen niyeti, verilen 

tepkinin amacı olarak yapıcı ve cezalandırıcı tepkileri; Öğretmen katılımı ise, stratejinin 

uygulanmasında öğretmenin rolü olarak doğrudan ve dolaylı tepkileri içermektedir. 

Ayrıca her bir öğretmen adayının görüş formları K1, K2, K3, … olacak biçimde kodlanmıştır. 

3. BULGULAR 

 Araştırma kapsamında elde edilen bulgular temalar halinde başlıklandırılarak bu bölümde 

sunulmuştur. Söz konusu bulgular iki başlık halinde verildi; (1) Öğretmenlerin akran zorbalığı ile baş 

etmede kullandıkları stratejiler, (2) Öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede karşılaştıkları güçlükler  

Öğretmenlerin akran zorbalığı ile baş etmede kullandıkları stratejiler 

 Öğretmenlerin zorbalık karşısında uyguladıkları stratejilere göre oluşturulan temalar Marshall 

ve diğerlerinin (2009) modeli temel alınarak şekil 1 de verilmiştir. 
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                             Öğretmenin katılımı 

Doğrudan tepki  Dolaylı tepki 

Ö
ğr

et
m

en
in

 n
iy

et
i 

 
 
 
 
Yapıcı tepki 
 

1. Sonucunu konuşma 
2. Sebebini araştırma 
3. Empati kurdurma 
4. İletişim kurma 
5. Sorumluluk verme 
6. Etkinlik uygulama 
7. Arkadaşlığın önemini anlatma 
8. Özür diletme 
9. Demokratik ortam kurma 
10. Yalnız kalanla ilgilenme 
11. Arabuluculuk  
12. Dini yönden değerlendirme 
 

1. Okul aile iş birliği 
2. Aileyi bilgilendirme 
3. Uzman görüşü 
 

 
 
Cezalandırıcı tepki 
 

1. Ceza 
2. Yer değiştirme 
3. Uyarı verme 
4. Zararı karşılaştırma 

1. Görmezden Gelme 

 
Şekil 1 Öğretmenlerin zorbalıkla baş etmede kullandıkları stratejiler 
 

Şekil 1 incelendiğinde öğretmenin zorbalık durumunda doğrudan yapıcı stratejiler olarak 

öğrencilerle zorbalığın sonucu hakkında konuşmak, empati kurmak, iletişim kurmak, zorbadan özür 

diletmek, etkinlik uygulamak vb. cezalandırıcı olmayan hem zorba hem de mağdur öğrencilere yönelik 

yapıcı, destekleyici bir yaklaşımı içermektedir. Bu stratejilerle ilgili bazı öğretmenlerden örnek cümleler 

şöyledir; “Empati kurmasını isterim. Yapmadığı davranışlara ilgili suçlandığında neler 

hissedebileceğini sorarım.” (K101); “Yaptığının yanlış olduğunu, bu yaptığı şeyin doğurabileceği 

sonuçları anlatır, onu bu konuda ikna etmeye çalışırım.” (K99); “Drama etkinliği yöntemi ile yaptığının 

yanlış olduğunu anlamasını sağlarım.” (K98); “Hemen müdahale eder, özür dilemesini, yaptığının ne 

kadar yanlış bir davranış olduğunu anlatırım.” (K94); “Öğrenciyle bire bir iletişim kurar, doğruları 

fark etmesini sağlarım.” (K85). “Yaptıklarının günah olduğunu söyler, dini yönden açıklamalarda 

bulunurum.” (K71). 

Yapıcı dolaylı stratejiler öğretmenin zorbalıkla ilgili davranışa doğrudan müdahale etmedikleri 

etkili olarak algıladıkları okul aile iş birliğine gitme, aileyi bilgilendirme ve uzman görüşüne başvurma 

gibi dolaylı stratejileri içermektedir. Bu stratejilerle ilgili bazı öğretmenlerin örnek cümleleri şu 

şekildedir; “Aile ile görüşme yapar, rehber öğretmeninden yardım isterim. Uzman görüşü alması 

konusunda yönlendiririm.” (K85); “Aileyle iletişime geçip, kaynağını bulmaya çalışırım.” (K3); “Rehber 

öğretmeninden yardım isterim.” (K8);  

Cezalandırıcı doğrudan uygulanan stratejiler ceza verme, yer değişikliği yapma, uyarı verme ve 

zararı karşılama gibi zorba öğrenciye yönelik olarak uygulanan stratejiler olarak belirlenmiştir. Bu 
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stratejilerle ilgili bazı öğretmenlerin cümlelerinden örnekler şu şekildedir: “Zarar verdiği eşyaların 

parasını ödeyeceğini söyleyerek, hareketi yapmasını engellerim.” (K69); “Uyarırım.” (K63); “En 

sevdiği şeyleri kendisinden mahrum ederek ceza veririm.” (K39); “Tek kalmanın nasıl bir duygu 

olduğunu düşünmesini isterim, yerini değiştiririm.” (K101). 

Cezalandırıcı dolaylı uygulanan strateji olarak ise öğretmenlerden tarafından görmezden gelme 

tepkisinin verildiği tespit edilmiştir. Bu stratejiye öğretmenlerin cümlelerinden örnekler şu şekildedir: 

“Görmezden gelirim.” (K67); “Karışmam.” (K73); “Görmezden gelerek davranışın sönmesini 

beklerim.” (K74) 

Öğretmenlerin Akran Zorbalığını Önlemede Karşılaştıkları Güçlükler 

Bu tema altında öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede karşılaştıkları güçlükleri belirlemek 

için cevaplara göre oluşturulan tema ve alt temalar tablo 1’de verilmiştir.  

Tablo 1. Öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede karşılaştıkları güçlüklere ilişkin alt temalar 

Tema Alt temalar  f  %  

 
Ö

ğr
et

m
en

le
rin

 a
kr

an
 z

or
ba

lığ
ın

ı ö
nl

em
ed

e 
ka

rş
ıla

şt
ık

la
rı 

gü
çl

ük
le
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Ailenin kabul etmemesi  28  27,4  
Ailenin öğretmene destek vermemesi  20  19,7  
Çocuğun şiddet görmesi ya da şiddeti normal görmesi  10  9,8  
Davranışın süreklilik göstermesi  9  8,8  
Velinin ilgisizliği  7  6,9  
Velinin durum karşısındaki sergilediği tutum  5  4,9  
Çocuğun yaşadığı çevrenin etkisi  5  4,9  
Bazı öğrencilerin durumu gizlemesi  4  3,9  
Öğrencileri sakinleştirme konusunda sıkıntı yaşanması  4  3,9  
Ailenin çocuğa aşırı korumacı davranması  2  2  
Zorbayı tespit etmekte zorlanmak  2  2  
Öğretmenin bu konuda yaptırım gücünün olmaması  2  2  
Bu konuda zorluk yaşamadım diyen öğretmenler  2  2  
Öğrencinin ailesinden birini kaybetmiş olması  1  1  
Sınıf dışındaki kişilerin müdahale etmesi  1  1  

 

Tablo 1’den anlaşılacağı üzere öğretmenlerin “akran zorbalığını önlemede yaşadığınız güçlükler 

nelerdir?” sorusuna verdikleri cevaplar incelendiğinde; 28 öğretmen “ailenin kabul etmemesi” cevabını 

verdikleri belirlenmiştir. Bu sonucu sırasıyla 20 öğretmen “ailenin öğretmene bu konuda destek 

vermemesi”, 10 öğretmen “çocuğun şiddet görmesi ya da şiddeti normal görmesi”, 9 öğretmen 

“gösterdikleri davranışın süreklilik göstermesi”, 7 öğretmen “velinin ilgisizliği”, 5 öğretmen “velinin 

gerçekleşen durum karşısında sergilediği tutum”, 5 öğretmen “çocuğun yaşadığı çevrenin etkisi”, 4 

öğretmen “bazı öğrencilerin zorbalığı gizlemesi”, 4 öğretmen “öğrencileri sakinleştirme konusunda 

sıkıntı yaşanması”, 2 öğretmen “ ailenin çocuğuna karşı aşırı korumacı davranması”, 2 öğretmen 
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“zorbayı tespit etmekte zorlanmak”, 2 öğretmen “öğretmenin bu konuda yaptırım gücünün olmaması”, 

2 öğretmen “bu konuda zorluk yaşamadım diyen öğretmenler”, 1 öğretmen “öğrencinin ailesinden birini 

kaybetmiş olmasının” ve 1 öğretmen “sınıf dışındaki kişilerin müdahale etmesi” akran zorbalığını 

önlemede yaşadıkları güçlüğün sebebi olarak belirtmişlerdir. 

4. TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 

Bu çalışmada ilkokul düzeyinde öğretmenlerin zorbalıkla baş etmek için ne tür stratejiler 

kullandığı ve bu stratejileri uygularken ne tür güçlüklerle karşılaştığını ortaya koyan veriler erken 

yaşlarda çocuklarda zorbalık karşıtı davranışlar geliştirmenin önemine işaret etmektedir. Araştırmada 

öğretmenlerin zorbalıkla baş edebilmek için öğrencilerle zorbalığın sonucu hakkında konuşmak, empati 

kurmak, iletişim kurmak, zorbadan özür diletmek, etkinlik uygulamak gibi cezalandırıcı olmayan hem 

zorba hem de mağdur öğrencilere yönelik doğrudan yapıcı stratejiler; aile işbirliğine gitme, aileyi 

bilgilendirme, uzman görüşüne başvurma gibi yapıcı dolaylı stratejiler; ceza verme, yer değişikliği 

yapma, uyarı verme ve zararı karşılatma gibi zorba öğrenciye yönelik olarak uygulanan cezalandırıcı 

doğrudan stratejiler ve gözmezden gelme gibi cezalandırıcı dolaylı strateji kullandıkları tespit edilmiştir. 

Literatüre bakıldığında öğretmenlerin zorbalık vakalarını ele alırken cezalandırıcı ve cezalandırmayan 

çeşitli yaklaşımlar kullandıkları görülmektedir Cezalandırıcı önlemler öğrencilerin okullarda zorbalığın 

yeri olmadığını ve hoş görülmeyeceğini anlamalarına yardımcı olur. Bu tür önlemler, öğretmenin 

uygunsuz davranışla uğraşırken sert, kaba veya saygısız olacağı anlamına gelmez. Aksine, cezalandırıcı 

eylemler, zorba da dahil olmak üzere herkesin kendi davranışlarından sorumlu olduğunu ve zalim, kabul 

edilemez davranışlar için makul sonuçların uygulanacağını gösterir (Yerger & Gehret, 2011). Bu süreçte 

ebeveynler, zorbalığın düzeltilmesinde önemli bir rol oynamaktadır. Zorbalığı önleme faaliyetlerine 

ebeveynleri dahil etmek, sağlıklı sınıf davranışını sürdürme olasılığını artırır. Veli toplantısı yapmak ve 

bilgi paketleri dağıtmak, okullarda zorbalıkla başa çıkmak için kanıtlanmış stratejilerdir (Olweus, 2005). 

Öğretmenler ayrıca velileri, çocuklarının sosyal gelişimini desteklemeye nasıl yardımcı olabilecekleri 

konusunda düşünmeye teşvik edebilirler (Crothers & Kolbert 2008). Ebeveynlerin çocuğun eğitimine 

ortak olmasıyla, çocuğun sosyal ve akademik geleceği daha güvenli hale gelir. Çınkır ve Karaman-

Kepenekçi (2003) öğrencilerin yaptığı zorbaca davranışların önlenmesi için öğrenciler ile yakından 

ilgilenmeli ve öğrencilerin enerjilerini iyi yönlere yönlendirecek etkinlikler yapılmalıdır görüşünü 

çalışmalarında ifade etmektedirler. 

Sınıf öğretmeni, zorbalığı önleme programında çok önemli bir rol oynar ve öğretmenin tepkisi 

gelecekteki zorbalık davranışlarını etkiler. Hem sonuçları hem de pekiştirme tekniklerini doğru bir 

şekilde uygulayan öğretmenler, incitici davranışlarla en iyi şekilde başa çıkabilir. Öğretmenler sınıfta, 

oyun alanında veya kendilerine emanet edilen diğer herhangi bir alanda tüm uygunsuz davranışlarla sıkı 

ve doğrudan ilgilenmelidir. Öğrenciler, sağlıkları, güvenlikleri ve esenlikleri konusunda gerçekten 

güvenebilecekleri bir öğretmen tarafından kendilerini güvende ve korunmuş hissetmek isterler (Yerger 
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& Gehret, 2011). Zorbalığın önlenmesi çocuklar küçükken başlar. Bu zaman diliminde çocuk, ebeveyn 

ve öğretmen etkisine daha duyarlıdırlar. Erken çocukluk, çocuklarda zorbalık karşıtı davranışları teşvik 

etmek için ideal zamandır. Olumsuz davranışlarda ne kadar uzun süre ısrar ederlerse, daha sonraki 

yaşamda düzeltmeleri o kadar zor ve maliyetli hale gelir. Genel olarak, ilkokullar için tasarlanan 

girişimler, ergenlere yönelik olanlardan daha olumlu sonuçlar göstermektedir (Bradshaw, Sawyer & 

O'Brennan 2007). 

Araştırmada “öğretmenlerin akran zorbalığını önlemede karşılaştıkları güçlüklere ilişkin 

görüşleri” doğrultusunda ulaşılan sonuçlar incelendiğinde; ailenin bu durumu kabullenmemesi ve 

öğretmene destek vermemesi fazla karşılaşılan güçlük olarak belirtmiştir. Bununla birlikte çocuğun 

yaşadığı çevrenin etkileri, öğrencilerin zorbalığı gizlemeleri, öğretmenlerin zorbayı tespit etmede 

zorlanması, çocukların şiddet görmeyi normal karşılaması gibi aile, yaşanılan çevre, öğretmen ve 

öğrenci temelli güçlüklerle karşılaşılmaktadır. Alanyazın incelendiğinde, Asimopoulos, Bibou-

Hatzipemou, Soumaki, & Tsiantis (2014) yaptıkları çalışma sonucunda öğretmenlerin ebeveynlerin 

kayıtsızlıklarından ve iş birliği eksikliklerinden yakınmalarından bahsedilmiştir. Bu durumunda 

zorbalıkla mücadelede ciddi engeller oluşturduğunu belirtmişlerdir. Akyol, Yıldız ve Akman’ın (2018) 

ortak çalışmalarında öğretmenlerin zorbalığın ailesel faktörlerden kaynaklı olduğunu belirtmiş ve bunun 

sebebi olarak da erken çocukluk döneminde zorba davranışların aileden öğrenilmiş olabileceği, ailede 

yaşanan bazı sorunlar neticesinde çocuğun bu davranışları gösterdiği, çocuğun boşanma, vefat gibi 

durumlara tepki olarak zorbalık yapabileceği gibi nedenler sıralamışlarıdır. Marshall (2012) zorbalığı 

önlemede öğretmenlerin karşılaştıkları engelleri araştırdığı çalışmada, engellerin birden fazla düzeyde 

meydana geldiğini ve öğrenci, öğretmen, okul ve sosyokültürel temelli engelleri içerdiğini göstermiştir. 

Öğretmenlerin bireysel faktörlerinin yanı sıra öğrenciler, okul ortamı ve genel olarak kültürle ilişkili 

faktörlerin öğretmenlerin zorbalığa karşı algıladıkları engellere katkıda bulunduğu ileri sürülmüştür. 

 

Sonuç olarak bu çalışmada, öğrenciler arasında geçen akran zorbalığı ile başetmede 

öğretmenlerin kullandıkları stratejiler ve karşılaştıkları güçlüklerin neler olduğu ortaya konulmuştur. 

Buna göre öğretmenler akran zorbalığına karşı doğrudan yapıcı (Empati kurdurma, iletişim kurma, 

sorumluluk verme vb.) ve cezalandırıcı (uyarı verme, zararı karşılatma vb.) stratejilerle birlikte dolaylı 

olarak yapıcı (aileyi bilgilendirme gibi) ve cezalandırıcı (görmezden gelme) stratejileri kullandıkları 

tespit edilmiştir. Öğretmenlere yönelik zorbalıkla mücadele programları geliştirirken öğretmenlerin 

zorbalığa tepki verme becerilerini geliştiren faktörlerin belirlenmesi ve kullanabilecekleri alternatif 

stratejiler sağlamak çok önemlidir. Araştırmada elde edilen sonuçlar bu noktada katkı sağlayabilir. 

Öğretmenlerin algıladıkları engelleri incelemek ve ele almak, okul yöneticilerinin, program yapıcıların 

ve araştırmacıların, öğretmenlerin zorbalığa karşı tepkilerini etkili bir şekilde uygulama olasılığını 
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artırabilecekleri yolları belirleyebilir. Zorbalıkla başetmeyi engelleyen faktörlerle ilgili öğrenci, 

öğretmen, veli, okul psikolojik danışmanı ve okul yöneticilerinin bakış açılarını değerlendirmek daha 

kapsamlı bilgi sağlayabilir. Bu çalışmada, öğretmenlerin kendilerinin bildirdiği engelleri ve zorbalığa 

karşı tepkilerini değerlendirmek için yazılı olarak verdikleri ifadeler incelendiği için, öğretmenlerin 

doğal olarak meydana gelen durumlara nasıl müdahale ettiğini tam olarak yansıtmayabilir. Gelecekte 

yapılacak araştırmalarda gözlemsel verilere dayalı yöntemler kullanılarak öğretmenlerin nasıl tepki 

verdiği değerlendirilebilir.  
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Extended Abstract 

Bullying is a global problem and includes a series of verbal attacks (e.g. nicknames, threats), physical 

behavior (e.g. hitting, kicking, damaging the victim's property) and relational/social aggression (e.g. social 

exclusion, spreading rumors) that occur repeatedly against a vulnerable person over a long period of time, as well 

as forms of attack through the internet and new technologies (also referred to as cyberbullying). Peer bullying in 

the context of school is the most common form of violence among children and young people.  When the literature 

on the negative consequences of bullying and victimization in school is examined, bullying continues to be 

widespread in schools, longitudinal studies have shown that individuals who bully others in childhood are more 

prone to violence when they become adults, that experiences of bullying in school can serve as a stepping stone 

towards many unintended life outcomes, so bullying is not only a public health problem for parents and educators, 

and is effective  intervention studies are seen as mandatory. Research shows that being a victim of bullying is not 

a random event, can be predicted by individual characteristics and family factors, is stable by age, is associated 

with serious symptoms of mental health problems, including self-harm, violent behaviors and psychotic symptoms, 

has long-term effects that can persist until late puberty, and independently contributes to children's mental health 

problems. Teachers spend a significant part of their day at school with students and play an important role in 

managing bullying in the classroom. Teachers' interactions with students, especially the way they handle bullying 

incidents, affect students' experiences of school bullying. However, since bullying usually occurs outside the 

teachers' sight, they are often unaware of bullying behavior until violence escalates or a student or parent comes 

to the school and reports it. In addition, teachers often lack knowledge about the nature of bullying and lack the 

skills and time to adequately care for children who are constantly involved in bullying. Teachers also have 

difficulty dealing with parents who do not accept their own solutions to bullying in school. A teacher's reaction 

informs perpetrators that their actions are unacceptable and helps victims feel less powerless about the situation 

they are in. Researchers, who identify critical needs in research on school-based strategies to reduce bullying, often 

recommend further research into teachers' perceptions and responses to bullying. A competent handling of bullying 

incidents is an important factor in reducing bullying in schools. Knowing what strategies teachers are 

implementing in dealing with bullying is an issue to be considered in teacher training on bullying prevention. In 

this research, it was tried to determine the strategies used by classroom teachers in preventing peer bullying and 

the difficulties they faced in relation to this. For these purposes, answers to the following questions were sought: 

1. What are the strategies that teachers implement in preventing peer bullying? 2. What are the challenges teachers 

face in preventing peer bullying? In the study, a qualitative method was followed that included the analysis of 

open-ended questions through a questionnaire to determine the strategies used by teachers and the difficulties they 

encountered in coping with peer bullying in primary schools. A total of 102 fourth grade teachers, including 69 

(67.6%) female and 33 (32.4%) male, participated in the study. A form consisting of open-ended questions was 

developed by the researchers to determine the strategies used by teachers to cope with peer bullying. In the study, 

the data collected with a questionnaire consisting of open-ended questions were analyzed by content analysis. The 

data obtained from this study point to the importance of developing anti-bullying behaviors in children at an early 

age. In the study, It has been determined that the teachers used direct constructive strategies for both non-punitive 

and victim students, such as talking to students about the outcome of bullying, empathizing, communicating, 
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apologizing to the bully, and implementing effectiveness in order to cope with bullying; constructive indirect 

strategies such as family cooperation, informing the family, seeking expert advice, making religious assessments; 

punitive direct strategies for bullying students, such as penalty, relocation, warning and detrimental, and punitive 

indirect strategies such as indecency. When the results of the study are examined in line with teachers' views on 

the difficulties, they face in preventing peer bullying; stated that the family's refusal to accept this situation and 

not supporting the teacher is a very difficult situation. However, family, environment, teacher and student-based 

difficulties such as the effects of the environment in which the child lives, the students hiding bullying, the teachers 

having difficulty detecting bullying, the children's acceptance of violence as normal. As a result, the findings 

obtained from this study reveal the necessity of providing supportive leadership to teachers in developing their 

skills to deal with bullying and diversifying the strategies they use. 
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Anaokullarında Görev Yapan Öğretmenlerin Örgütsel Sessizlik Düzeyleri1 
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Öz 

Bu araştırmanın amacı Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı bağımsız anaokullarında çalışan okul öncesi 

öğretmenlerinin örgütsel sessizlik düzeylerini ortaya koymaktır. Araştırma betimsel tarama türündedir ve 

çalışma grubunu 2019-2020 eğitim-öğretim yılında Malatya il merkezi ve ilçelerinde faaliyetlerine devam 

etmekte olan 42 anaokulunda görev yapmakta olan 184 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırma için örneklem alma 

yoluna gidilmemiş bütün okullardaki öğretenlere veri toplama ölçeği dağıtılarak veriler toplanmıştır. Veri 

toplama aracı olarak beş boyut ve 18 maddeden oluşan “Örgütsel Sessizlik Ölçeği” kullanılmıştır. Bulgular, 

ölçeğin beş boyutunda da anaokulu öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algılarının orta düzeyde olduğunu 

göstermektedir. En yüksek ortalama “Yönetici” boyutunda, en düşük ortalama ise “Sessizliğin Kaynağı” 

boyutunda ortaya çıkmıştır. Cinsiyet, yaş, meslek kıdemi ve okuldaki hizmet süreleri açısından grup ortalamaları 

arasında anlamlı farklılık bulunmamıştır. Herhangi bir eğitim sendikasına üye olma değişkeni ise sadece “Okul 

Ortamı” boyutunda sendika üyesi olanların örgütsel sessizlik algıları üye olmayanlara göre daha yüksek 

bulunmuştur. 
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Organizational Silence Levels of Kindergarten Teachers 

Abstract 

The purpose of this research is to reveal the organizational silence levels of preschool teachers working in 

independent kindergartens affiliated to the Ministry of National Education. The research is in the type of 

descriptive survey and the study group consists of 184 teachers working in 42 kindergartens continuing their 

activities in Malatya city center and districts in the 2019-2020 academic year. Data were collected by distributing 

the data collection scale to the teachers in all schools that did not take a sample for the research. The 

“Organizational Silence Scale” consisting of five dimensions and 18 items was used as a data collection tool. 

The findings show that the organizational silence perceptions of kindergarten teachers are moderate in all five 

dimensions of the scale. The highest average was found in the "Manager" dimension and the lowest average in 

the "Source of Silence" dimension. There was no significant difference between group averages in terms of 

gender, age, professional seniority and length of teaching at school. On the other hand, the variable of being a 

member of any education union was found to be higher only in the "School Environment" dimension of the 

organizational silence perceptions of the union members compared to the non-members. 

Keywords: Organizational Silence, Kindergarten, Teacher 

 

1. GİRİŞ 

Örgütsel amaçların gerçekleşmesinin en önemli aracı olan çalışanlar örgütlerine karşı olan 

rollerini yerine getirirken aynı zamanda kendi bireysel gereksinimleri ve beklentileri doğrultusunda 

davranış sergilerler. Örgütsel amaçlar ile bireysel amaçların dengeli olarak karşılanması, örgütlerin 

hem etkililiklerini hem de verimliliklerini artırıcı bir rol oynar. Ancak bazı davranışların hem etkililiği 

hem de verimliliği düşürdüğü söylenebilir. Örgütsel sessizlik davranışı, etkililiği ve verimliliği 

düşüren bir değişken olarak ele alınmaktadır.  

Örgütsel sessizlik, çalışanların düşüncelerini dile getirdikleri zaman sorun çıkaran biri olarak 

algılanmaktan çekindikleri için, herhangi bir örgütsel durum, sorun, konu, olay vb. durumla ilgili 

görüş ve fikirlerini isteyerek ve bilerek saklayıp diğerlerinin fikirlerine katılma isteği olarak 

tanımlanmaktadır (Taşkıran, 2010: 95). Morrison ve Milliken (2000)’e göre örgütsel sessizlik, 

işgörenlerin örgütsel sorunlara yönelik endişe ve düşüncelerini dile getirmemeleridir. Örgütsel 

sessizlik veya işgören sessizliği tanımlamalarında genellikle sessizlik; bilinçli, kasıtlı, amaçlı ve aktif 

bir davranış olarak incelenmekte ve ele alınmaktadır (Çakıcı ve Çakıcı, 2007). Tanımlardan da 

anlaşılacağı üzere örgüt içerisinde sessizliği tercih eden kişilerin, herhangi bir durum veya olayla 

karşılaştıklarında fikirlerini açıkça ifade etmelerinin sonucu değiştirmeyeceğine inandıkları, sorun 

yaratan biri olarak algılanabilecekleri veya örgüt içerisindeki konumlarını olumsuz etkileyeceği 

korkusu taşıdıkları söylenebilir (Demirtaş, Özdemir ve Küçük, 2016). Bütün bu olumsuzluklarından 
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dolayı örgütsel sessizlik davranışı örgütler açısından istenmeyen duruma işaret etmekte ve bu 

davranışın sergilenmesi sakıncalı görülmektedir. 

Günümüz açısından, örgütlerin üzerinde güçlü etkilerinin olması ve bu etkinin örgütlerin 

yönetim süreçleri, işbirliği içerisinde çalışma, takım oluşturma ve problemlerle başa çıkma gibi tüm 

boyutlarını kapsama riskinden dolayı, örgütsel sessizlik konusu oldukça önemli hale gelmiştir 

(Özdemir ve Sarıoğlu Uğur, 2013). Bildik (2009: 40), çalışanların örgüt içerisinde sessiz kalmalarının 

nedenlerini; konuşmanın riskli olarak görünmesi, örgütten dışlanma korkusu, çalışanların aralarındaki 

ilişkilerinin bozulma korkusu, çalışanların yöneticilere güvenmemeleri şeklinde açıklamıştır. Atar 

(2018: 58), çalışanların yöneticilerden olumsuz bir dönüt almaktan çekindikleri için sessiz kalmayı 

konuşmaya tercih ettiklerini, duygu ve düşüncelerini doğru dahi olsa paylaşmaktan çekindiklerini 

belirterek bu durumun başlangıçta fark edilmese dahi ilerleyen süreçlerde çalışanların fikirlerini ifade 

etmemesinden kaynaklı birçok yeni fırsatın kaçırılmasına neden olabileceğini belirtmiştir.  

Bowen ve Blackmon (2003) sessizlik sürecinin çalışanların örgütü ilgilendiren bir sorun ya da 

konu hakkında şahsi fikirlerini paylaşmayarak başladığını, zaman içerisinde ise bunun örgüt üyeleri 

arasında yayılarak çalışanların birçok konu hakkında fikirlerini söylemediklerini ve bu durumun 

örgütsel düzeyde bir sorun haline gelebileceğini belirtmişlerdir. Durak (2018: 53) karar verme 

organının yönetici olduğu, otoritenin hâkim olduğu örgüt yapılarında çalışanların kendilerine değer 

verilmediği ve görüşlerinin yöneticiler tarafından dikkate alınmayacağı düşüncesiyle konuşmamayı 

tercih ettiklerini belirtmiştir. Beer ve Eisenstat (2000) sessizlik nedenlerinin çoğunun yöneticilerden 

kaynaklandığını belirtmişlerdir. Çakıcı (2008:  119) çalışanların örgüt içinde belirli sorunları ve 

konuları bilmelerine rağmen üstleriyle gerçekleri konuşamamaları çelişkisine dikkat çekerek çoğu 

zaman sessiz kalmayı tercih ettiklerini dile getirmiştir. Bu tercihin kolektif hale gelmesi sonucunda 

ise, kurumsal gelişmenin bu durumdan olumsuz etkilenebileceğini belirtmiştir. Çalışanlarının 

düşüncelerini önemseyen, onlara özgüven veren yöneticilerin olduğu örgütlerin, diğer örgütlerden 

daha başarılı olmaları beklenmektedir (Kahveci, 2010: 18). 

Çalışanların bilerek ve isteyerek düşüncelerini saklayıp sessiz kalmaları, görüşlerinin 

alınmaması, görüşlerine saygı duyulmaması veya sadece yöneticilerinin duymak istediklerini dile 

getirmeleri gibi farklı şekillerde oluşan örgütsel sessizlik, yöneticilerin aslında çok önemli olan bir 

potansiyeli göz ardı etmelerine neden olur. Bu durumda ise örgütlerin gelişimleri vizyonları kadar 

değil de yöneticilerinin sahip oldukları vizyon kadar oluşur (Çakıcı, 2008: 128). Bununla birlikte 

örgütü yönetenler çalışanlar ile aralarında sağlıklı bir iletişim kuramadıkları takdirde hem çalışanlar 

hem de örgüt açısından olumsuz sonuçlar ortaya çıkabilir. Yöneticilerin davranış ve tutumları 

çalışanların performansına yansır. Çalışanlarının düşüncelerini önemseyen, onlara özgüven veren 

yöneticilerin olduğu örgütlerin, diğer örgütlerden daha başarılı olmaları beklenir (Kahveci, 2010: 18). 
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Örgüt yöneticilerinin çalışanlar ile aralarında sorunların olması, iletişim kopukluğundan dolayı geri 

bildirim alınamaması, yönetimin sorunları dile getirenleri muhalif olarak görmesi örgütsel imajı 

zedelediği gibi sorunların önceden tespit edilmesini de engelleyebilir. Çalışanlar sessizlik haline 

bürününce yöneticiler sadece muhalif sesleri susturduklarını sanırlar fakat bu durumda üretken 

fikirlerin dile getirilmesini de engellemiş oldukları söylenebilir (Kuşoğlu, 2018: 82). 

İzolasyon, yöneticilere güvenmeme, dışlanma ve ceza alma korkusu vb. nedenlerle ortaya 

çıkan örgütsel sessizliğin çalışanlar tarafından bilinçli bir şekilde tercih edildiği söylenebilir. Ortaya 

çıkan örgütsel sessizlik halinin ise çalışanların moral, motivasyon ve verimliliğini düşürmesi, 

üretkenliği engellemesi, çalışanların örgüte olan bağlılığını azaltması, çalışanların yöneticilere ve 

birbirlerine güvenmemesi gibi olumsuz sonuçlara yol açtığı görülmektedir. Okul ortamında 

oluşabilecek sessizlik halinin ise okuldaki başarı oranını düşüreceği, öğretmenlerin motivasyonunu 

olumsuz etkileyeceği, okul ortamında oluşabilecek sorunların çözümünü zorlaştıracağı söylenebilir. 

Yaman ve Ruçlar (2014) ve Çavuşoğlu ve Köse (2016) öğretim elemanlarının örgütsel 

sessizlik algıları ve örgüt kültürü algıları arasında anlamlı bir ilişki bulmuştur. Ünlü, Hamedoğlu ve 

Yaman (2015) ilköğretim ve ortaöğretim öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algıları ile örgütsel adalet 

algıları arasında anlamlı ilişkiler bulmuştur. Köse (2014) ilkokul ve ortaokul öğretmenleri üzerinde 

yürüttüğü araştırmada örgütsel sessizlik ile örgütsel bağlılık arasında güçlü ilişkiler olduğunu 

belirlemiştir. Kayaalp ve Özdemir (2020) sınıf öğretmenlerinin örgütsel sessizlik davranışlarının 

örgütsel sinizm davranışlarının anlamlı birer yordayıcısı olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Yapılan 

alanyazın taramasında anaokullarında ya da okulöncesi eğitimde çalışan öğretmenlerin örgütsel 

sessizliklerini ortaya koyan araştırmalara rastlanmadığından mevcut araştırmanın bu boşluğu 

doldurması beklenmektedir. Çağdaş toplumlarda problemlerin birlikte çözülmesi için alınacak 

kararlara öğretmenleri de dahil etmek, kendileriyle ilgili konularda söz sahibi olmalarına imkan 

sağlamak yönetim süreç ve görevlerinin en önemli yönü kabul edilmektedir (Demirtaş ve Alanoğlu, 

2015, s. 85). Bundan dolayı öğretmenlerin alınan kararlarda aktif olarak rol almaları ve yaşanan 

olaylar karşısında sessiz kalmayıp fikirlerini dile getirmeleri önemlidir. Ayrıca araştırma sonucunun 

öğretmen-yönetici açısından sessizlik davranışlarının ne gibi zararlara yol açtığını göstermesi, bu 

davranışlarını en düşük seviyeye indirmesi açısından olumlu yönde katkı sağlaması düşünülmektedir. 

Anaokullarının yapı ve işleyişleri diğer kademelerdeki okullardan farklılık gösterdiği için 

öğretmenlerin örgütsel sessizlik davranışlarının da değişiklik gösterip göstermediğinin ortaya konması 

önemli görülmektedir. 

Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, bağımsız anaokullarında görev yapmakta olan öğretmenlerin örgütsel 

sessizlik davranışının gerçekleşme düzeyine yönelik öğretmen algılarını belirlemektir. Bu amaç 

doğrultusunda aşağıdaki sorulara yanıtlar aranmaktadır: 
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2. Anaokulu öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algıları hangi düzeydedir? 

3. Anaokulu öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algıları cinsiyete, yaşa, kıdeme, okuldaki hizmet 

süresine ve sendika üyesi olup olmama değişkenlerine göre anlamlı farklılıklar göstermekte 

midir? 

2. YÖNTEM 
 
Araştırmanın Modeli 

Araştırma, Milli Eğitim Bakanlığına (MEB) bağlı bağımsız anaokullarında görev yapmakta 

olan öğretmenlerin örgütsel sessizliklerine ilişkin algılarını ve bu algıların demografik değişkenlere 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını tespit etmek amacıyla yapılan betimsel tarama modelindedir. Tarama 

araştırmaları, bir evrenin tutumlarını, görüşlerini, davranışlarını veya özelliklerini açıklamak için bir 

örneklem grubuna veya evrenin tümü üzerine tarama uygulaması yaparak bilgi toplanan nicel 

araştırma desenleridir (Creswell, 2017: 481). Bu yaklaşımda, araştırma sorularının cevaplanması için 

betimsel istatistikler kullanılır. Ortalama ve yüzde gibi betimsel istatistikler örneklemi tanımlamaya 

yararlar, evren hakkında çıkarımlarda bulunmak için kullanılmazlar (Gliner, Morgan ve Leech, 2015: 

10). 

Evren ve Örneklem 

Araştırmanın evrenini Malatya il ve ilçe milli eğitim müdürlüklerine bağlı 2019-2020 eğitim-

öğretim yılında faaliyetlerine devam etmekte olan 42 devlet anaokulunun tamamında çalışan 248 

öğretmen oluşturmaktadır. Evrenin tamamına ulaşılıp veriler toplandığı için ayrıca örneklem alma 

yoluna gidilmemiştir. Evrenden veri toplanan anaokulu öğretmenlerinin demografik özellikleri Tablo 

1’de verilmiştir. 

Tablo 1. Araştırmaya Katılan Öğretmenlerin Kişisel Özellikleri 
Demografik Özellik Gruplar n % 

Cinsiyet 
Kadın 169 91,8 
Erkek 15 8,2 
Toplam 184 100,0 

 30 yaş ve daha az 44 23,9 
 31-40 yaş arası 115 62,5 
Yaş 41 yaş ve üzeri 25 13,6 
 Toplam 184 100,0 

Öğretmenlikteki  
Hizmet Süresi 

1-5 yıl 19 10,3 
6-15 yıl 140 76,1 
16-25 yıl 22 12,0 
25 yıl ve üzeri 3 1,6 
Toplam 184 100,0 

Çalıştığı Okuldaki  
Hizmet Süresi 
 

A. 1-5 yıl 124 67,4 
B. 6-15 yıl 57 31,0 
C. 16-25 yıl 3 1,6 
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Toplam 184 100,0 

Sendika Üyelik Durumu 
Evet 137 74,5 
Hayır 47 25,5 
Toplam 184 100,0 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin demografik özelliklerinin verildiği Tablo 1’e göre, 

katılımcıların % 91,8’i kadın öğretmenlerden oluşurken, % 8,2’si ise erkek öğretmenlerden 

oluşmaktadır. Yaş değişkenine göre, öğretmenlerin % 23,9’unu 30 ve daha düşük yaşta, % 62,5’ini 31-

40 yaş arasında, % 13,6’sı ise 41 yaş ve üzerindedir. Öğretmenlerin öğretmenlikteki hizmet süresi 

değişkenine göre dağılımına bakıldığında, % 10,3’ünün 1-5 yıl arası, % 76,1’inin 6-15 yıl arası, % 

12’sinin 16-25 yıl arası ve % 1,6’sının 25 yıl ve üzeri hizmet süresine sahip olduğu görülmektedir. 

Herhangi bir sendikaya üye olup olmama durumu değişkenine göre öğretmenlerin dağılımı 

incelendiğinde, %74,5’inin bir sendika üyesi olduğu, %25,5’inin ise herhangi bir sendikaya üye 

olmadığı görülmektedir. 

Veri Toplama Aracı 
Veri toplama aracı iki bölümden oluşmaktadır. Birinci bölümde, öğretmenlerin cinsiyet, yaş, 

öğretmenlikteki hizmet süresi, çalıştığı okuldaki hizmet süresi ve sendika üyelik durumunun yer aldığı 

toplam beş değişkenden oluşan demografik bilgiler yer almaktadır. İkinci bölümde ise Demirtaş ve 

Kahveci (2013) tarafından geliştirilen “Örgütsel Sessizlik Ölçeği” yer almaktadır. “Örgütsel Sessizlik 

Ölçeği” beş boyut ve 18 maddeden oluşmaktadır. Ölçekte, 1-4. maddeler okul ortamı boyutunu, 5-7. 

maddeler duygu boyutunu, 8-12. maddeler sessizliğin kaynağı boyutunu, 13-15. maddeler yönetici 

boyutunu, 16-18. maddeler izolasyon boyutunu oluşturmaktadır. 

Kahveci ve Demirtaş (2013) geliştirdikleri ölçeğin geçerlik ve güvenirlik analizlerini 

yapmışlardır. Cronbach Alpha analizi değerleri Okul Ortamı için α= .74, Duygu için α= .81, 

Sessizliğin Kaynağı için α= .80, Yönetici için α= .79, İzolasyon için α= .83 olarak bulmuşlardır. 

Ölçeğin geneli itibariyle hesaplanan güvenirlik katsayısı ise α= .89 olarak bulunmuştur. Mevcut 

araştırma kapsamında ölçek güvenirliğine tekrar bakılmış ve Cronbach Alpha katsayısı ölçeğin geneli 

için α=.92 olarak bulunmuştur. Boyutlar için ise, Yönetici boyutunda α=.86, Duygu boyutunda α=.77, 

İzolasyon boyutunda α=.85, Okul Ortamı boyutunda α=.54 ve Sessizliğin Kaynağı boyutunda ise 

α=.86 şeklindedir. Hesaplanan Cronbach Alpha değerleri göz önüne alındığında her bir boyut ve 

ölçeğin tamamı için puanların güvenirliğinin yüksek olduğu görülmektedir. 

Verilerin Analizi 
İlk olarak yanıtlanmış tüm ölçek formları, araştırmacılar tarafından tek tek incelenmiş ve 

sağlıklı doldurulmamış üç adet ölçek formu analiz dışı tutulmuştur. Eksiksiz şekilde doldurulan 

toplam 184 ölçek formu araştırma için veri kaynağı olarak değerlendirilmeye alınmıştır. 

Değerlendirmeye alınan ölçek formlarına birer kod (ID) numarası verilerek sırasıyla SPSS paket 

programında veri girişleri yapılmıştır. Tüm veri girişleri yapıldıktan sonra verilerin hatalı bir şekilde 
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girilip girilmediği kontrol edilmiştir. Verilerin girişlerinde de herhangi bir hata olmadığı anlaşıldıktan 

sonra analize geçilmiş ve veriler bir paket program kullanılarak analiz edilmiştir. Analizlere 

geçilmeden önce parametrik testlerin uygulanıp uygulanmayacağına bakılmıştır. Can (2017, s. 82) 

normal dağılım gösteren bir dağılımın grafiğinin simetrik bir çan eğrisine benzemesi gerektiğini 

belirtmiştir. Örgütsel Sessizlik ölçeğinin histogram ve Q-Q plot grafikleri incelendiğinde ölçek toplam 

puanlarının normal dağılım gösterdiği görülmektedir.  

 

Araştırmaya katılanların yaş, cinsiyet, öğretmenlikteki hizmet süreleri, çalışmakta oldukları 

okuldaki hizmet süreleri ve sendika üyelikleri gibi demografik özellikleri açısından örgütsel sessizlik 

algılarını belirlemede betimsel istatistiklerden frekans ve yüzde (%) kullanılmıştır. Katılımcıların 

örgütsel sessizlik algılarının cinsiyet ve herhangi bir sendikaya üye olup olmama değişkenlerine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek için bağımsız örneklemler t-Testi (Independent Samples t-

Test); yaş, kıdem ve çalıştığı okuldaki hizmet süresi değişkenlerine göre algıların farklılaşıp 

farklılaşmadığını belirlemek için Tek Yönlü Varyans Analizi (One-Way ANOVA) yapılmıştır. 

Verilerin değerlendirilmesinde tanımlayıcı istatistiksel yöntemleri olarak yüzde, frekans, ortalama, 

standart sapma vb. kullanılmıştır. Yapılan tüm istatistiksel çalışmalarda, anlamlılık düzeyi p = ,05 

varsayımı kabul edilmiştir. Ölçekteki seçeneklerin sayısal puanlarının, betimsel değerlendirme 

ifadelerine dönüşümü Tablo 2’de verildiği şekilde yapılmıştır. 

Tablo 2. Araştırma Ölçeğindeki Seçeneklerin Puanlara Göre Dağılımı 
Derece  Seçenekler   Puan Aralıkları 
     5 Tamamen Katılıyorum      4.21 – 5.00 
     4 Katılıyorum      3.41 – 4.20 
     3 Orta Düzeyde Katılıyorum      2.61 – 3.40 
     2 Katılmıyorum      1.81 – 2.60 
     1 Asla Katılmıyorum       1.0 – 1.80 

 



    Zülfü DEMİRTAŞ, Nejla BAYER DEMİRHAN 

158 

3. BULGULAR 

Bu bölümde 2019-2020 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Malatya merkez ve ilçelerindeki 

42 devlet anaokulunda çalışan okul öncesi öğretmeninin örgütsel sessizlik düzeylerine ilişkin bulgular 

yer almaktadır. Öğretmenlerin örgütsel sessizliklerinin boyutlar temelinde hangi düzeyde olduğunu 

belirlemek için hesaplanan aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 3’de verilmiştir. 

Tablo 3. Örgütsel Sessizlik Ölçeği Toplam ve Alt Boyutlar Toplamlarının İstatistik Değerleri 

Boyutlar N Χ  SS 

Okul Ortamı 184 2,99 0,66 
Duygu 184 3,16 0,95 
Sessizliğin Kaynağı 184 2,87 0,96 
Yönetici 184 3,24 1,16 
İzolasyon 184 3,01 1,08 
Toplam  184 3,05 0,93 

Tablo 3’deki puan ortalamaları dikkate alınarak bir değerlendirme yapıldığı takdirde, örgütsel 

sessizlik boyutlarına ilişkin en yüksek ortalama değerin 3.24 ile Yönetici boyutunda olduğu 

görülecektir. Yönetici boyutunu sırasıyla Duygu ( x =3.16), İzolasyon ( x =3.01), Okul Ortamı ( x

=2.99) boyutları izlemektedir. En düşük ortalamanın ( x =2.87) ile Sessizliğin Kaynağı boyutunda 

olduğu görülmektedir. Ölçek toplamında ise ortalama 3.85 düzeyindedir. Bütün boyutlarda ve 

toplamda algıların ortalamaları Orta Düzeyde Katılıyorum ( x = 2.61 – 3.40) aralığında 

gerçekleşmiştir. 

Cinsiyet Değişkenine Göre Bulgular 

Cinsiyet değişkeni açısından, anaokullarında görev yapan öğretmenlerin örgütsel sessizlik 

algıları arasında anlamlı farklılaşma olup olmadığını sınamak amacıyla, iki grubun örgütsel sessizlik 

boyut ortalamaları arasındaki farklılığı belirlemek üzere ilişkisiz örneklemler için t testi yapılmış ve 

sonuçları Tablo 4’te verilmiştir.  

Tablo 4. Cinsiyet Değişkeni Açısından Örgütsel Sessizlik Ölçeği Boyutlarına İlişkin İlişkisiz Örneklemler İçin t 

testi Sonuçları 

Boyutlar Gruplar N Χ  SS SD      t p 

Okul Ortamı 
 

     Kadın 169 3,00 0,67 
182 ,882 ,379      Erkek       15 2,85 0,47 

     Toplam 184   

Duygu 
 

     Kadın 169 3,16 0,96 
182 -,234 ,816      Erkek       15 3,22 0,93 

     Toplam 184   

Sessizliğin Kaynağı 
 

     Kadın 169 2,85 0,94 
182 -1,016 ,311      Erkek       15 3,12 1,14 

     Toplam 184   
 
Yönetici 

     Kadın 169 3,24 1,15 
182 ,000 1,00      Erkek       15 3,24 1,29 

     Toplam 184   
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İzolasyon 
A) Kadın 169 3,04 1,07 

182 -1,278 ,294 B) Erkek       15 2,73 1,22 
    Toplam 184   

Örgütsel sessizlik ölçeğinin cinsiyet değişkenine göre farklılık gösterip göstermediğini 

belirlemek için yapılan ilişkisiz örneklemler için t testine göre, Okul Ortamı boyutu [t(184)= -,882, p>0], 

Duygu boyutu [t(184)= -,234, p>0], Sessizliğin Kaynağı boyutu [t(184)= -1,016, p>0], Yönetici boyutu 

[t(184)= -,000 p>0] ve İzolasyon boyutu [t(184)= -1,278, p>0] için kadın ve erkeklerin algıları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır.  

 
Yaş Değişkenine Göre Bulgular 

Yaş değişkeni açısından, anaokullarında görev yapan öğretmenlerin örgütsel sessizlik algıları 

arasında anlamlı farklılaşma olup olmadığını sınamak amacıyla, üç grubun örgütsel sessizlik boyut 

ortalamaları arasındaki farklılığı belirlemek üzere tek yönlü varyans analizi yapılmış ve sonuçları 

Tablo 5’de verilmiştir. 

Tablo 5. Yaş Değişkeni Açısından Örgütsel Sessizlik Ölçeği Boyutlarına İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

Boyutlar Gruplar N Χ  SS Sd F p Fark 
 A) 30 yaş ve daha az 44 3,01 0,47 

2-181 1,192 ,306 

 
Okul Ortamı B) 31-40 yaş 115 2,94 0,69  
 C) 41 yaş ve üzeri 25 3,17 0,76  
      Toplam 184 2,99 0,66  
 A) 30 yaş ve daha az 44 3,13 0,98 

2-181 ,030 ,970 

 
Duygu B) 31-40 yaş 115 3,17 0,95  
 C) 41 yaş ve üzeri 25 3,18 0,97  
      Toplam 184 3,16 0,95  
 A) 30 yaş ve daha az 44 3,00 0,97 

2-181 ,613 ,543 

 
Sessizliğin Kaynağı B) 31-40 yaş 115 2,82 0,93  
 C) 41 yaş ve üzeri 25 2,90 1,09  
      Toplam 184 2,87 0,96  
 A) 30 yaş ve daha az 44 3,18 1,10 

2-181 ,480 ,620 

 
Yönetici B) 31-40 yaş 115 3,22 1,18  
 C) 41 yaş ve üzeri 25 3,45 1,21  
      Toplam 184 3,24 1,16  
 A) 30 yaş ve daha az 44 2,91 0,96 

2-181 ,450 ,638 

 
İzolasyon B) 31-40 yaş 115 3,07 1,09  
 C) 41 yaş ve üzeri 25 2,92 1,26  
      Toplam 184 3,01 1,08  

  

Üç farklı yaş kategorisine göre gruplandırılmış öğretmenlerin yaşlarına göre örgütsel sessizlik 

ölçeği boyutlarında ortalamalar arasında anlamlı bir farkın olup olmadığına bakmak için tek yönlü 

varyans Analizi yapılmıştır. Yapılan tek yönlü varyans analizi testinde Okul Ortamı boyutu [F(2-181)= 

1,192, p>.05], Duygu boyutu [F F(2-181)=  ,030, p>.05], Sessizliğin Kaynağı boyutu [F(2-181)= = ,613, 
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p>.05], Yönetici boyutu [F(2-181)=,480, p>.05] ve İzolasyon boyutu [F(2-181)= ,450, p>.05] olarak 

bulunmuştur.  

Öğretmenlikteki Hizmet Süresi Değişkenine Göre Bulgular 

Farklı dört mesleki kıdeme göre gruplandırılan öğretmenlerin, hizmet süresi (mesleki kıdem) 

değişkenine göre aralarında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için, mesleki kıdemlerine göre 

oluşturulan grupların görüşlerinin ortalamaları ilişkisiz örneklemler için tek yönlü varyans analizi ile 

karşılaştırılmıştır. 

Tablo 6. Öğretmenlikteki Hizmet Süresi Değişkeni Açısından Örgütsel Sessizlik Ölçeği Boyutlarına İlişkin Tek 

Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Boyutlar Gruplar N Χ  SS Sd F p Fark 
 A) 1-5 yıl 19 3,11 0,54 

3-180 1,238 ,297 

 
 B) 6-15 yıl 140 2,94 0,68  
Okul Ortamı C) 16-25 yıl 22 3,19 0,58  
 D) 25 yıl ve üzeri 3 3,16 0,52  
      Toplam 184    
 A) 1-5 yıl 19 2,98 0,92 

3-180 ,847 ,470 

 
 B) 6-15 yıl 140 3,14 0,98  
Duygu C) 16-25 yıl 22 3,43 0,86  
 D) 25 yıl ve üzeri 3 3,22 0,38  
      Toplam 184    
 A) 1-5 yıl 19 3,17 0,68 

3-180 1,517 ,212 

 
 B) 6-15 yıl 140 2,79 1,00  
Sessizliğin Kaynağı C) 16-25 yıl 22 3,12 0,86  
 D) 25 yıl ve üzeri 3 3,06 0,61  
      Toplam 184    
 A) 1-5 yıl 19 3,50 0,79 

3-180 1,060 ,368 

 
 B) 6-15 yıl 140 3,16 1,22  
Yönetici C) 16-25 yıl 22 3,39 1,05  
 D) 25 yıl ve üzeri 3 4,00 0,88  
      Toplam 184    
 A) 1-5 yıl 19 2,96 0,72 

3-180 ,953 ,416 

 
 B) 6-15 yıl 140 2,96 1,12  
İzolasyon C) 16-25 yıl 22 3,25 1,05  
 D) 25 yıl ve üzeri 3 3,77 1,17  
      Toplam 184    

 

Dört farklı mesleki kıdeme göre gruplandırılmış öğretmenlerin kıdemlerine (öğretmenlikteki 

hizmet sürelerine) göre okul sessizliği ölçeği boyutlarında algılar arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığına bakmak için tek yönlü varyans analizi testi yapılmıştır. Analiz sonuçlarına göre Okul 

Ortamı [F(3-180)= 1,238, p>.05], Duygu [F(3-180)= ,847, p>.05], Sessizliğin Kaynağı [F(3-180)= 1,517, 

p>.05], Yönetici [F(3-180)= 1,060, p>.05] ve İzolasyon boyutu [F(3-180)= ,953, p>.05] olarak bulundu. Bu 

değerler, öğretmenlerin algıları arasında anlamlı farklılıklar bulunmadığını göstermektedir. 

 
Çalıştığı Okuldaki Hizmet Süresi Değişkenine Göre Bulgular 
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Çalıştığı okuldaki hizmet süresine göre farklı üç gruba ayrılan öğretmenlerin, algıları arasında 

anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için ortalamalar ilişkisiz örneklemler için tek yönlü varyans 

analizi ile analiz edilmiştir. 

Tablo 7. Çalıştığı okuldaki Hizmet Süresi Değişkeni Açısından Örgütsel Sessizlik Ölçeği Boyutlarına İlişkin Tek 

Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Boyutlar Gruplar N Χ  SS Sd F p Fark 
 A) 1-5 yıl 124 2,99 0,66     
Okul Ortamı B) 6-15 yıl 57 2,98 0,65     
 C) 16-25 yıl 3 3,33 0,76 2-181 ,400 ,671  
      Toplam 184       
 A) 1-5 yıl 124 3,09 0,98     
Duygu B) 6-15 yıl 140 3,32 0,90     
 C) 16-25 yıl 22 3,11 0,83 2-181 1,080 ,342  
      Toplam 184       
 A) 1-5 yıl 124 2,87 0,95     
Sessizliğin Kaynağı B) 6-15 yıl 140 2,85 1,00     
 C) 16-25 yıl 22 3,33 0,57 2-181 ,342 ,711  
      Toplam 184       
 A) 1-5 yıl 124 3,23 1,15     
Yönetici B) 6-15 yıl 140 3,26 1,23     
 C) 16-25 yıl 22 3,33 0,57 2-181  ,029 ,971  
      Toplam 184       
 A) 1-5 yıl 19 3,05 1,06     
İzolasyon B) 6-15 yıl 140 2,93 1,15     
 C) 16-25 yıl 22 3,00 1,00 2-181 ,229 ,796  
      Toplam 184       

Tablo 7’de yer alan bulgulara göre tek yönlü varyans analizi testinde Okul Ortamı boyutu [F(2-

181)= ,400, p>.05], Duygu boyutu [F(2-181)= 1,080, p>.05], Sessizliğin Kaynağı boyutu [F(2-181)= ,342, 

p>.05], Yönetici boyutu [F(2-181)= ,029, p>.05] ve İzolasyon boyutu [F(2-181)= ,229, p>.05] açısından 

grup algıları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır. 

Sendikaya Üyelik Durumu Değişkenine Göre Bulgular 

Sendikaya üyelik durumu değişkeni açısından, anaokullarında görev yapan öğretmenlerin 

örgütsel sessizlik algıları arasında anlamlı farklılaşma olup olmadığını sınamak amacıyla ilişkisiz 

örneklemler için t testi yapılmış ve sonuçları Tablo 8’de verilmiştir. 

Tablo 8. Sendikaya Üyelik Durumu Değişkeni Açısından Örgütsel Sessizlik Ölçeği Boyutlarına İlişkin İlişkisiz 

Örneklemler İçin t Testi Sonuçları 

Boyutlar Gruplar n Χ  SS Sd t p 
 
Okul Ortamı 
 

A) Üye 
B) Üye Değil 
     Toplam 

137 3,06 0,68 
182 2,324 ,021* 47 2,80 0,56 

184   

Duygu 
 

A) Üye 137      3,23 0,94  
 
182 

 
 
1,623 

 
 
,106 

B) Üye Değil 47 2,97 0,98 
     Toplam 184   
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Sessizliğin Kaynağı 
 

A) Üye 137 2,92 0,99  
 
182 

 
 
1,090 

 
 
,277 

B) Üye Değil 47 2,74 0,87 
      Toplam 184   

 
Yönetici 

A) Üye 137 3,31 1,17  
 
182 

 
 
1,330 

 
 
,185 

B) Üye Değil 47 3,04 1,14 
     Toplam 184   

İzolasyon 
A) Üyeyi 137       3,06 1,10 

182 1,052 ,294 B) Üye Değil 47       2,87 1,04 
     Toplam 184   

*p<.05 

Sendikaya üyelik durumu değişkeni açısından yapılan bağımsız örneklemler için t testine göre 

Okul Ortamı boyutunda [t(184)= 2,324, p<0] sendika üyesi olanlar ile olmayanların algıları arasında 

anlamlı bir farklılık varıdır. Duygu [t(184)= 1,623, p>0], Sessizliğin Kaynağı [t(184)= 1,090, p>0], 

Yönetici [t(184)= 1,330 p>0] ve İzolasyon [t(184)= -1,052, p>0] boyutlarında ise grup algıları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır.  

 

4. TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 
Araştırma ölçeğini cevaplayarak sürece katkı sağlayan anaokulu öğretmelerinin örgütsel 

sessizlik algıları ölçek genelinde orta düzeyde bulunmuştur. Ölçeği oluşturan boyutlar arasında en 

yüksek ortalama Yönetici boyutunda bulunmuş ve bu boyutu sırasıyla Duygu, İzolasyon, Okul Ortamı 

ve Sessizliğin Kaynağı boyutları izlemiştir. Ölçek boyutlarının ihtiva ettiği maddeler dikkate alınarak 

mevcut bulgulardan önemli sonuçlar ortaya çıkmaktadır. Şöyle ki; okul yöneticilerinin “en iyi ben 

bilirim” tavrını takınmaları, öğretmenler tarafından güvenilir bulunmamaları ve performanslarının 

düşük olması öğretmenlerin örgütsel sessizlik algılarının yüksek olmasına kaynaklık etmektedir. Bu 

özelliklere sahip okullarda öğretmenler, kendilerinin ve arkadaşlarının okul etkililiğini artırıcı yöndeki 

duygu ve düşüncelerini dile getirmediklerini düşünmektedirler. Öğretmenler, okul yöneticilerinin 

kendini beğenmiş tutumlarından rahatsız olmaktadırlar, onlara yönelik güven düzeyleri düşüktür ve 

yöneticilerin performanslarını yeterli bulmamaktadırlar. Bütün bunlar anaokullarında görev yapmakta 

olan öğretmenlerin örgütsel sessizliğe bürünmelerine neden olmaktadır. Örgütsel sessizlik algıları 

Sessizliğin Kaynağı boyutunda en düşük düzeyde gerçekleşmektedir. Bu boyut çerçevesinde; okulda 

meydana gelen olaylar, okuldaki israflar ve öğretmenlerin deneyimsizlik korkuları onların örgütsel 

sessizlik algılarının diğer boyutlara nazaran daha düşük düzeyde olmasına neden olmaktadır. 

Öğretmenler okulda israf olduğunu düşündüklerinde buna sessiz kalma yerine israfın önüne geçmek 

için düşüncelerini açıklamaktadırlar. Okul etkililiğine yönelik görüşlerini ifade etme konusunda 

deneyimsizlik korkusu yaşamamakta ve görüşlerini dile getirmektedirler. 

Mevcut araştırmamızda ölçme aracı olarak kullanılan Örgütsel Sessizlik Ölçeğinin gelişirildiği 

araştırmada Kahveci ve Demirtaş (2013a)’ın bulguları mevcut araştırmanın bulguları ile çok paralellik 

göstermemektedir. O araştırmada en yüksek ortalamalar Sessizliğin Kaynağı boyutunda, en düşük 

ortalamalar ise  İzolasyon boyutunda elde edilmiştir. Bununla birlikte aynı ölçeğin kullanıldığı 
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Nartgün ve Kartal’ın (2013) taşımalı okullarda gerçekleştirdiği araştırasının bulguları mevcut 

araştırmaya paralellik göstermektedir. Boyut ortalamalarının yüksekten düşüğe doğru sıralaması 

Sessizliğin Kaynağı ile Okul Ortamı boyutlarının yer değişikliği dışında aynı kalmıştır. Mevcut 

araştırma bulgularını destekleyecek şekilde, Yönetici boyutunun en yüksek ortalama değere sahip 

olması, Dönmez (2016) ve Güngör’ün (2019) yaptıkları çalışmalarda elde ettikleri bulgularla da 

örtüşmektedir. Demirtaş ve arkadaşları (2016) tarafından yapılan araştırmanın bulguları da bu 

araştırma ile paralellik göstermekle birlikte, en yüksek ortalamalar Yönetici yerine İzolayon 

boyutunda gerçeleşirken sessizliğin en düşük olduğu boyut Sessizliğin Kaynağı olmuştur. Aydın 

(2016) sessizlik algısı en yüksek boyutu Sessizliğin Kaynağı, en düşük boyutu ise Yönetici boyutu 

olarak bulmuştur. Bu bulgulardan farklı olacak şekilde Kahveci (2010) öğretmenlerin örgütsel 

sessizlik düzeyini yüksek bulmuştur. Araştırmalar arasındaki bu farklılıklar, araştırmaların 

gerçekleştiği coğrafi bölgelerin, eğitim seviyelerinin ve okul türlerinin farklı olmasından 

kaynaklanıyor olabilir. Araştırmamızda ve bazı diğer araştırmalarda sessizliğin en çok Yönetici 

boyutundan kaynaklanıyor olması dikkati çeken bir durumdur. Araştırmamızın sonucunda, 

anaokullarında çalışan öğretmenlerin, yöneticinin yönetme tarzından hoşnut olmadıkları, yöneticinin 

bazı tavır ve uygulamalarından dolayı fikir ve görüşlerini ifade etmekten kaçındıkları anlaşılmaktadır. 

Yeşilaydın ve Bayın (2015) tarafından 49 araştırma üzerinden yürütülen tarama çalışmasında 

örgütsel sessizliği konu alan araştırmalarda cinsiyet, yaş, eğitim durumu, medeni durum, gelir düzeyi, 

meslekteki ve kurumdaki hizmet süresi değişkenlerinin en sık kullanılan demografik özellikler olduğu 

tespit edilmiştir. Bizim araştırmamızda anaokulu öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algılarının 

cinsiyet, yaş, sendika üyeliği, meslekteki ve kurumdaki hizmet süresi değişkenlerine göre anlamlı 

farlılık gösterip göstermediği incelenmektedir. Araştırmamızın ilk demografik değişkeni olan cinsiyet 

açısından okulöncesi öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algıları arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamaktadır. Katılımcılar, okullarda örgütsel sessizliğin orta düzeyde olduğu algısına sahiptirler. 

Ölçeğin iki boyutunda kadınların algıları, iki boyutta da erkeklerin algıları yüksek ortalamalara sahip 

iken algıların en yüksek olduğu Yönetici boyutunda kadın ve erkek ortalaması aynı olmuştur. Bunu 

destekleyecek şekilde Nartgün ve Kartal (2013); Öztürk Çiftçi, Meriç ve Meriç (2015); Uçar (2017);  

Moçoşoğlu ve Kaya (2018); Aktaş (2019)  araştırmalarında da örgütsel sessizlik algılarında cinsiyet 

açısından anlamlı farklılıklar bulunmamıştır. Bu bulguların aksine örgütsel sessizlik algılarının 

cinsiyete göre anmalı farklılıklar gösterdiği bulgusuna ulaşan araştırmalar (Dönmez, 2016; Kahveci, 

2010; Kahveci ve Demirtaş, 2013b) da mevcuttur. Bu çelişki, eğitim kademelerine, branşlara, 

çalışanların statülerine, araştırmaların yapıldığı bölge ya da şehre ve araştırmanın yapıldığı zaman 

dilimine bağlanabilir.  
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Anaokulu öğretmenlerinin örgütsel sessizlik algıları yaş değişkenine göre anlamlı farklılıklar 

göstermemektedir. Bu bulgu, yaşın öğretmenlerin örgütte yaşanan sorunları dile getirme ve bu 

sorunlara çözüm üretmede etkili olmadığının ifadesi olarak kabul edilmesini gerektirir. Bu bulguyu 

destekleyecek şekilde Köylüoğlu, Bedük, Duman ve Büyükbayraktar (2015); Konakcı Göven (2018); 

Güngör (2019); araştırmalarında da örgütsel sessizlik algılarının yaş değişkenine göre anlamlı 

farklılıklar göstermediği sonuçları elde edilmiştir. 

Öğretmenlikteki hizmet süresi değişkenine göre öğretmenlerin örgütsel sessizlik algıları 

anlamlı bir farklılık göstermemiştir. Ancak ölçeğin dört boyutunda altı ile on beş yıl hizmeti olanların 

örgütsel sessizlik algılarının diğer gruplardan daha düşük olduğu olgusunun üzerinde durulması 

gerektiği kanaatindeyiz. Sadece Yönetici boyutunda 25 yıl ve üzeri kıdeme sahip öğretmenlerin 

ortalamaları diğer yaş gruplarından daha yüksek çıkmıştır. Nartgün ve Kartal (2013); Köylüoğlu, 

Bedük, Duman ve Büyükbayraktar (2015); Aktaş (2019)  da bu bulguyu destekleyecek şekilde 

örgütsel sessizlik algılarının öğretmenlikteki hizmet süresi değişkenine göre anlamlı farklılıklar 

göstermediği bulgusuna ulaşmışlardır. 

Çalışılan okuldaki hizmet süresi değişkenine göre öğretmenlerin örgütsel sessizlik algı 

ortalamaları birbirine yakın çıkmış ve aralarında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Bu bulgu, 

çalışılan okulda geçirilen öğretmenlik süresinin örgütsel sessizlik algıları üzerinde önemli bir etkisinin 

olmadığını göstermektedir. Bu bulgu Konakcı Göven’in 2018 yılında yaptığı çalışmada elde edilen 

bulguyla örtüşürken, Yüksel’in (2015) araştırmasıyla ters düşmektedir. Araştırmamızda Okul Ortamı, 

Sessizliğin Kaynağı ve Yönetici boyutlarında aynı okulda on altı yıl ve daha fazla çalışanların örgütsel 

sessizlik algıları daha yüksektir. Duygu boyutunda ise, çalıştığı okuldaki hizmet süresi altı ile on beş 

yıl arası olan öğretmenlerin puan ortalamalarının diğer gruptakilere göre daha yüksek olduğu 

görülmektedir.  

Araştırmaya katkı sağlayan anaokulu öğretmenlerinin herhangi bir eğitim sendikasına üye 

olup olmamasının onların örgütsel sessizlik algıları üzerinde bir etkisinin olup olmadığı 

araştırmamızın son alt problemini oluşturmaktadır. Bütün boyutlarda sendikaya üye olanların algıları 

üye olmayanların algılarından daha yüksektir. Bu fark sadece “Okul Ortamı” boyutunda istatiksel 

olarak anlamlı çıkmış, diğer boyutlarda anlamlı çıkmamıştır. Dönmez (2016) yaptığı araştırmada 

Sessizliğin Kaynağı, Yönetici, İzolasyon ve Duygu boyutlarına ilişkin öğretmen algılarında anlamlı bir 

fark olmadığı sonucuna ulaşmıştır. Bu bulgu araştırmamız sonuçlarıyla örtüşmektedir. Ancak Okul 

Ortamı boyutunda sendikaya üyesi olmayan öğretmenlerin sendikaya üyesi olan öğretmenlerden daha 

yüksek düzeyde örgütsel sessizlik algısına sahip oldukları sonucuna ulaşılmıştır. Bu bulgu ise, 

araştırmamız sonuçlarıyla örtüşmemektedir. Sendikaların ve bu sendikalara üye olan öğretmenlerin, 

işgörenlerin özlük haklarını koruma ve iyileştirme temel bakış açıları vardır. Bu bağlamda, okulda 

yanlış giden durumlara “dur” denilmesi gerektiği anlayışının egemen olduğu söylenebilir. Buna bağlı 
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olarak sendika üyeliği örgüt içerisinde sessiz kalınmasından daha çok ses verilmesi gerektiği 

felsefesinin gelişmesine ortam hazırlamakta ve bu da algılara ve davranışlara yansımaktadır. En fazla 

üye sayısına sahip olan eğitim sendikasının “Kuruş değil duruş sendikacılığı” ilkesi bu duruma ışık 

tutucu niteliktedir. 

Araştırma bulgularına dayalı olarak uygulayıcılara yönelik öneriler şunlardır: 

• Okul yöneticilerinin her şeyi kendilerinin bildiklerine yönelik bir izlenim vermekten kaçınarak, 

okulla ilgili hayatî kararlar alırken öğretmenlerin ve diğer paydaşların görüşlerini alması 

önemlidir. 

• Okul yöneticilerinin kendi performansları hakkında öğretmenleri ve okulun diğer paydaşlarını 

bilgilendirmesi örgütsel sessizliği azaltabilir. 

• Öğretmenlere üstesinden gelebilecekleri sorumluluklar verilerek kendi potansiyellerini ve 

yeterliklerini görmelerine imkân verilebilir. 

• Okulda meydana gelen olumlu ya da olumsuz durumlar hakkında öğretmenlerin 

bilgilendirilmesi önemlidir.  

• Öğretmenlerin sendika üyesi olması bir tehdit değil, örgütsel sessizliği azaltacak bir fırsat olarak 

görülmelidir. 
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Extended Abstract 

Organizational silence is the situation in which the person prefers to remain silent because he believes 

that expressing his thoughts will not have any effect on the result. Therefore, organizational silence behavior 

indicates an undesirable situation in terms of organizations and this behavior is seen as objectionable. The aim of 

this study is to determine the realization level of organizational silence behavior of teachers working in 

kindergartens. In accordance with this purpose; It is tried to determine (a) the level of organizational silence 

perceptions of kindergarten teachers, (b) whether these teachers' perceptions of organizational silence show 

significant differences according to the variables of gender, age, seniority, length of service at school and union 

membership. 

The universe of the research consists of 248 teachers working in all 42 state kindergartens that continue 

their activities in the 2019-2020 academic year under Malatya provincial and district national education 

directorates. Since the entire universe was reached and the data were collected, no sampling was made. Within 

the scope of the research, the scales answered by 184 teachers were evaluated. 

As a data collection tool, there is the "Organizational Silence Scale" developed by Demirtaş and Kahveci 

(2013), consisting of five dimensions and 18 items. “Organizational Silence Scale” was used. In our study, the 

reliability of the scale was found to be high across the scale and on the basis of dimensions. Independent 

Samples t-Test; One-Way ANOVA test was conducted to determine whether the perceptions differ according to 

age, seniority and length of service at the school. 

Organizational silence perceptions of kindergarten teachers who contributed to the process by answering 

the research scale were found to be moderate throughout the scale. Among the dimensions that make up the 

scale, the highest average was found in the Administrator dimension, followed by Emotion, Isolation, School 

Environment and Source of Silence dimensions, respectively. Considering the items contained in the scale 

dimensions, important results emerge from the present findings. 

In the study in which the Organizational Silence Scale, which was used as a measurement tool in our 

research, was developed, the findings of Kahveci and Demirtaş (2013a) do not show much parallelism with the 

findings of the current research. However, the rate of studies with parallel findings with our study is quite high. 

Organizational silence perceptions of kindergarten teachers do not show significant differences according to age, 

gender, length of service, and length of service at the school they work in. The last sub-problem of our research 

is whether the kindergarten teachers who contributed to the research, whether they are members of any education 

union or not, have an effect on their perceptions of organizational silence. In all dimensions, the perceptions of 

union members are higher than the perceptions of non-members. While this difference was statistically 

significant only in the "School Environment" dimension, it was not significant in other dimensions. Unions and 

teachers who are members of these unions have basic perspectives on protecting and improving the personal 

rights of employees. In this context, it can be said that the understanding of saying "stop" to the situations that go 

wrong at school is dominant. Accordingly, union membership paves the way for the development of the 

philosophy that it is necessary to give more voice than to remain silent within the organization, and this is 

reflected in perceptions and behaviors. The principle of “Unionism, not a penny, but a stance” of the education 

union, which has the highest number of members, sheds light on this situation. 
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Based on the research findings, suggestions for practitioners are as follows: 

• It is important that school administrators take the opinions of teachers and other stakeholders when making 

vital decisions about the school, avoiding giving the impression that they know everything. 

• Informing teachers and other school stakeholders about their own performance by school administrators can 

reduce organizational silence. 

• Teachers can be given the opportunity to see their own potential and competencies by giving them 

responsibilities that they can handle. 

• It is important to inform teachers about positive or negative situations that occur at school. 

• Teachers' union membership should not be seen as a threat, but as an opportunity to reduce organizational 

silence. 
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Öz 

Bu çalışmada çevre eğitimine ilişkin makalelerin bibliyometrik parametreler açısından incelenmesi amaçlanmıştır. 

Çalışmada nitel araştırma yaklaşımlarından olan durum çalışması yöntemi kullanılmış ve bibliyometrik analiz 

tekniği kullanılmıştır. Bibliyometrik veriler Web of Science veri tabanından alınmıştır. Verilerin taranma aralığı 

1975-3 Mayıs 2021 tarihleri arası olarak sınırlandırılmıştır. Yapılan analizlere göre 1975-3 Mayıs 2021 tarihleri 

arasında WoS veri tabanında kayıtlı 69.140.265 çalışma tespit edilmiş ve bu çalışmaların 6420 tanesinin çevre 

eğitimi ile ilgili olduğu görülmüştür. Bu çalışmalardan 2516 tanesinin eğitim/eğitim araştırmaları kategorisinde 

yapıldığı belirlenmiştir. Çevre eğitimine yönelik yapılan çalışmaların 2255 tanesinin makale türünde olduğu 

görülmüştür.  Bu makalelerden 1148 tanesinin son beş yılda yayınlandığı belirlenmiştir. Bu oran eğitim/eğitim 

araştırmaları kategorisinde çevre eğitimi ile ilgili yapılan çalışmaların her geçen yıl daha da arttığına işaret 

etmektedir. Çevre eğitimi konusunda alana katkı sağlayan 1116 farklı yazar belirlenmiştir. 2255 makalede 

toplamda 1407 farklı anahtar kelimenin kullanıldığı görülmüştür. Çevre eğitimine ilişkin olarak en etkin bilimsel 

derginin “Journal of Environmental Education” olduğu görülmüştür. Ayrıca alana katkıda bulunan araştırmacıların 

68 farklı ülkeden oldukları tespit edilmiştir. Bu kapsamda en aktif ülkenin Amerika Birleşik Devletleri olduğu, 

bunu sırasıyla Brezilya ve Avustralya’nın izlediği görülmüştür. 88 makale ile Türkiye’nin 68 ülkeden yedinci 

sırada yer alması, çevre eğitimi alanına ilişkin ilgili önemli çalışmaların yapıldığının bir göstergesidir. 
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Bibliometric Profile of Educational Research Articles on “Environmental 

Education” 
Abstract 

The aim of this study is to examine scientific articles on environmental education in terms of bibliometric 

parameters. In the study, the bibliometric method was used within the scope of quantitative methodology. The 

scanning range of bibliometric data taken from the WoS database produced by Clarivate Analytics covers the dates 

between 1975-3 May 2021. As a result of the analyses, it was revealed that 6420 of the 69.140.265 studies 

registered in the WoS database between 1975-2021 were studies related to environmental education. It is also 

observed that 2516 of these records are in the education/educational research category. It was concluded that the 

most common type of publication related to the environmental education was the articles with a total number of 

2255. It was determined that 1148 of these articles were published in the last five years. In the analysis, it was seen 

that there are 1116 different authors contributing to the related field. It was determined that 1407 different 

keywords were used in the analyzed articles and that the most effective journal is the "Journal of Environmental 

Education". In addition, it has been observed that researchers from 68 different countries have published articles 

on the field, and the most active country is the United States of America. This country is followed by Brazil and 

Australia. The fact that Turkey ranks seventh out of 68 countries with 88 articles is an indication that important 

studies have been carried out in the field of environmental education. 

Keywords: Environmental Education, Bibliometrics, Web of Science. 

1. GİRİŞ 

İnsanlar belirli bir ortam içerisinde yaşarlar. Yaşadıkları süre zarfında ortamla bir etkileşim 

içerisine girerler ve fiziksel, biyolojik, kültürel, sosyal, toplumsal, ekonomik vs. açıdan ortamı 

geliştirirler. Dolayısıyla hayatları üzerinde etkili olan tüm bu faktörlerin bütünlüğü çevre olarak ifade 

edilebilir. 

Sosyo-ekonomik gelişmeler, nüfus artışı ve insanların yaşam kalitesinin yükselmesi 

noktasındaki talepleri, doğal kaynakların tüketimini hızlı bir şekilde artırmakta ve çevresel bozulmalara 

yol açmaktadır (Bogardi vd., 2012). Bu bozulmalar dünyanın ekolojik taşıma kapasitesini aşmakta 

dolayısıyla geri dönüşü olmayan kalıcı hasarlara zemin hazırlamaktadır. İnsanlık bir taraftan bu 

bozulmaların önüne geçmeye çalışmakta bir taraftan da sürdürülebilir gelişmenin önemine değinmeye 

çalışmaktadır. 21.yüzyılda insanlığın yüzleşmek durumunda kaldığı bu problemin çözümü ancak kaliteli 

çevre eğitimi içerikleriyle mümkün görünmektedir (Li, 2018).  

Li’ye (2018) göre çevre eğitimi esasında çevre sorunlarının çözümüne yönelik bilişsel değer ve 

kavram geliştirme süreci ile çevre sorunlarının çözümü için öz-yönelimli davranışlarda bulunmaktır. Bu 

anlamda çevre eğitiminin amaç ve hedefleri genel bir çerçeve içinde ele alınabilir. Ekolojik sorunların 

anlaşılması ve önemsenmesi ile yeni çevre sorunlarının önüne geçilmesi (Roczen vd., 2016) bu genel 

çerçeveyi oluşturmaktadır. Bu noktada çevre eğitimi; çevreyi eğitim yoluyla anlamak, insanların öznel 
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arzu ve ihtiyaçları ile doğal çevre arayışı arasındaki ilişkiyi tanımak, bilinçli insan olmak ve çevre 

değerini anlamak olarak ifade edilmektedir (Frantz ve Mayer, 2014). Dolayısıyla çevre eğitiminin temel 

amacı, insanların çevreyi koruma bilgisine ulaşmalarını ve mevcut küresel çevre sorunlarını hafifletmek 

için önemli olan çevre yanlısı davranışlar geliştirmelerini sağlamaktır (Teksöz ve Şahin, 2012).  

Çevre eğitimi, çevreyi korumak ve muhafaza etmek amacıyla çevre sorunlarına karşı koymak 

için kullanılan kritik bir araçtır (Potter, 2010). Bu araç sayesinde insanların sürdürülebilir kaynakları 

anlamaları ve sürdürülebilir çevre için anlayış oluşturmaları beklenmektedir (Liefländera vd., 2013). Bu 

sebeple ilgili literatürde çevre eğitimi konusu önemli görülmüş ve bu çerçevede pek çok araştırma 

yürütülmüştür. Öğrencilere sunulan çevre eğitiminin veliler üzerindeki etkileri (Legault ve Pelletier, 

2000), çevre etkinlikleri yoluyla doğayla bağlantı kurmanın teşvik edilmesi (Liefländera vd., 2013) ve 

ekolojik bir doğa yürüyüşünün çevre bilgisi ile tutum üzerindeki etkileri (Farmer vd., 2007) gibi 

deneysel çalışmalarla çevre eğitiminin önemi vurgulanmıştır. Ayrıca okul öncesi ve ilkokul çağından 

(Alkış Küçükaydın ve Uluçınar Sağır, 2019; Güzelyurt ve Özkan, 2017) öğretmen eğitimine kadar 

(Güler Yıldız, 2009) pek çok yaş grubunda çevre konulu araştırmalar yürütülmüştür. Çevre eğitiminin 

etkili olması amacıyla probleme dayalı öğrenme (Kirsop-Taylor vd., 2021), aktif öğrenme 

(Derevenskaia, 2014), doğa tabanlı öğrenme (Otto ve Pensini, 2017), argümantasyona dayalı öğrenme 

(Eroğlu ve Yıldırım, 2020) ile animasyon destekli çevre eğitimi (Aslan Efe, 2015) uygulamaları 

yürütülmüştür. Çevre eğitimine ilişkin Polat ve Karakuş’un (2021) yaptığı bibliyometrik analiz 

çalışması dışında başka bir bibliyometrik analiz çalışmasına rastlanmamıştır. 

Yürütülen bu çalışmalarda çevre eğitiminin, dünya ekolojisini anlamak ve bu konuda insanlığın 

üzerine düşen sorumlulukları yerine getirmesi noktasındaki işlevi ön plana çıkarılmıştır. Dolayısıyla 

hem yerelde hem de küresel anlamda çevre eğitimi konusu önemli bir çalışma alanıdır. Ancak bu çalışma 

alanında genellikle çevresel tutum (Farmer vd., 2007; Vaughan vd., 2003), beceri (Ballantyne vd., 2001) 

ya da motivasyon (Legault ve Pelletier, 2000) gibi kavramlar üzerinde odaklanıldığı görülmektedir. 

Sürdürülebilirlik açısından çevreyle ilgili farklı sorunların ve çözüm önerilerinin sunulması ancak bu 

alanda yürütülen çalışmaların derin bir senteziyle mümkün olabilir. Dolayısıyla bu çalışmada çevre 

eğitimi konusunda yürütülen çalışmalara genel bir bakışın sunulması amaçlanmaktadır. Bu genel amaç 

doğrultusunda çalışmada bibliyometrik inceleme kullanılarak çevre eğitimi alanındaki güncel eğilimler 

ortaya çıkarılmaya çalışılmıştır. Bibliyometrik inceleme eğitim alanında pek çok konuda tercih edilen 

bir analiz yöntemi olup (Bozdoğan, 2020a; Bozdoğan, 2020b; Sönmez, 2020; Sönmez ve Bozdoğan, 

2020), bu alandaki bilimsel üretkenlik ve etkinin değerlendirilmesi açısından önemlidir (Aksoy vd., 

2021). Bu bağlamda çalışmada birtakım araştırma soruları belirlenmiştir. Eğitim/eğitim araştırmaları 

kapsamında “Çevre Eğitimi”ne yönelik: 

1. Wos’ta taranan yayınların kategorileri nasıldır? 

2. Yayın türleri hangileridir? 
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3. Yayınlanan makalelerin yıllara göre dağılımı nasıldır?  

4. En çok atıf alan ilk on makale hangileridir?  

5. Alana en fazla hangi yazarlar kaç yayınla katkıda bulunmuştur?  

6. En etkin akademik dergiler hangileridir? 

7. En etkin ülkeler hangileridir? 

8. Etkin olan yayın dilleri hangileridir? 

9. Türkiye’de yayınlanan makaleler hangileridir?  

2. YÖNTEM 

Araştırma Modeli 

Bu çalışma betimsel tarama modelinde desenlenmiştir. Betimsel tarama araştırmalarında 

değişkenler ile ilgili veriler betimlenir ve gözlenen veri dağılımının sebebine değil nasıl dağıldığına 

odaklanılır. Dolayısıyla tarama araştırmasında amaç mevcut durumu betimlemektir (Sezgin Selçuk, 

2019). Bu çalışmada da çevre eğitimi konusunda yürütülen akademik çalışmaların WoS’taki etkinliği 

bibliyometrik göstergeler açısından incelendiğinden betimsel tarama modeli tercih edilmiştir. 

Veri Toplama Süreci 

Bibliyometrik analiz sürecinde tarih aralığı olarak 1975-3 Mayıs 2021 tarihleri seçilmiştir ve bu 

tarihler arası çevrimiçi tarama yapılmıştır. SCI-Expanded, SSCI, A&HCI, CPCI-S, CPCI-SSH, BKCI-

S, BKCI-SSH ve ESCI indekslerinde “environmental education” anahtar kelimesi makale başlıkları ve 

makale içeriklerinde taranmıştır. Tarama sürecinde toplam 69.140.265 kayıt arasından 6420 kayıt ortaya 

çıkmıştır. Bu kayıtlardan 2516 tanesi eğitim/eğitim araştırmaları kategorisindedir. Çalışma, en fazla 

kayıt türü olan makale ile sınırlandırılmış ve ulaşılan sonuçlar tablolar, şekiller ve grafikler halinde 

sunulmuştur.  

Verilerin Analizi 

Çalışmada verilerin analizinde bibliyometrik analiz teknikleri kullanılmıştır. Bu kapsamda 

betimleyici istatistikler (kayıt sayısı, yayın türü, yıllara göre dağılım, yayın sayısı vb.) ile yazar ortak 

atıf ve anahtar kelime birlikte oluşum analizleri kullanarak alıntı ve ortak atıf analizlerine (Van Eck ve 

Waltman 2017) yer verilmiştir. WoS analitik araçları ile birlikte Excel ve VOSviewer bibliyometri 

analiz yazılımı kullanılmıştır.  

 

 

3. BULGULAR 
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 Bu çalışmadaki bulgular, araştırma soruları kapsamında WoS’ta filtreleme yapılarak elde 

edilmiş ve rakamsal verilere indirgenmiştir.   

 Çevrim içi tarama sonucunda ortaya çıkan 6420 çalışmanın WoS kategorileri incelenmiş ve ilk 

8 kategori Tablo 1’de sunulmuştur. 
Tablo 1. “Çevre Eğitimi” Anahtar Kelimesi ile Taranan Yayınların WoS Kategorileri (İlk 8 kategori) 

WoS Kategorileri Kayıt Sayısı 

1. Eğitim/Eğitim Araştırmaları 2516 

2. Çevre Araştırmaları 907 

3. Eğitim Bilimsel Disiplinler 149 

4. Yeşil Sürdürülebilir Bilim Teknolojisi 55 

5. Disiplinlerarası Sosyal Bilimler 37 

6. Biyoloji 29 

7. Psikoloji Eğitimi 25 

8. Bilgisayar Bilimleri Disiplinlerarası Uygulamalar 23 

 

Tablo 1’e bakıldığında “Eğitim/Eğitim Araştırmaları” kategorisinde 2974 çalışma, “Çevre 

Araştırmaları” kategorisinde 907 çalışma ve “Eğitim Bilimsel Disiplinler” kategorisinde 149 çalışma ile 

bunları diğer kategorilerdeki çalışmalar takip etmektedir.  

Aşağıdaki bulgular eğitim/eğitim araştırmaları kategorisine göre düzenlenmiştir. Bu kapsamda 

yayın türleri Tablo 2’de sunulmuştur. 

Tablo 2. Çevre Eğitimine İlişkin Elde Edilen Yayın Türleri 

WoS Kategorileri Kayıt Sayısı 

1. Makale 2255 

2. Kitap Bölümü 199 

3. Erken Erişim 50 

4. Bildiri 12 

Tablo 2’ye göre 2255 makale en çok yayın türü olarak belirlenmiştir. Bunu 199 çalışma ile kitap 

bölümü, 50 çalışma ile erken erişim ve 12 çalışma ile bildiri takip etmektedir.  

Çevre Eğitimi’ne ilişkin makalelerde kullanılan anahtar kelimeler incelenmiş ve anahtar kelime 

ağı Şekil 1’de sunulmuştur. 

 

 

Şekil 1. Anahtar Kelimeler ve Güncel Konu Analizi (N=2255) 
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Şekil 1’de yer alan renkler son beş yılı (2017-2021) ifade etmektedir. 2017 yıllarına ait 

çalışmalardaki anahtar kelimeler daha çok mavi renk tonlarında iken 2021 yılına doğru gittikçe önce 

yeşil ve daha sonra da sarı renk tonlarına dönüşmektedir.  

Yapılan analize göre makalelerde 1407 farklı anahtar kelime kullanıldığı görülmüştür. Şekil 1’e 

göre makalelerde en fazla kullanılan anahtar kelimelerin “environmental education”, “sustainability”, 

“climate change”, “education for sustainable development”, “higher education”, “sustainable 

development”, “climate change education”, “education”, “environment” ve “nature” olduğu 

gözlenmiştir.  Özellikle son yıllarda “education policy”, “sustainable development goals” ve “education 

for sustainability” gibi anahtar kelimelerin kullanıldığı belirlenmiştir. 

Çevre Eğitimi ile ilgili yayınlanan makalelerin yayın yılları incelenmiş ve Tablo 3’ de 

sunulmuştur. 

Tablo 3. Eğitim/Eğitim Araştırmaları Kategorisinde Çevre Eğitimi ile İlgili Yayınlanan Makalelerin Son 20 Yıla 

Göre Dağılımı (N=2255)  

Yayın Yılları Kayıt Sayısı % Yayın Yılları Kayıt Sayısı % 

2021 47 2.084 2011 75 3.326 

2020 256 11.353 2010 75 3.326 

2019 294 13.038 2009 70 3.104 

2018 299 13.259 2008 37 1.641 

2017 252 11.175 2007 13 0.576 

2016 199 8.825 2006 11 0.488 
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2015 198 8.780 2005 5 0.222 

2014 90 3.991 2004 26 1.153 

2013 109 4.834 2003 2 0.089 

2012 87 3.858 2002 7 0.310 

 

Çevre Eğitimi ile ilgili yayınlanan makalelere bakıldığında 2018 yılında 299 makale, 2019 

yılında 294 makale, 2020 yılında 256 makale, 2017 yılında 252 makale ve 2016 yılında 199 makalenin 

yayınlandığı görülmüştür. Bu durumda en fazla makalenin 2018 yılında yayınlandığı görülmüştür (299 

makale). Ayrıca yayınlanan makalelerin %50,90’ının (1148 makale) son beş yılda yayınlandığı tespit 

edilmiştir. 

Çevre Eğitimine ilişkin makalelerin yıllara göre atıf yapılan toplam sayılara yönelik bilgiler 

Şekil 2’de sunulmuştur. 

Şekil 2. Makalelerin Yıllara Göre Atıf Yapılan Toplam Sayıları (N=2255) 

 

Çevre Eğitimi ile ilgili yayınlanan 2255 makaleye yapılan atıf sayısı toplamı 9790, toplam atıf 

ortalaması 7,55 ve h-index değeri 54 olarak bulunmuştur.  

Çevre Eğitimi ile ilgili en çok atıf alan ilk 5 makale Tablo 4’ de sunulmuştur. 

Tablo 4. Çevre Eğitimine İlişkin En Çok Atıf Alan İlk 5 Makale  
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Makale Başlığı Yazar/lar 
Yayın 

yılı 
Dergi Adı 

Toplam 

Atıf 

Sayısı 

Atıf 

Sayısı/ 

Yıl 

1. The new environmental 

paradigm scale: from marginality 

to worldwide use 

Dunlap, Riley E. 2008 

Journal of 

Environmental 

Education 

386 27,57 

2.Globalization and 

environmental education: looking 

beyond sustainable development 

Jickling, Bob; 

Wals, Arjen E.J. 
2008 

Journal of 

Curriculum 

Studies 

281 20,07 

3. The child in the garden: an 

evaluative review of the benefits 

of school gardening 

Blair, Dorothy 2009 

Journal of 

Environmental 

Education 

199 15,31 

4. EcoMOBILE: Integrating 

augmented reality and probeware 

with environmental education 

field trips 

Kamarainen, Amy 

M.; Metcalf, 

Shari; Grotzer, 

Tina; et al. 

2013 
Computers & 

Education 
187 20,78 

5. Significant life experiences - a 

new research area in 

environmental-education 

Trigwell, K 1980 

Journal of 

Environmental 

Education 

166 3,95 

Tablo 4’e göre Riley E. Dunlap’ın “The New Environmental Paradigm Scale: From Marginality 

to Worldwide Use” adlı makalesinin en çok atıf alan makale olduğu görülmüştür. 2008 yılında “Journal 

of Environmental Education” dergisinde yayınlanan makaleye yapılan toplam atıf sayısı 386 ve yıllık 

atıf ortalaması 27,57 olarak bulunmuştur. Bob Jickling ve Arjen E.J Wals tarafından yayınlanan 

“Globalization and environmental education: looking beyond sustainable development” adlı makaleye 

281 atıf yapılmış ve atıf ortalaması 20,07’dir. Makale 2008 yılında “Journal of Curriculum Studies” adlı 

dergide yayınlanmıştır. Üçüncü sırada Doroty Blair tarafından “Journal of Environmetal Education” adlı 

dergide yayınlanan makale yer almaktadır ve makaleye yapılan atıf sayısı 199 ve atıf ortalaması 

15,31’dir.  

Çevre Eğitimi’ne ilişkin alana en fazla katkı sağlayan araştırmacılar ve yayın sayıları Tablo 5’te 

verilmiştir. 

Tablo 5. Çevre Eğitimi Kapsamında Alana En Fazla Katkı Sağlayan İlk On Yazarlar ve Yayın Sayıları (N=2255) 

Yazarlar Kayıt Sayısı %   

1. Jansen, J. 20 0.887   
2. Leussink, E. 20 0.887   
3. Nuiver, H. 20 0.887   
4. Vanraaij, R. 20 0.887   
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5. Krasny, M.E. 19 0.843   
6. Bogner, FX. 15 0.665   
7. Gaudiano, EG. 14 0.621   
8. Cutter, Mckenzie A. 13 0.576   

9. Gough, A. 13 0.576   

10. Kopnina, H. 13 0.576   

Yapılan analize göre alana 1116 farklı yazar katkı sağlamıştır (tek yazarlı/çok yazarlı). Tablo 5 

incelendiğinde en fazla katkıyı sağlayan yazarların sırasıyla J. Jansen, E. Leussink, H. Nuiver ile R. 

Vanraaij (20’şer makale) olduğu görülmüştür. 

Çevre Eğitimi ile ilgili makalelerin yayınlandığı dergilerin etkin olma durumu incelenmiş ve ilk 

on dergi Tablo 6’da sunulmuştur. 
Tablo 6. Eğitim/Eğitim Araştırmaları Kategorisinde Çevre Eğitimi ile İlgili Yayınlanan Makaleler Kapsamında 

Etkin Olan İlk On Dergi (N=2255) 

Makalelerin Yayınlandığı Dergiler 
Kayıt 

Sayısı 
% 

1. Environmental Education Research 432 19.157 

2. Remea Revista Eletronica Do Mestrado Em Educacao 

Ambiental 
358 15.876 

3. Journal of Environmental Education 192 8.514 

4. International Journal of Science Education 57 2.528 

5. Australian Journal of Environmental Education 56 2.483 

6. International Research in Geographical and Environmental 

Education 
34 1.508 

7. International Handbook of Research on Environmental 

Education 
33 1.463 

8. Journal of Biological Education 25 1.109 

9. Revista Conrado 25 1.109 

10. Research in Science Education 23 1.020 

Yapılan analize göre makalelerin 367 farklı dergide yayınlandığı görülmüştür. Tablo 6’ya 

bakıldığında en fazla makale “Environmental Education Research” adlı dergide yayınlanmıştır (432 

makale). İkinci sırada “Remea Revista Eletronica Do Mestrado Em Educacao Ambiental” adlı dergi 

(358 makale), üçüncü sırada “Journal of Environmental Education” adlı dergi (192 makale) yer 

almaktadır.  
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Çevre Eğitimi ile ilgili yayınlanan makaleler incelenmiş ve en çok atıf alan ilk 8 dergi ve atıf 

ağı Şekil 3’te sunulmuştur. 

Şekil 3. En Çok Atıf Yapılan Dergiler ve Atıf Ağları (N=2255) 

 

Yapılan analize göre 367 farklı dergideki makalelere atıf yapıldığı görülmüştür. Şekil 3’e göre 

atıf sayısı kırmızıdan, mavi ve yeşil renge doğru artış göstermektedir. Şekil 3’e göre en çok atıf alan 

dergi “Environmental Education Research” adlı dergidir. Bu dergiyi sırasıyla "Journal of Environmental 

Education" ve "Australian Journal of Environmental Education" dergileri takip etmektedir.  

Çevre Eğitimi ile ilgili yayınlanmış makalelerin hangi ülkede yayınlandığı analiz edilmiş ve ilk  

on ülke Grafik 1’de sunulmuştur.  
Grafik 1. Çevre Eğitimi ile İlgili Makalelerin Yayınlandığı İlk On Ülke (N=2255) 
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Grafik 1’e göre en fazla makale Amerika Birleşik Devletleri’nde yayınlanmıştır (463 makale). 

Bunu 458 makale ile Brezilya ve 195 makale ile Avustralya takip etmektedir.  

Çevre Eğitimi ile ilgili yayınlanan makalelerin hangi dilde yayınlandıkları Grafik 2’de 

sunulmuştur. 

Grafik 2. Çevre Eğitimi ile İlgili Makalelerin Yayınlandığı İlk 5 Dil (N=2255) 
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Grafik 2’ye bakıldığında yayınlanan 1547 makalenin İngilizce, 17 makalenin ise Türkçe olduğu 

görülmektedir. Türkiye kökenli 88 makale incelenmiş ve bu makalelere yapılan toplam atıf sayısının 

596, toplam atıf ortalamasının 7,96 olduğu görülmüştür.  

88 makalenin atıf sayısına göre ilk beş tanesi Tablo 7’da gösterilmiştir. 

Tablo 7. Çevre Eğitimi ile İlgili Türkiye Kökenli Makaleler (n=88) 

Makale Başlığı Yazar/lar 
Yayın 

Yılı 
Dergi Adı 

Toplam 

Atıf 

Sayısı 

Atıf 

Sayısı/ 

Yıl 

1. The effects of educational gains of 

vocational school of health students on 

their environmental attitudes 

Öztaş, Fulya 2010 

Energy Education 

Science and 

Technology Part 

B-Social and 

Educational 

Studies 

68 5,67 

2. An investigation of the artifacts and 

process of constructing computers 

games about environmental science in 

a fifth grade classroom 

Baytak, Ahmet; 

Land, Susan M. 
2011 

Etr&D-

Educational 

Technology 

Research and 

Development 

62 5,64 

3. A three-tier diagnostic test to assess 

pre-service teachers' misconceptions 

about global warming, greenhouse 

effect, ozone layer depletion, and acid 

rain 

Arslan, Harika 

Özge; 

Çiğdemoğlu, 

Ceyhan; 

Moseley, 

Christine 

2012 

International 

Journal of Science 

Education 

57 5.70 

      

4. Assessing pre-service teachers' 

environmental literacy in Turkey as a 

mean to develop teacher education 

programs 

Tuncer, Gaye; 

Tekkaya, Ceren; 

Sungur, Semra; 

et al. 

2009 

International 

Journal of 

Educational 

Development 

55 4,23 

5. Content analysis of selected features 

of K-8 environmental education 

research studies in Turkey, 1997-2007 

Erdoğan, 

Mehmet; 

Marcinkowski, 

Tom; Ok, Ahmet 

2009 

Environmental 

Education 

Research 

30 2,31 

Tablo 7 incelendiğinde konu alanıyla ilgili Türkiye kökenli en çok atıf alan makalenin 68 atıf 

ile 2010 yılında “Energy Education Science and Technology Part B-Social and Educational Studies” 



     Turkish Journal of Educational Studies, 10 (2) Mayıs 2023                TURK-JES                             

185 
 
 

adlı dergide Fulya Öztaş tarafından yayınlanan makalenin olduğu görülmüştür. Bunu “Etr&D-

Educational Technology Research and Development” dergisinde 2011 yılında yayınlanan ve 62 atıf alan 

“An İnvestigation of The Artifacts And Process of Constructing Computers Games About 

Environmental Science in A Fifth Grade Classroom” adlı makale ile “International Journal of Science 

Education” adlı dergide 2012 yılında yayınlanan ve 57 atıf alan “A Three-Tier Diagnostic Test to Assess 

Pre-Service Teachers' Misconceptions About Global Warming, Greenhouse Effect, Ozone Layer 

Depletion, and Acid Rain” adlı makale takip etmektedir. 

4. TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 

Yapılan çalışmada çevrimiçi tarama için tarih aralığı 1975-3 Mayıs 2021 olarak belirlenmiştir. 

Çevrim içi tarama sonucunda WoS veri tabanında 69.140.265 çalışmanın kayıtlı olduğu ortaya çıkmıştır. 

Bu kayıtlardan 6420 tanesinin “Çevre Eğitimi” ile ilgili olduğu görülmüştür. 6420 çalışmadan 2516 

tanesinin (%39,19) eğitim/eğitim araştırmaları kategorisinde olduğu ortaya çıkmıştır. Çevre eğitimine 

ilişkin yapılan çalışmaların yaklaşık yarıya yakınının eğitim/eğitim araştırmaları kategorisinde olduğu 

belirlenmiştir.  

Yapılan analizde Çevre Eğitimi’ne ilişkin en çok makale çalışması yapılmıştır (N=2255). 

Akademisyenlerin bilimsel üretkenliklerini göstermede somut ve objektif göstergeler ortaya koyması 

açısından bu yayın türünü daha çok seçtiklerini söylenebilir. Literatürde bu doğrultuda benzer sonuçların 

elde edildiği çalışmalar bulunmaktadır (Chao vd., 2007; Chiu ve Ho, 2007; Karagöz ve Koç Ardıç, 

2019). 

Bir başka sonuca göre eğitim/eğitim kategorileri kapsamındaki 2255 makalede 1407 farklı 

anahtar kelimenin kullanıldığı görülmüştür. En fazla kullanılan anahtar kelimelerin “environmental 

education, “sustainability”, “climate change”, “education for sustainable development”, “higher 

education”, “sustainable development”, “climate change education”, “education”, “environment” ve 

“nature” olduğu ortaya çıkmıştır. 

Ulaşılan bir başka sonuca göre çevre eğitimine ilişkin en fazla makale 2018 yılında 

yayınlanmıştır (299 makale). Yayınlanan makalelerin 1148 tanesinin (%50,90) son beş yılda 

yayınlandığı ortaya çıkmıştır. Bu durumda, Çevre Eğitimi’ne ilişkin eğitim araştırmalarının son yıllarda 

giderek arttığı yorumu yapılabilir.  

Eğitim/Eğitim Araştırmaları kategorisinde çevre eğitimi ile ilgili yayınlanmış olan 2255 

makaleye toplamda 9790 atıf yapılmış ve atıf ortalaması 7,55 olarak tespit edilmiştir. Riley E. Dunlap’ın 

“Journal of Environmental Education” adlı dergide yayınlanan “The New Environmental Paradigm 

Scale: From Marginality to Worldwide Use” adlı makalesi en çok atıf olan makale olarak belirlenmiştir.   

Yapılan analiz sonucuna göre 1116 yazar literatüre katkı sağlamıştır. Bu kapsamda en etkin yazarların 

sırasıyla “Jansen, J.”, “E. Leussink” ve “H. Nuiver” olduğu görülmüştür. 
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 Elde edilen diğer bir sonuca göre eğitim/eğitim araştırmaları kategorisindeki 2255 makale 367 

farklı dergide yayınlanmıştır. Bu kapsamda en etkin derginin “Environmental Education Research” adlı 

derginin olduğu belirlenmiştir.  Bunu sırasıyla “Remea Revista Eletronica Do Mestrado Em Educacao 

Ambiental” ile “Journal of Environmental Education” dergileri takip etmektedir.  

Çevre Eğitimi alanında “Environmental Education Research” adlı derginin en çok atıf alan dergi 

olduğu görülmüştür. Bunu sırasıyla “Journal of Environmetal Education” ve “Australian Journal of 

Environmental Education” dergileri izlemektedir. Çevre eğitimine yönelik “Environmental Education 

Research” ile “Journal of Environmetal Education” dergileri en etkin olma ve en çok atıf yapılma 

açısından prestijli dergilerden olduğu görülmektedir.  

Yapılan analizlere göre 68 farklı ülkeden araştırmacıların en az 2 çalışma olmak üzere literatüre 

katkıda bulunan makaleler yayınladıkları belirlenmiştir. Bu açıdan Amerika Birleşik Devletleri’nin en 

aktif ülke olduğu ortaya çıkmıştır. Amerika Birleşik Devletleri Brezilya, Avustralya ve İspanya 

izlemiştir. Türkiye ilk 10 ülke arasında 88 makale ile 7. sırada yer almaktadır. Bu durum Türkiye’de 

alanla ilgili çalışmalara ciddi düzeyde yer verildiği şeklinde yorumlanabilir. 

Yayınlanan makalelerin yayın dilleri incelendiğinde 1547 makalenin İngilizce dilinde olduğu 

gözlenmiştir. Uluslararası bilim dünyasında iletişim dilinin İngilizce olması bir gerçektir. Dolayısıyla 

bu durumun gayet normal olduğu kabul edilebilir. WoS ve diğer veri tabanlarındaki bilimsel dergilerin 

birincil yayın dilinin İngilizce olması bu sonucun elde edilmesinde etkili olduğu söylenebilir. Bu 

bulguya benzer sonuçlar başka araştırmalarda da ortaya çıkmıştır (Bordons ve Barrigón, 1992; Polat ve 

Karakuş, 2021; Tsay, 2008). 

Elde edilen başka bir sonuca göre konu alanına ilişkin olarak Türkiye kökenli çalışmalar da 

bulunmaktadır. Bu kapsamda toplam 88 makale yayınlanmış olup söz konusu makalelere yapılan atıf 

sayısı toplamı 596, toplam atıf ortalaması da 7,96 olarak bulunmuştur. Konu alanıyla ilgili Türkiye 

kökenli en çok atıf alan makalenin “Energy Education Science and Technology Part B-Social and 

Educational Studies” adlı dergideki “The Effects of Educational Gains of Vocational School of Health 

Students on Their Environmental Attitudes” adlı makalenin olduğu belirlenmiştir. Fulya Öztaş 

tarafından 2010 yılında yayınlanan makaleye 68 atıf yapılmıştır.  

Eğitim/eğitim kategorileri kapsamında çevre eğitimi alanında yapılan çalışmalara bakıldığında 

2004 yılında artış eğilimine girmeye başlamıştır. 2008 yılında sonra ise çevre eğitimine ilişkin 

eğilimlerin daha çok artış gösterdiği ortaya çıkmıştır. Ayrıca ülkemizin 68 ülkeden yedinci sırada yer 

alması, çevre eğitimi alanına ilişkin çalışmaların artış eğiliminde ilerlediğinin bir göstergesidir.   

Yapılan bu çalışmada WoS veri tabanında yer alan “Çevre Eğitimi” konu alanıyla ilgili 

eğitim/eğitim araştırmaları kategorisindeki makaleler incelenmiştir. Çalışmanın sınırlılığı, sadece WoS 

verileri kapsamında kalan araştırmalardır.  

 Bibliyometrik analiz yöntemi ile çevre eğitimi alanında yapılan çalışmaların hangi eğilimde 

ilerlediğinin ortaya konulması, bu süreçten sonra bu alanla ilgili çalışma yapacak araştırmacılara 
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rehberlik yapacaktır. Dolayısıyla araştırmacılar çevre eğitimi ile ilgili dünya çapında hangi boyutlarda 

çalışmalar yapıldığını, hangi araştırmalara daha çok yer verildiğini, kendi ülkesinin bu alanla ilgili 

dünyadaki konumunu bu ve buna benzer çalışmalar ile görme fırsatı yakalayacaklardır.  Bu durum çevre 

eğitimi konusunda yapılacak araştırmaların niteliğini de arttıracaktır. 

Etik Kurul Kararı: Bu araştırmanın etik kurul kararı bulunmamaktadır. 
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Extended Abstract 

This study, it was aimed to examine academic articles on Environmental Education in terms of bibliometric 

indicators. In the study, the date range for online browsing was determined as 1975-3 May 2021. As a result of the 

online search, it was revealed that 69,140,265 studies were registered in the WoS database. It was seen that 6420 

of these records were related to "Environmental Education". It was revealed that 2516 (39.19%) of 6420 studies 

were in the education/educational research category. It has been determined that nearly half of the studies on 

environmental education are in the education/educational research category. According to the analysis, it was 

determined that the most common type of publication on Environmental Education was 2255 studies and articles. 

In the analysis, the most article studies on Environmental Education were made (N=2255).  According to another 

result, it was seen that 1407 different keywords were used in 2255 articles within the education/education 

categories. It has been revealed that the most used keywords are ““environmental education, “sustainability”, 

“climate change”, “education for sustainable development”, “higher education”, “sustainable development”, 

“climate change education”, “education”, “environment” and “nature”. The most articles on "Environmental 

Education" were published in 2018 (299 articles). It was revealed that 1148 (50.90%) of the published articles 

were published in the last five years. In this case, it can be interpreted that educational research on Environmental 

Education has increased in recent years. A total of 9790 citations were made to 2255 articles published on 

environmental education in the Education/Educational Research category, and the citation average was determined 

as 7.55. Riley E. Dunlap's article "The New Environmental Paradigm Scale: From Marginality to Worldwide Use" 

published in the "Journal of Environmental Education" was determined as the most cited article. According to the 

results of the analysis, 1116 authors contributed to the literature. In this context, the most effective authors are 

respectively "Jansen, J.", "E. Leussink” and “H. Nuiver” was found to be. According to another result, 2255 articles 

in the education/educational research category were published in 367 different journals. In this context, it has been 

determined that the most effective journal is the journal "Environmental Education Research". This is followed by 

the journals "Remea Revista Eletronica Do Mestrado Em Educacao Ambiental" and "Journal of Environmental 

Education", respectively. It has been seen that the journal named "Environmental Education Research" in the field 

of Environmental Education is the most cited journal. This is followed by the "Journal of Environmetal Education" 

and "Australian Journal of Environmental Education", respectively. It is seen that “Environmental Education 

Research” and “Journal of Environmetal Education” journals for environmental education are among the 

prestigious journals in terms of being the most effective and being the most cited. According to the analysis, it was 

determined that researchers from 68 different countries published articles that contributed to the literature, at least 

2 studies. In this respect, the United States has emerged as the most active country. The United States followed 

Brazil, Australia, and Spain. Turkey ranks 7th among the top 10 countries with 88 articles. This situation can be 

interpreted as a serious place for studies related to the field in Turkey. When the languages of the published articles 

were examined, it was observed that 1547 articles were in English. It is a fact that the language of communication 

in the international scientific world is English. Therefore, it can be considered that this situation is quite normal. 

It can be said that the primary publication language of scientific journals in WoS and other databases is English, 

which is effective in achieving this result. In the analysis made, it has been revealed that there are also articles 

written in Turkey regarding the subject area. In this context, a total of 88 articles were published, and the total 
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number of citations to the articles in question was found to be 596, and the total citation average was 7, 96. It was 

determined that the most cited Turkish-origin article on the subject area was the article "The Effects of Educational 

Gains of Vocational School of Health Students on Their Environmental Attitudes" in the journal "Energy 

Education Science and Technology Part B-Social and Educational Studies". 68 references were made to the article 

published in 2010 by Fulya Öztaş. In this study, articles in the category of education/education research related to 

the subject area of "Environmental Education" in the WoS database were examined. The limitation of the study is 

the studies that are only within the scope of WoS data. 
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Özel Yetenekli Öğrencilerin Resim, Müzik ve Sayısal Yeteneklerine Göre 

Matematiksel Okuryazarlık Problemlerini Çözüm Süreçlerinin İrdelenmesi 

Burcu KARADUMAN1, Çiğdem ARSLAN2, Menekşe Seden TAPAN BROUTIN3, Ridvan EZENTAŞ4 

 
Öz 

Bu çalışmanın amacı, özel yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre matematik 

okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri açısından incelenmesi; benzerlik ve farklılıkların ortaya 

çıkarılmasıdır. Araştırmada durum çalışması desenlerinden biri olan çoklu durum deseni kullanılmıştır. Çalışma, 

Türkiye’nin kuzey batısında bir ilin merkez ilçesinde 2018-2019 Eğitim öğretim yılında 5., 6., 7., 8. sınıfta okuyan 

özel yetenekli öğrencilerin bulunduğu Bilim Sanat Merkezindeki resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre 4 

resim, 4 müzik, 6 sayısal yetenek öğrencisi ile yürütülmüştür.  Veri toplama aracı olarak araştırmacılar tarafından 

literatür taranarak seçilen okuryazarlık problemlerinin yer aldığı Matematik Okuryazarlık Testi ve klinik 

mülakatlar kullanılmıştır. Çalışmanın bulgularına göre özel yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal 

yeteneklerine göre matematik okuryazarlığı problemlerinin matematiksel süreç becerilerinde hata türleri açısından 

farklılıkların oluştuğu görülmüştür. Müzikde özel yetenekli öğrenciler matematik okuryazarlığı problemlerinde en 

çok problemi anlamada güçlük çekerken, resimde özel yetenekli öğrencilerin anlama ve matematiksel çıkarımda 

bulunmada zorlandıkları görülmüştür. Sayısal yetenekte özel yetenekli öğrencilerin ise matematik okuryazarlığı 

problemlerinde en çok matematiksel çıkarımda bulunmada zorlandıkları ortaya çıkmıştır. Okuryazarlık 

problemlerine verilen cevaplar incelendiğinde her üç yetenekteki özel yetenekli öğrencilerin özellikle durumları 

matematiksel olarak formüle etme kategorisinde yeterli olmadıkları tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimler: Matematik okuryazarlığı, özel yetenekli öğrenci, hata türleri, problem çözme süreçleri 
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Investigation of The Mathematical Literacy Problems of Special Talented 

Students According to The Art, Music and Numerical Talents 
Abstract 

The aim of this study is to examine special talented students in terms of solving mathematical literacy problems 

according to their art, music and numerical skills; revealing similarities and differences. The multiple case design, 

which is one of the case study designs, was used in the research. The study was carried out in the Science Art 

Center with 4 art, 4 music, 6 numerical abilities talented students where there are 5th, 6th, 7th and 8th grade 

students in the central district of a province in the northwest of Turkey, in the 2018-2019 academic year. The 

Mathematical Literacy Test, which includes the literacy problems selected by the researchers by scanning the 

literature, and clinical interviews were used as data collection tools. According to the findings of the study, it was 

observed that there were differences in mathematical literacy problems in terms of error types in mathematical 

process skills of talented students according to their art, music and numerical abilities. While talented students in 

music had the most difficulty in understanding the problem in mathematical literacy problems, it was observed 

that talented students in art had difficulties in understanding and making mathematical inferences. It has been 

revealed that talented students in numerical ability have the most difficulty in making mathematical inferences in 

mathematical literacy problems. When the answers given to the literacy problems were examined, it was 

determined that the talented students in all three abilities were not sufficient, especially in the category of 

formulating situations mathematically. 

Keywords: Mathematical literacy, talented (gifted) students, types of mistake, problem solving process 

 

1. GİRİŞ 
 

Günümüzde matematik dersinde, ortaokul öğrencilerinin zorlandıkları alanların başında 

okuryazarlık problemleri gelmektedir. Bu zorluğu ortadan kaldırmak için ise matematik okuryazarlığı 

problem çözümlerinde öğrencilerin yaşadıkları süreçleri, güçlükler ve avantajları irdelemek önem 

kazanmaktadır. Daha önce yapılanlardan farklı olarak PISA 2012 uygulamasında matematiksel süreçler 

açısından bir inceleme yapılmıştır. PISA matematik okuryazarlığında süreçler; problemin anlaşılması 

ve özetlenmesi, problemin çözümü (yürütme) ve çözümün değerlendirilmesi (kaç çözümün olduğu, 

sonuçların gerçek problemin koşulları için geçerliği ve sonuçların genellenmesi vb.) olmak üzere üç 

safhadan oluşur (Altun, 2015: 143). Matematiksel yeterlikler ise anlama ve ifade etme, muhakeme ve 

ispatlama, modelleme, işlem yapma, matematiksel araçları kullanma, sembolik dille ifade etme, çözüm 

stratejileri oluşturma ve kullanmadır (Saenz, 2009). Matematik okuryazarlığı öğrencilerin analiz etme, 

muhakeme ve iletişim kapasiteleri ile niceliksel, uzamsal, olasılıklı düşünme ve diğer matematiksel 

kavramları içeren farklı durumlardaki matematiksel problemleri çözme ve yorumlama becerileri olarak 

tanımlanmıştır. Bu beceriler altı düzeyde değerlendirilmiştir (OECD, 2007). 
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Sak (2014) zekânın genel bir tanımın olmadığını belirtmiştir. Farklı yönleri ile ele alınan 

tanımların bazısı, zekâyı sayısal değer olan IQ boyutunda ele alırken bazıları ise zekayı çok boyutlu 

olarak tanımlamıştır. Standart zekâ testleri, akademik ve genel yetenek dışındaki yetenek alanlarını 

ölçme açısından sınırlıdır (Sternberg, Jarvin & Grigorenko, 2011). Sternberg (1999) e göre, IQ zeka 

ölçümünde tek bir standart etken değildir. Sekiz boyutu vardır ve çoklu zeka modelini oluşturmaktadır. 

Bunlar; “Dil bilimsel (Linguistic) Zeka, Mantıksal-Matematiksel Zeka, Uzamsal (Spatial) Zeka, 

Müzikal Zeka, Bedensel-Kinestetik Zeka, Sosyal (Interpersonal) Zeka, Özedönük (Intrapersonal) Zeka, 

Doğal (Naturalistic) Zeka” dır. Gardner (1983)’a göre zekalar mantıksal-matematiksel, dilsel, müzikal, 

uzamsal, bedensel-kinestetik, kişilerarası ve içsel olmak üzere yedi tanedir.  

Çağdaş zekâ kuramcılarından Gardner, insan beyninin modüler bir yapıda olduğunu ve beyinin 

dilsel, sayısal, görsel, işitsel ve diğer sistemleri kullanarak aynı psikolojik işlemleri 

gerçekleştirebildiğini ifade etmiştir. Zekâ ile ilgili, yetenek ve yaratıcılık konularına yönelik farklı 

tanımlar bulunmaktadır (Gardner & Hatch, 1990). LeMahleu (1980) üstün yetenekli öğrenciyi; zekâ 

alanları, akademik yetenek, yaratıcı düşünme liderlik özellikleri bakımından akranlarına göre daha 

yüksek performans sergileyen ve kendine yetebilmede farklı eğitim ihtiyacına gereksinim duyan nitelikli 

insanlardır şeklinde tanımlamaktadır. Tannenbaum (2003)’de üstün yeteneklilerin tanılanmasında 

sadece zeka puanına değil farklı unsurlara da bakılması gerektiğini ifade etmektedir. Gagne (1991), 

Renzulli (1978) ve Tannenbaum (1986) kuramcılarına göre farklı özelliklerin bileşimi üstün zekadır. Bu 

kuramcılara göre, üstün zekâ ve yetenek zihinsel ve zihinsel olmayan niteliklerin uyumlu bir şekilde bir 

araya gelmesiyle ortaya çıkar.  

Clark ve Zimmerman (1998) 20 yıl içinde yapılan görsel sanatlar çalışmalarında, akademik 

olarak başarılı olan üstün yetenekli öğrencilerin sanatta da başarılı olduğunu, görsel sanatlarda üstün 

olan öğrencilerin de akademik yönden başarılı olduğunu tespit etmiştir. Çoklu Zekâ Kuramına ilişkin 

literatüre bakıldığında bu kuramı esas alan uygulamaların ve etkinliklerin öğrencilerin başarılarını 

arttırdığı aynı zamanda öğrencilerin derslerde aktifleştiği ve motivasyonlarının olumlu olduğu 

görülmektedir (Campbell, 1992; Ellison, 1992; Emig, 1997; Goodnough, 2001; Hoerr, 1996). Örneğin, 

müzikal zekâyı arttırmak için diğer zekâ türlerinin katılımı, sadece bağlantıların yaratılmasını değil, aynı 

zamanda eğitimli kişinin kendini geliştirmesini aktifleştirir (Homone, 2020). Maule ve Hilpold (2013) 

müziğin diğer disiplinlerdeki bilişsel beceriler için bir katalizör görevinde olduğunu belirtmişlerdir. 

Bunu, müziğin matematiğe entegre edildiği derslerdeki müzik grubu öğrencilerinin matematiksel 

yetenekleri üzerindeki anlamlı artıştan görmek mümkündür (An & Tillman,2015). Benzer şekilde, Boyd 

(2013) 6, 7 ve 8. sınıflardaki seçilmiş ortaokul öğrencilerinin müziğe katılımları ile matematik başarıları 

arasında pozitif bir ilişki olduğunu tespit etmiştir.  
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Üstün yetenekli birey olarak tanımlanan öğrenciler birçok yönden diğer öğrencilerden farklıdır 

(Sterberg, Jarvin & Grigorenko, 2011). Üstün zekâlı ve yetenekli çocuklar daha erken ve hızlı öğrenir. 

Bu çocuklar konuşmaya, okumaya ve yazmaya erken başlar. Ayrıca, duyarlıkları ve empati becerileri 

yüksek olmakla birlikte liderlik vasıfları da gelişmiştir. Dolayısıyla, üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerin iletişim becerileri normal yaşıtlarına göre daha çok gelişmiştir (Clark, 2002). Fakat, özel 

yetenekli öğrencilerin derse aktif katılımını sağlamak için farklı yöntem ve tekniklerin birlikte 

uygulanması gerekir (Akdemir ve Karakuş, 2016). Gutiérrez (1996)’e göre, görselleme ile matematik 

daha kolay ve hızlı anlaşılmasıyla akılda kalıcı bir hale gelmektedir. Görsel öğeler (resim, grafik vb.) 

ile, kavramlar, görme duyusunun algılayabileceği bir şekilde somutlaştırılır, zihinde oluşturulan şekiller 

ve uzamsal tüm temsiller matematik yapmak için oluşturulur. Höfer ve Beckmann (2009) ise, 

öğrencilerin matematik okuryazarlığındaki başarı düzeylerini artırmak için öğrencilerin öğrenme 

ortamlarında bilişsel olarak uyarılması ve gerçek dünyayla bağlantı kurulması gerektiğini vurgulamıştır. 

Ortalamanın üzerinde matematik yeterliliği olan ancak düşük okuma becerisine sahip öğrenciler, sorular 

video biçiminde sunulduğunda daha iyi performans göstermişlerdir (Helwig, Rozek-tedesco, Tindal, 

Heath & Almond, 1999). Prakitipong ve Nakamura (2006) iyi problem çözücülerin iyi anladıklarını, 

ancak problem çözmede başarılı olanlar ile başarılı olmayanlar arasında matematiğin temel becerilerinde 

büyük farklılıklar görülmediğini belirtmişlerdir. Okuduğunu anlama becerilerine (Anderson, 2010; 

Grimm, 2008) boylamsal olarak baktıklarında yıllar geçtikçe problem çözme başarılarının arttığı 

görülmüştür.  

Üstün yetenekli öğrencilerin çoğu problem kurmada esnek, original ve yaratıcı 

düşünmektedirler (Taşkın, 2016). Garofalo (1993) ve Sriraman (2003) e göre üstün yetenekli öğrenciler 

problemleri yeniden okuma ve kendi cümlelerine göre ifade etme aşamasında fazla zaman 

harcamaktadırlar. Tertemiz, Doğan ve Karakaş (2017) üstün yetenekli öğrencilerin problem çözme 

süreçlerinde az hata yaptıklarına ve problem çözme stratejilerinden en az iki farklı stratejiyi kullandıkları 

sonucuna ulaşmışlardır. Akranları ise problemleri çözmede zorlanmışlar, çözümlerindeki yanlış fazla 

olmuş ve farklı problem çözme stratejisi geliştirememişlerdir.  Yıldız, Baltacı, Kurak ve Güven (2012) 

üstün yetenekli öğrencilerin problem çözümlerinde çok sayıda stratejiden yararlandıklarını tespit 

etmiştir. Kaplan, Doruk ve Öztürk (2017) yaptıkları çalışmada ise, üstün yetenekli öğrencilerin 

genellikle problem çözerken yansıtıcı düşünme becerilerini kullandıkları sonucuna ulaşmışlardır. 

Ayrıca, öğrencilerin problem çözme süreçlerinde nedenleme ve değerlendirme becerilerini sık olarak 

kullanmalarına rağmen sorgulama becerilerini az kullandıkları görülmüştür. Bir başka çalışma olan Ulu, 

Tertemiz ve Peker (2015) de ise 5. sınıf öğrencilerinin çoğunlukla anlama ile ilgili hatalar yaptıkları 

görülmüştür. Bu yapılan anlama temelli hatalar ise çoğunlukla yanlış anlamadan, ardından ilgisiz 

operasyondan ve eksik anlamadan kaynaklanmıştır. Araştırmalara bakıldığında, ortaokuldaki üstün 

yetenekli öğrencilerin problemleri nasıl çözdükleri, matematik kavramlarını nasıl genelledikleri ve 

soyutladıkları hakkında az sayıda çalışma olduğu görülmektedir (Sriraman, 2003). Ayrıca, matematik 
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alanına özgü üstün yeteneğe odaklanan ve üstün yetenekli öğrencilerin matematiksel problem çözme 

süreçlerinde (Kim, Cho ve Ahn, 2003) farklılaşma olduğunu gösteren sınırlı sayıda çalışma mevcuttur. 

OECD paradigmasında matematik okuryazarlığı, matematiğin dünyadaki karşılığını tanımlama 

ve anlama, temelleri sağlam olan yargılarda bulunma ve bireyin matematiği yaşamdaki ihtiyaçlarını 

karşılayacak şekilde kullanma ve bunlarla ilişkilendirmesi olarak tanımlanır (Pavlović Babić & Baucal, 

2013). Boričić, Vulić and Videnović (2020) dört farklı matematik okuryazarlığı kavramını ortaya 

koymuştur (azalan sıklığa göre sıralanır): 1) temel matematiksel kavramlar hakkında bilgi (ana 

formüller, işlemler, geometri nesneleri, vb.); 2) matematiksel sembolizmin doğru kullanımı; 3) 

matematiğin günlük durumlarda kullanılması (örneğin mağazalarda veya pazarlarda); 4) belirli bir 

düşünme şekli geliştirmek. Matematik okuryazarlığı, kişinin matematiği hayatımızda karşılaştığımız 

çeşitli durumlarda formüle etme, uygulama ve yorumlama basamaklarını kullanma kapasitesi olarak 

tanımlanır (Organisation for Economic Co-Operation and Development [OECD], 2016). Matematik 

okuryazarlığı problemleri süreç itibariyle, üç kategoriye ayrılabilir. Bunlar; formüle etme, muhakeme 

ve işlem yapma veya yorumlama değerlendirme ağırlıklı problemler şeklinde sınıflanabilir. PISA 

uygulamalarında bu üç türün ağırlıkları sırasıyla %25, %50 ve %25 ’tir (Altun, 2020). Bozkurt (2019)’e 

göre matematik okuryazarlığı problemlerinin çözüm sürecinde yaşanan hataların nedenlerin başında 

problemi anlama aşaması gelmektedir. Bunun yanı sıra, öğrencilerin zorlandığı süreçler, matematiksel 

çıkarımda bulunma, matematiksel öneri geliştirme, problemin matematiksel modelini oluşturma, 

matematiksel dilin yaşamdaki karşılığını anlama ve yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını 

anlamadır. Hata türlerinden en çok tekrarlanan hata “Formüle Etme Problemlerinde” gerçekleşmiş olup 

yapılan hatalar “Problemi anlama ve Matematiksel öneri geliştirme” hata türlerinde olmuştur. Formüle 

etme den sonra “Uygulama Problemleri” gelmektedir. Bunlardaki hata türü ise “Problemi anlama”dır. 

Diğer matematiksel süreç olan  “Yorumlama - Değerlendirme Problemlerinde” ise “Problemi anlama 

ve Matematiksel çıkarımda bulunma” hataları görülmüştür. Bu çalışma da özel yetenekli öğrencilerin 

çözüm süreçlerinde yaşadıkları zorlukları ve hataları görmek açısından önemlidir.    

Öğrencilerin düşündüklerini açıklayabilmesi, yeni fikirler keşfetmesi ve düşünceler üretmesi 

için bir araç olarak matematikte okuryazarlığı öğrencilere yardımcı olur. Öğrencilerin yeni matematiksel 

kavramlar geliştirmelerini sağlar (Whitin & Whitin 2000). Matematik öğretiminde okuryazarlığın yeri, 

“Öğrenciler, matematiğin belirli dil özelliklerini içeren sözcük problemlerini ve talimatları anlamak ve 

yorumlamak için okuryazarlığı kullanırlar. Okuryazarlığı soru sormak ve cevaplamak, matematiksel 

problem çözme ile meşgul olmak ve çözümleri tartışmak, üretmek ve açıklamak için kullanırlar” 

şeklinde belirtilmiştir (ACARA, 2015). 

 Matematik okuryazarlığı ile ilgili pek çok çalışma literatürde mevcuttur (Altun, 2020; Altun ve 

Bozkurt, 2017; Höfer & Beckmann, 2009; Saenz, 2009; Pavlović Babić & Baucal, 2013; Boričić, Vulić 

& Videnović, 2020; OECD, 2016; Bozkurt; 2019; Whitin & Whitin 2000; ACARA, 2015). Ancak, özel 
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yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre matematik okuryazarlığı 

problemlerinde hata türlerine göre süreç becerilerini karşılaştırmalı olarak inceleyen bir çalışmaya 

rastlanmamıştır. Dolayısıyla, ele alınan konunun önemli olduğu düşünülmüştür. Bu ayırıma gitmek özel 

yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre matematik okuryazarlık 

problemlerinin çözüm süreçlerindeki farklılıkların hangi aşamada olduğunu ve yaşadıkları hataları 

görme açısından önemli bir çalışmadır. Ayrıca, bu çalışmanın klinik mülakatlardan elde edilen veriler 

doğrultusunda, özel yetenekli öğrenciler; resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre başarılı mı değil 

mi ve bunun nedenlerini öğrenmek noktasında literatüre katkısı olacağı düşünülmektedir. Üstün 

yetenekli öğrencilerde matematik okuryazarlık problemleriyle ilgili az çalışma olması açısından bu 

çalışma alan yazındaki bir boşluğu da dolduracaktır. Bu çalışmanın amacı, özel yetenekli öğrencilerin 

resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri 

açısından incelenmesi; benzerlik ve farklılıkların ortaya çıkarılmasıdır. Buradan hareketle, aşağıdaki 

araştırma problemleri ortaya çıkmıştır. 

 

1. Müzik alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri 

nasıldır? 

2. Resim alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri 

nasıldır? 

3. Sayısal yetenek alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlık problemlerini çözme 

süreçleri nasıldır? 

4.  Özel yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre matematik okuryazarlığı 

problemlerini çözme süreçlerinde benzer ve farklı yönler nelerdir? 

 
2. YÖNTEM 

 
Araştırmanın Modeli 

Özel yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre matematik okuryazarlık 

problemlerini çözüm süreçlerinin hata türlerine göre irdelendiği bu çalışma nitel araştırma yöntemlerine 

uygun olarak tasarlanmıştır. Araştırma çoklu durum çalışması olarak desenlenmiş olup nasıl ve niçin 

sorularını esas almıştır. Durum çalışması bir olgu ya da olayı derinlemesine inceleme imkânı 

vermektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2008). Ayrıca, resim, müzik ve sayısal yetenek alanındaki 

katılımcıların, matematik okuryazarlığı süreçlerinde karşılaştıkları hataları anlamak için, hata türlerine 

göre analizleri yapılmıştır. 

Çalışma Grubu 
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Bu araştırmanın çalışma grubu, Türkiye’nin kuzey batısında bir ilin merkez ilçesinde ortaokul 

5., 6., 7., 8. sınıfta okuyan özel yetenekli öğrencilerin bulunduğu Bilim Sanat Merkezi (BİLSEM) deki 

resim, müzik ve sayısal yeteneklerine göre olan 3 kategoride 4 resim, 4 müzik, 6 sayısal yetenek 

öğrencisinden oluşmaktadır. Çalışmaya katılan toplam 30 öğrenci içerisinden klinik mülakat yapmayı 

kabul eden 14 öğrenci ile araştırma yürütülmüştür. Tablo 1 ’de öğrencilerin kodları, yetenek türleri, 

cinsiyetleri ve öğrenim gördükleri sınıflar yer almaktadır. Analizleri akıcı hale getirmek için öğrenciler 

Ö1, Ö2, Ö3,......, Ö14 şeklinde  kodlanmıştır. 

 
Tablo 1. Katılımcıların kodları, yetenekleri, cinsiyetleri ve öğrenim gördükleri sınıflar 

 

Veri Toplama Aracı 
Çalışmada iki temel veri toplama aracı kullanılmıştır. Bunlar, açık uçlu sorulardan oluşan 

Matematik Okuryazarlık Testi ve klinik mülakatlardır. Matematik okuryazarlığı problemlerinin çözüm 

sürecinde öğrencilerin ortaya koyacakları bilişsel gelişimlerine yönelik derinlemesine veri 

toplayabilmek amacıyla, çözüm süreçleri sonunda birebir klinik mülakatlar gerçekleştirilmiştir. Klinik 

mülakatlarda öğrencilerin çözümlerini anlamlandırmalarına yönelik kendi çözümleri üzerinden neden 

nasıl gibi sorular sorulmuştur. Matematik Okuryazarlık Testindeki problemler (Öğrenci Numaraları, 

Gişede İşlemler) literatür araştırması sonucu Altun (2018; sayfa: 28-33)’dan alınmıştır.  Problemlerin 

her biri iki kısımdan oluşmakta olup, her bir madde ayrı bir problem olarak ele alındığında, Matematik 

Okuryazarlık Testi toplam 4 problemden oluşmaktadır. Araştırmada kullanılan bu iki kısım a ya da b 

harfleriyle adlandırılmıştır ve problemler metin içinde numara ve harflendirme ile yer almıştır. Bu 4 

problem açık uçlu problemlerdir. Araştırmacılar tarafından uygulanan problemler seçilirken, uzman 

Kod Yetenek Türü Sınıfı  Cinsiyet 

Ö1 Müzik 8 Kız 

Ö2 Müzik 5 Kız 

Ö3 Müzik 5 Kız 

Ö4 Müzik 6 Erkek 

Ö5 Resim 7 Kız 

Ö6 Resim 6 Kız 

Ö7 Resim 5 Kız 

Ö8 Resim 8 Kız 

Ö9 Sayısal Yetenek 6 Erkek 

Ö10 Sayısal Yetenek 8 Kız 

Ö11 Sayısal Yetenek 6 Erkek 

Ö12 Sayısal Yetenek 5 Erkek 

Ö13 Sayısal Yetenek 8 Erkek 

Ö14 Sayısal Yetenek 6 Erkek 
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olan 3 matematik öğretmeni ve 3 öğretim üyesine sunularak gerekli düzenlemeler yapılmıştır. Mülakat 

sorularının hazırlanmasında özel yetenekli öğrencilere uygulanabilirliği ve seviyeleriyle ilgili 6 uzman 

görüşü alınmış ve soruların son hali verilmiştir. Öğrencilere yöneltilen aşağıdaki “Öğrenci Numaraları” 

probleminin ilk kısmı, matematiksel süreç becerilerinden uygulama basamağında bulunmaktadır. Diğer 

bölümü ise yorumlama-değerlendirme basamağındadır. “Gişe İşlemleri” probleminin ilk kısmı, 

matematiksel süreç becerilerinden yorumlama-değerlendirme basamağında bulunmaktadır. Diğer kısmı 

ise formüle etme basamağındadır. 

Bu problemler cebir öğrenme alanı ile ilgili olup PISA’nın “Değişim ve İlişkiler” konu alanında 

bulunmaktadır. Ayrıca, formüle etme, uygulama ve yorumlama-değerlendirme süreçlerini içermektedir. 

Bu sayede öğrencilerin matematiksel süreç becerilerine bakılması ve hem cebir alanına hem de 

okuryazarlığa hâkimiyetinin görülmesi hedeflenmiştir. 

Araştırmada Kullanılan Problemler; 

 

Veri Toplama Süreci 
Çalışmanın veri toplama süreci, özel yeteneklilerin öğrenim gördüğü BİLSEM’de 2018-2019 

öğretim yılı güz döneminde gerçekleşmiştir. Uygulanma yapılmadan önce öğrencilere; araştırılmak 

istenen konu ile ilgili olan matematik okuryazarlık testi hakkında açıklamalarda bulunulmuştur. Her bir 

matematik okuryazarlığı probleminin olduğu matematik okuryazarlık testi öğrencilere bir ders saatinde 

uygulanmıştır. Öğrenciler cevaplarını problemlerin altındaki boşluklara yazmıştır. Bu öğrencilerin 

çözüm kağıtları üzerinde yaptıkları çözümleri sonucunda yapılan analizlerle çalışma yapılmış ve 30 

kişiden çalışmaya gönüllü olarak katılan 14 kişi ile klinik mülakatlar sürdürülmüştür. Araştırmaya 

1.Öğrenci Numaraları 
600 civarında öğrencisi bulunan bir ortaokulda öğrencilere 
numara verilirken öğrenci numaralarında iki tür bilginin 
sıralı olarak yer alması (kodlanması) amaçlanıyor. Bu 
bilgiler aşağıda verilmiştir: 

i. Okula başladığı yıl 
ii. Öğrencinin kayıt sırası. 

     Buna göre, 

2.Gişe İşlemi 
Üç gişe memurunun çalıştığı bir sinemada 
günde ortalama 435 gişe işlemi yapılmaktadır. 
Bir gişe işlemi ortalama olarak 3 dakika 
sürmektedir. Bu sinemada günde 7,5 saat 
hizmet verildiği dikkate alınırsa, 

Öğrenci numaralarının en az kaç basamaklı bir yapıda 
oluşturulması gerekir? 

 Gişe memuru sayısını yeterli bulmakta 
mısınız? 
 Kararınızı bir hesaba dayandırınız. 

Kodlama için bilgiler dışında yeni bir bilgiye ihtiyacınız 
olsun (Örneğin cinsiyet gibi). Bunu kendiniz kararlaştırınız 
ve bir numara örneği yazınız. Yazdığınız numaranın okulun 
ihtiyacını nasıl karşıladığını açıklayınız. 
İşinizi kolaylaştıracak ise şekildeki gibi yan yana karelerden 
oluşan kod kutucukları yapınız 
( □□□□ gibi). 
 

Bir sinemanın işlem yapmak üzere günlük 7,5 
saat hizmet verdiği ve bir gişe işleminin 
ortalama 3 dakikada tamamlanabildiği göz 
önüne alındığında, gişede işlem yaptıran 
müşteri sayısı M, gişe memuru sayısı da m iken; 
M ile m arasında nasıl bir bağıntı olması gerekir 
ki işler aksamadan yürütülebilsin? Cebirsel 
olarak nasıl ifade edersiniz? 
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katılan öğrenciler ile bire bir şekilde gerçekleşen 20-25 dk klinik mülakatlar uygulamadan yaklaşık 1 

hafta sonrasında gerçekleştirilmiştir. 

 
Verilerin Analizi 

Veriler analiz edilirken iki farklı analiz tekniği kullanılmıştır. Katılımcılarda kullanılan 

okuryazarlık testinin çözümünde işletilen eylemleri çözümlemek için matematiksel süreçlere 

bakılmıştır. Bu süreçler, (i) durumları matematiksel olarak formüle etme, (ii) matematiksel kavramları, 

gerçekleri, yöntemleri kullanma ve muhakeme, (iii) matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve 

değerlendirme olmak üzere üç başlıkta kategorize edilmektedir (OECD, 2016, s. 66). Bu kategoriler 

kullanılarak betimsel analiz tekniği kullanılmıştır. Ayrıca, öğrencilerin hata türleri betimsel analiz 

tekniğiyle çözümlenmiş olup bu hata türleri Bozkurt (2019) un matematik okuryazarlığı problem çözme 

sürecinde yaşanan; “Problemi anlama, Algoritmik işlem yapma (Çözüm için gerekli prosedürleri 

uygulama), Matematiksel dilin yaşamdaki karşılığını anlama, Yaşamsal durumum matematik dilindeki 

karşılığını anlama, Problemin matematiksel modelini oluşturma, Matematiksel içeriğe hâkim olma, 

Matematiksel çıkarımda bulunma, Matematiksel öneri geliştirme” hata türleri göz önünde 

bulundurularak incelenmiştir. Klinik mülakat sorularının olduğu mülakatlar sonucunda elde edilen 

veriler ise içerik analizi tekniği ile çözümlenmiştir. Analizlerde mülakat sorularına verilen cevaplar için 

kodlar ve temalar oluşturulmuştur.  

Geçerlik güvenirlik 
 Toplanan veriler, araştırmanın problemleri temel alınarak düzenlenip yorumlanmıştır. 

Araştırmacılar öğrencilerin çözümlerinden elde ettiği bu verileri kontrol etmek ve desteklemek için 

klinik mülakatlar kullanılmıştır. Araştırmacılardan biri katılımcı gözlemci olmuştur. Bu sürede 

öğrencilerle 5 hafta boyunca etkileşimde bulunmuştur. Ayrıca, öğrencilerle yapılan görüşmelerin 

gizlilik esasında korunacağı ifade edilmiştir. Bunun yanında, araştırmacılar dışında olan kimsenin bu 

konuda bilgisinin olmayacağı dile getirilmiştir. Bu süreçte yapılan mülakat transkriptleri ile araştırmanın 

güvenirliği sağlanmıştır. Araştırmanın tutarlılığı için “Güvenirlik=Görüş birliği / (Görüş birliği + Görüş 

ayrılığı)” formülü̈ kullanılmıştır (Miles ve Huberman, 1994). Buna göre, bu çalışmayla ilgili bilgi sahibi 

ve uzman akademisyenlerle transkriptlerde görüş birliği ve görüş ayrılığı olan noktalar tartışılmış ve 

gerekli düzenlemeler yapılarak son hali verilmiştir. Yapılan kodlama güvenirliği %70’in üzerinde 

olması nedeniyle güvenilir bir çalışma olmuştur. Araştırmanın tekrar edilebilirliği için araştırmanın 

deseni, katılımcıları, veri toplama araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizine ait betimlemeler 

detaylandırılmıştır. 

3. BULGULAR 
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Özel yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve sayısal yetenek alanlarına göre matematik 

okuryazarlık problemlerini çözüm süreçlerinin analizi ve çözümlerine yönelik görüşleriyle ilgili 

toplanan verilere yer verilmiştir. 

 

Matematiksel süreçlerinin irdelenmesi özelliği teması altında altında üç tane cevap kategorisi 

ortaya konulmuştur. Bunların kodlanmaları şu şekildedir; bu süreçler, durumları matematiksel olarak 

formüle etme (2b), matematiksel kavramları, gerçekleri, yöntemleri kullanma ve muhakeme (1a), 

matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme (1b, 2a) olmak üzere üç başlıkta 

kategorize edilmiştir. Tüm problemlerde yapılan hata türleri, “problemi anlama, algoritmik işlem 

yapma, matematiksel çıkarımda bulunma, problemin matematiksel modelini oluşturma, matematiksel 

dilin yaşamdaki karşılığını anlama, yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve 

matematiksel içeriğe hâkim olma” başlıkları altında incelenmiştir. Ayrıca, görüşmeden elde edilen 

verilere yer verilmiştir. 

 
Müzik alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini 
çözme süreçlerine ait bulgular ve yorumlar 

Çalışmanın, birinci alt problemini oluşturan “Müzik alanındaki özel yetenekli öğrencilerin 

matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri nasıldır?” sorusuna ilişkin bulgular aşağıda 

bulunmaktadır.  

 
Tablo 2. Müzik alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri 

Matematik 
Okuryazarlığı 
Problemi 

Kategori Hata Türleri Kod 

Öğrenci 
numaraları 1a 

Matematiksel kavramları, 
gerçekleri, yöntemleri kullanma ve 
muhakeme 

Algoritmik işlem yapma 
Problemi anlama 

Ö3 
Ö4 

Öğrenci 
numaraları 1b 

Matematiksel çıktıları yorumlama, 
uygulama ve değerlendirme 

Yaşamsal durumun matematik 
dilindeki karşılığını anlama  
Problemi anlaması  
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 
 

Ö1, Ö3,  
 
 
Ö1, Ö4 
Ö3, Ö4 

Gişede İşlemler 
2a 

Matematiksel çıktıları yorumlama, 
uygulama ve değerlendirme 

Algoritmik işlem yapma 
Problemi anlama 
Matematiksel dilin yaşamdaki 
karşılığını anlama 
 

Ö1, Ö2, Ö3 
Ö1, Ö3 
Ö4 

Gişede İşlemler 
2b 

Durumları Matematiksel olarak 
Formüle Etme 

Problemi anlama 
Problemin matematiksel 
modelini oluşturma 
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 

Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 
Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 
 
Ö1, Ö2, Ö3, Ö4 
 

 
 



     Turkish Journal of Educational Studies, 10 (2) Mayıs 2023                TURK-JES                             

203 
 
 

Matematiksel süreçlerden, matematiksel kavramları, gerçekleri, yöntemleri kullanma ve 

muhakeme olan “Öğrenci Numaraları” probleminin ilk kısmını öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. 

Bu cevaplardan üçü doğru, biri ise kısmi doğrudur. Bu süreçde öğrencilerden biri olan Ö3 algoritmik 

işlem hatası yaparak eksik cevap vermişdir. Ö4 ise istenen maddeleri sağlamış fakat matematiksel 

çıkarımda bulunurken problemi anlamadığı ortaya çıkmıştır.  

Matematiksel süreçlerden, matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme olan 

“Öğrenci Numaraları” probleminin diğer kısmını öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. Bu 

cevaplardan ikisi doğru, ikisi ise kısmi doğrudur. Bu öğrencilerden Ö3 ve Ö4 matematiksel öneri 

geliştirememiştir. Ö1 ve Ö3 yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlamamaktadır. 

Öğrencilerden Ö1 ve Ö4’ün ise problemi anlamadıkları görülmüştür. 

Matematiksel süreçlerden matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme olan 

“Gişede İşlemler” probleminin ilk kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. Bu 

cevaplardan ikisi kısmi doğru, ikisi ise doğru değildir. Bu öğrencilerden Ö1, Ö2 ve Ö3 algoritmik işlem 

hatası yaparak eksik cevap vermişlerdir. Kalan öğrencilerden Ö1 ve Ö3 ise problemi anlamadıklarını 

göstermişlerdir. Ö4 ise matematiksel dilin yaşamdaki karşılığını anlama konusunda zorlanmıştır. 

Ö2 nin “Gişe İşlemleri” yorumlama-değerlendirme probleminin çözümü Şekil 1’de verilmiştir. 

 

 

Şekil 1. “Gişe İşlemleri” yorumlama-değerlendirme 

“Gişede İşlemler” probleminin diğer kısmına katılan öğrencilerin tamamı 

cevaplandıramamıştır. Bu cevaplardan dördü de doğru değildir. Ö1, Ö2, Ö3 ve Ö4 algoritmik işlemler 

yaparak çözüm yapmaya çalışmışlar fakat çözüme ulaşamamışlardır. Cevapları incelendiğinde ise hiç 

akıl yürütememiş olup problemi anlamadıklarını göstermişlerdir. Öğrenciler problemin matematiksel 

modelini oluşturamamışlardır. Ö4’ün “Gişe İşlemleri” formüle etme probleminin çözümü Şekil 2’de 

verilmiştir. 

 

 

Şekil 2. “Gişe İşlemleri” formüle etme 
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Çalışmanın ikinci aşamasında katılımcıların matematik okuryazarlıkları ile ilgili problemler 

hakkında görüşleri alınmıştır. Klinik mülakatlarda katılımcılardan biri hariç üçü, “Öğrenci Numaraları” 

problemin ilk kısmındaki maddeleri göz önüne alarak cevaplamış ve direk rakam olarak ifade etmiştir. 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Öğrenci Numaraları” ilk kısmında “matematiksel 

kavramları, gerçekleri, yöntemleri kullanma ve muhakeme” kategorisi altında ele alınan problem 

matematiksel olarak işlem yapmak yerine problemin maddeleriyle ilişkili olup mantık kullarak zihinden 

işlem yaparak cevaplayan katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi matematiksel 

olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevapladıkları görülmüştür. Bu şekilde ifade eden Ö1, Ö2 ve 

Ö3’ün düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö1’in ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

 
Ö1: “… Şimdi iki tür bilginin sıralı yer veriyormuş, kodlancakmış ilk bilgi okula başladığı yıl olcakmış, 

İkinci bilgi ise öğrencinin kayıt sırası.. Şimdi burda bize en az sorduğu için öğrencinin kayıt sırasına 1 

dedim çünkü en azı soruyor okula başladığı yıl ise şimdi şöyle düşündüm.. normal 2006 da doğan bir 

insan 5. Sınıfta düşünürsek 2012 diye düşündüm ve ordan 5 basamaklı oluyor.” 

Ö1: “Çünkü 600 öğrenci varmış en azı 1 olur diye düşündüm o yüzden hiş işlem yapmadım.. bugüne 

göre düşünüp 4 rakamlı bir yıl yaptım o yüzden işlem gerek duymadım yani mantık yürütmeye çalıştım”. 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Öğrenci Numaraları” probleminin diğer 

kısmında “matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme” kategorisi altında ele alınan 

problem yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve matematiksel içeriğe hakim 

olması ve problem anlaması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi 

matematiksel olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplamakta zorlandıkları görülmüştür. Bu 

şekilde ifade eden Ö1, Ö2 ve Ö4’ün düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö4’ün 

ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

Ö4: “Sorunun ne demek istediğini tam anlayamadım ama.. burda kutucuklar koyun diyor orda 

kutucuklar bende örnek olarak mesela 2019 yazdım bide kaçıncı sınıf olduğu falan…” 

Katılımcıların muhakeme ve argüman üretme ile problem çözme için strateji oluşturmada yetersiz 

olduğu görülmüştür. 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Gişede İşlemler” probleminin ilk kısmında 

“matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme” kategorisi altında ele alınan problem 

yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve matematiksel içeriğe hakim olması ve 

algoritmik işlem yapması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi 

matematiksel olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplamakta zorlandıkları görülmüştür. Bu 

şekilde ifade eden Ö1, Ö2, Ö3 ve Ö4’ün düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö1’in 

ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

Ö1: “İlk önce bu problem bana çok karışık geldi ve bunu dedim kid aha kısa bi şekilde özetleyim yazıyım 

diye düşündüm.. 3 gişe memuru varmış. 1 tanesi 1 müşteriye bakıyor o işlem 3 dk sürüyormuş. 3 kişi 9 
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dakikada içeriye geçiyor. O yüzden 3 kişi 9 dakika dedim …” 

Katılımcıların muhakeme ve argüman üretme ile problem çözme için strateji oluşturmada yetersiz 

olduğu görülmüştür. 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Gişede İşlemler” probleminin diğer kısmında 

“durumları matematiksel olarak formüle etme” kategorisi altında ele alınan problemin matematiksel 

modelini oluşturması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi matematiksel 

olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplayamadıkları görülmüştür. Bu şekilde ifade eden Ö1, Ö2, 

Ö3 ve Ö4’ün düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö1’in ifadesi aşağıdaki gibi 

olmuştur: 

Ö3: “Aklıma gelmedi yine aklıma çözüm gelmiyor…” 

Ö4: “Cebirsel dediğiniz için büyüktür küçüktür yaptım. Bilemedim yani.. Yani need olsa sırada 

beklemicek olsalar memur sayısı müşteri sayısından daha azdır diye düşündüm direk öyle yaptım.” 

Resim alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini 
çözme süreçlerine ait bulgular ve yorumlar 

Çalışmanın, ikinci alt problemini oluşturan “Resim alanındaki özel yetenekli öğrencilerin 
matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri nasıldır?” sorusuna ilişkin bulgular aşağıda 
bulunmaktadır.  

 
Tablo 3. Resim alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçleri 

Matematik 
Okuryazarlığı 
Problemi 

Kategori Hata Türleri Kod 

Öğrenci 
numaraları a 

Matematiksel kavramları, 
gerçekleri, yöntemleri kullanma ve 
muhakeme 

Yaşamsal durumum matematik 
dilindeki karşılığını anlam 
 

 
Ö6 
 
 

Öğrenci 
numaraları b 

Matematiksel çıktıları yorumlama, 
uygulama ve değerlendirme 

Problemi anlama 
Yaşamsal durumun matematik 
dilindeki karşılığını anlama  
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 
 

Ö6, Ö7 
Ö6, Ö7 
 
Ö5, Ö7 
 

Gişede İşlemler a Matematiksel çıktıları yorumlama, 
uygulama ve değerlendirme 

Problemi anlama 
Algoritmik işlem yapma 
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 
Matematiksel dilin yaşamdaki 
karşılığını anlama 
 

Ö5, Ö6, Ö7 
Ö5, Ö6, Ö7 
Ö5, Ö6, Ö7 
 
 
Ö5, Ö6, Ö7 
 

Gişede İşlemler b Durumları Matematiksel olarak 
Formüle Etme 

Algoritmik işlem yapma 
Problemi anlama 
Problemin matematiksel 
modelini oluşturma 
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 

Ö5, Ö6, Ö7 
Ö5, Ö6, Ö7 
Ö5, Ö6, Ö7 
 
Ö5, Ö6, Ö7 
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“Öğrenci Numaraları” probleminin ilk kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. 

Bu cevaplardan üçü doğru, biri ise kısmi doğrudur. Bu öğrencilerden Ö6 yaşamsal durumum matematik 

dilindeki karşılığını ifade etmeden direk cevap vermişdir.  

“Öğrenci Numaraları” probleminin diğer kısmına katılan öğrencilerin tamamı 

cevaplandırmıştır. Bu cevaplardan üçü doğru olmakla birlikte biri boş bırakılmış olup cevaplanmamıştır. 

Ö6 ve Ö7 problemi anlayamamıştır. Ö6 ve Ö7 yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını 

anlamada sorun yaşamıştır. Ö5 ve Ö7 ise matematiksel çıkarımda bulunamamıştır. Klinik mülakatlar 

esnasında katılan öğrenciye mülakat sorularından 6. Soru sorulmuş ve tekrar çözebileceğini ifade 

etmiştir. Alınan cevabın doğru olduğu görülmüştür. Bu öğrencilerden ikisi matematisel öneri 

geliştirememiştir. Ö8’in “Öğrenci Numaraları” yorumlama-değerlendirme probleminin çözümü Şekil 

3’te verilmiştir. 

 

Şekil 3. “Öğrenci Numaraları” yorumlama-değerlendirme 

“Gişede İşlemler” probleminin ilk kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. Bu 

cevaplardan birisi doğru, üçü kısmi doğrudur. Bu öğrencilerden Ö5, Ö6 ve Ö7 algoritmik işlem hatası 

yaparak eksik cevap vermişlerdir. Katılan öğrencilerden Ö5, Ö6 ve Ö7 matematiksel dilin yaşamdaki 

karşılığını anlama, matematiksel çıkarımda bulunma ve problemi anlamada sıkıntı yaşadığı tespit 

edilmiştir. “Gişede İşlemler” probleminin diğer kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. 

Bu cevaplardan üçü yanlış, biri ise doğrudur. Bu öğrencilerden Ö5, Ö6 ve Ö7 problemle ilgisi olmayan 

algoritmik işlemler yaparak çözüm yapmaya çalışmışlar fakat çözüme ulaşamamışlardır. Öğrencilerden 

Ö6 cevabı incelendiğinde ise hiç akıl yürütememiş olup problemi anlamadığını göstermişdir. Ö5, Ö6 ve 

Ö7 problemi anlamamış olup problemin matematiksel modelini oluşturamamış ve matematiksel 

çıkarımda bulunmamıştır. Ö6’nın “Gişe İşlemleri” formüle etme probleminin çözümü Şekil 4’te 

verilmiştir. 

 

 

Şekil 4. “Gişe İşlemleri” formüle etme 
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Çalışmanın ikinci aşamasında katılımcıların matematik okuryazarlıkları ile ilgili problemler 

hakkında görüşleri alınmıştır. Klinik mülakatlarda katılımcılardan biri hariç üçü, “Öğrenci Numaraları” 

probleminin ilk kısmındaki” maddeleri göz önüne alarak cevaplamış ve direkt rakam olarak ifade 

etmiştir. Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Öğrenci Numaraları” probleminin ilk kısmında 

“matematiksel kavramları, gerçekleri, yöntemleri kullanma ve muhakeme” kategorisi altında ele alınan 

problem matematiksel olarak işlem yapmak yerine problemin maddeleriyle ilişkili olup mantık kullarak 

zihinden işlem yaparak cevaplayan katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi 

matematiksel olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevapladıkları görülmüştür. Bu şekilde ifade eden 

Ö5, Ö6, Ö7 ve Ö8’in düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö1’in ifadesi aşağıdaki 

gibi olmuştur: 

Ö6:” Çünkü şöyle düşündüm.. ımm az önce dediğim gibi yıl 4 basamaklı yani 2000 lerde olduğumuz 

için kayıt sırasıda bir .. dört artı bir.. beş kafadan yaptım.” 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Öğrenci numaraları” probleminin diğer 

kısmında “matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme” kategorisi altında ele alınan 

problem yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve matematiksel içeriğe hakim 

olması ve problem anlaması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi 

matematiksel olarak yorumlayarak cevaplamaları istenmiştir. Ö5, Ö6, Ö7 ve Ö8’in ifadelerinden birine 

örnek verilirse Ö6 ve Ö8’in ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

Ö6: “Imm.. zaten şeyi yazdım başladığı yıl 2011 yazdım kayıt sırasınıda 4 yaparsam burdaki öğrenci 5. 

Sınıf diyelim o yüzden son basamağı şey yazdım kaçıncı sınıf olduğunu yazdım…böyle…” 

Ö8: “Soruya göre düşündüm. Soruda ilk önce yılı istedi onu yazdım ek bişi istiyor en sonunda da istediği 

şeyi yazdım…” 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Gişede İşlemler” probleminin ilk kısmında 

“matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme” kategorisi altında ele alınan problem 

yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve matematiksel içeriğe hakim olması ve 

algoritmik işlem yapması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi 

matematiksel olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplamakta zorlandıkları görülmüştür. Bu 

şekilde ifade eden Ö5, Ö6, Ö7 ve Ö8’in düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö5’in 

ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

Ö5: “Bunda şeyi yanlış yapmış olabilirim işlemleri yanlış yapmış olabilirim. Çünkü bölmem büyük 

sayılarda iyi değil.. Direk şey düşünmüştüm 435 işlem yapılıyorsa bunu 3 ile çarptım toplam 3 gişe ne 

kadar yapıldığını bulmaya çalıştım...” 

Katılımcıların muhakeme ve argüman üretme ile problem çözme için strateji oluşturmada yetersiz 

olduğu görülmüştür. 
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Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Gişede İşlemler” probleminin diğer kısmında 

“durumları matematiksel olarak formüle etme” kategorisi altında ele alınan problemin matematiksel 

modelini oluşturması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi matematiksel 

olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplayamadıkları görülmüştür. Bu şekilde ifade eden Ö5, Ö6 

ve Ö7’nin düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnek verilirse Ö1’in ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

Ö5: “Bilmiyorum büyük ihtimalle 135 saat 435 se böle böle 7 saate indiririm diye düşünmüşüm ama 

galiba onu yapamamışım sonra direk bu yönteme başvurmuşum…” 

Ö7: “Hem problem birazcık kafamı karıştırdı birazcık anlayamadım..,” 

Sayısal yetenek alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı 
problemlerini çözme süreçlerine ait bulgular ve yorumlar 

Çalışmanın, üçüncü alt problemini oluşturan "Sayısal yetenek alanındaki özel yetenekli 

öğrencilerin matematik okuryazarlık problemlerini çözme süreçleri nasıldır?" sorusuna ilişkin bulgular 

aşağıda bulunmaktadır.  

 
Tablo 4. Sayısal yetenek alanında özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerini çözme 
süreçleri 

Matematik 
Okuryazarlığı 
Problemi 

Kategori Hata Türleri Kod 

Öğrenci numaraları a Matematiksel kavramları, 
gerçekleri, yöntemleri 
kullanma ve muhakeme 

Algoritmik işlem yapma 
 
 

Ö9, Ö12, Ö14 

 
Öğrenci numaraları b 

 
Matematiksel çıktıları 
yorumlama, uygulama ve 
değerlendirme 

 
Problemi anlama 
Yaşamsal durumun 
matematik dilindeki 
karşılığını anlama  
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 
 

 
Ö9, Ö14 
Ö9, Ö14 
 
 
Ö10, Ö11, Ö13, Ö14 

Gişede İşlemler a Matematiksel çıktıları 
yorumlama, uygulama ve 
değerlendirme 

Algoritmik işlem yapma 
Problemi anlama 
Matematiksel dilin 
yaşamdaki karşılığını 
anlama 
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 

Ö14 
Ö14 
 
 
Ö14 
 
 
Ö9, Ö11, Ö12, Ö14  

Gişede İşlemler b Durumları Matematiksel 
olarak Formüle Etme 

Algoritmik işlem yapma 
Problemi anlama 
Problemin matematiksel 
modelini oluşturma 
Matematiksel çıkarımda 
bulunma 

Ö9, Ö10, Ö11, Ö14 
Ö9, Ö10, Ö11, Ö14 
Ö9, Ö10, Ö11, Ö14 
 
Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, 
Ö14 

 

“Öğrenci Numaraları” probleminin ilk kısmına katılan öğrencilerin tamamı doğru 

cevaplandırmıştır. Bu cevaplardan ikisi doğru, üçü ise kısmi doğrudur. Bu öğrencilerden Ö9, Ö12 ve 
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Ö14 matematiksel verileri kullanmadan direk cevabı yazmışlardır.  “Öğrenci Numaraları” probleminin 

diğer kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. Bu cevaplardan üçü doğru, ikisi ise doğru 

değildir. Bu öğrencilerin Ö10, Ö11, Ö13 ve Ö14 ise matematiksel çıkarımda bulunamamıştır. 

Öğrencilerden Ö9 ve Ö14 ise problemi anlamadıklarını ve yaşamsal durumun matematik dilindeki 

karşılığını anlayamadıklarını göstermişlerdir. Ö14’ün “Öğrenci Numaraları” yorumlama-değerlendirme 

probleminin çözümü Şekil 5’te verilmiştir. 

 

 

Şekil 5. “Öğrenci Numaraları” yorumlama-değerlendirme 

“Gişede İşlemler” probleminin ilk kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. Bu 

cevaplardan ikisi doğru, ikisi kısmi doğru, biri de doğru değildir. Ö14, algoritmik işlem yapmada sorun 

yaşamış olup problemi anlayamamıştır. Matematiksel dilin yaşamdaki karşılığını anlamada sorun 

yaşamıştır. Ö9, Ö11, Ö12 ve Ö14 ise matematiksel çıkarımda bulunamamıştır. Bu öğrencilerden ikisi 

doğru olan klinik mülakat esnasında doğru cevaplandırmışlardır. Kısmi doğru olanlar algoritmik 

işlemler yaparak çözüm yapmaya çalışmışlar fakat çözüme ulaşamamışlardır. “Gişede İşlemler” 

problemin diğer kısmına katılan öğrencilerin tamamı cevaplandırmıştır. Bu cevaplardan ikisi doğru, üçü 

ise doğru değildir. Bu öğrencilerden ikisi problemle ilgisi olmayan sözel ifadeler kullanmış, biri ise 

problemle ilgisi olmayan işlem yapmıştır. Doğru cevaplamayan öğrencilerin problemi anlamadıkları ve 

problemin matematiksel modelini oluşturamadıkları tespit edilmiştir. Ö9, Ö10, Ö11 ve Ö14 algoritmik 

işlem yapmada sorun yaşamış, problemi anlamamış olup problemin matematiksel modelini 

oluşturmamıştır. Ö9, Ö10, Ö11, Ö12 ve Ö14 matematiksel çıkarımda bulunmamıştır. Ö11’in “Gişe 

İşlemleri” formüle etme probleminin çözümü Şekil 6’da verilmiştir. 

 

 

Şekil 6. “Gişe İşlemleri” formüle etme 

Çalışmanın ikinci aşamasında katılımcıların matematik okuryazarlıkları ile ilgili problemler 

hakkında görüşleri alınmıştır. Klinik mülakatlarda katılımcılardan biri hariç beşi, “Öğrenci Numaraları” 

probleminin ilk kısmındaki” maddeleri göz önüne alarak cevaplamış ve direk rakam olarak ifade 
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etmiştir. Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen birinci problemin ilk kısmında “matematiksel 

kavramları, gerçekleri, yöntemleri kullanma ve muhakeme” kategorisi altında ele alınan problem 

matematiksel olarak işlem yapmak yerine problemin maddeleriyle ilişkili olup mantık kullarak zihinden 

işlem yaparak cevaplayan katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi matematiksel 

olarak yorumlayarak doğru veya kısmi doğru bir şekilde cevapladıkları görülmüştür. Bu şekilde ifade 

eden Ö9, Ö10, Ö11, Ö12, Ö13 ve Ö14’ ün düşünceleri aynı yöndedir. Bu ifadelere örnekler aşağıdaki 

gibi olmuştur: 

Ö11: “Mesela burda okula başladığı yıl 2010 yılında başladı diyelim 2010 dört basamaklı ve öğrencinin 

kayıt sırası mesela en az dediği için burda öğrenci kayıt sırasında okul numarası 1 se en az1 olması 

gerek zaten 5 oluyor.” 

Ö13: “Çünkü en az dediği için sırayı tek basamaklı olarak düşündüm yılıda normal bişi olarak 

düşündüm.. Bu yüzden en doğru yöntem olarak bunu buldum 5 basamaklı.” 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Öğrenci Numaraları” problemin diğer kısmında 

“matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme” kategorisi altında ele alınan problem 

yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve matematiksel içeriğe hakim olması ve 

problem anlaması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi matematiksel 

olarak yorumlayarak cevaplamaları istenmiştir. Doğru yanıt veren Ö10, Ö11, Ö12 ve Ö13’ün 

ifadelerinden ve yanlış cevap veren Ö9 ve Ö14’ün ifadelerinden birine örnek verilirse aşağıdaki gibi 

olmuştur: 

Ö10: “Burda öncelik sırasına göre gitmişti..bende öncelik sırasına göre gitmek istedim.Önce yıl sonra 

kayıt sırası sonra doğduğu ayı yazdım.” 

Ö14: “Şekilleri niye yaptığımı hatırlamıyorum tam olarak..Mesela kız sayısı bir sayıya bölünebiliyor. 

Erkek sayısı da başka bir sayıya…” 

Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Gişede İşlemler” probleminin ilk kısmında 

“matematiksel çıktıları yorumlama, uygulama ve değerlendirme” kategorisi altında ele alınan problem 

yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama ve mülakatta atematiksel içeriğe hakim 

olması ve algoritmik işlem yapması beklenen katılımcıların klinik bu problemi beklendiği gibi 

matematiksel olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplamakta zorlandıkları görülmüştür. Bu 

şekilde ifade edilen Ö12 ve Ö14 doğru, Ö9, Ö10 ve Ö11 kısmi doğru ve Ö13 ise yanlış cevap vermiştir. 

Bu ifadelere örnek verilirse Ö13 ve Ö14’ün ifadesi aşağıdaki gibi olmuştur: 

Ö13: “…Ortalamadan değerlendirmiştim ortalama 435 ama daha fazlası da olabilir. Yeterli 

olmayabilir gişe memuru.” 

Ö14: “Ortalaması bir memurun normalde ne kadar yaptığını bulmak istemişim burda. Yani kaç bilet 

yaptığını.. yani kaç kişi işleme düşüyor onu bulmuşum.” 
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Klinik mülakatta okuryazarlık ile ilgili verilen “Gişede İşlemler” probleminin diğer kısmında 

“durumları matematiksel olarak formüle etme” kategorisi altında ele alınan problemin matematiksel 

modelini oluşturması beklenen katılımcıların klinik mülakatta bu problemi beklendiği gibi matematiksel 

olarak yorumlayarak doğru bir şekilde cevaplayamadıkları görülmüştür. Bu şekilde ifade edilen Ö12 ve 

Ö13 doğru, Ö9, Ö10, Ö11 ve Ö14 yanlış cevaplar vermişlerdir. Aşağıda örnek ifadeler yer almaktadır: 

Ö11: “Ben anlayamamıştım bunu..” 

Ö13: “Çünkü bu bütün sorunun mantığını anlamak için kaç dakika olduğunu hasaplamak lazımdı. 

Saatten hesaplamak çok zor olurdu o yüzden dakikaya çevirdim ilk olarak.” 

Özel yetenekli öğrencilerin hata türlerindeki benzerliklere ve farklılıklara yönelik 
bulgular ve yorumlar 
 

Çalışmanın, dördüncü alt problemini oluşturan “Özel yetenekli öğrencilerin resim, müzik ve 

sayısal yeteneklerine göre matematik okuryazarlığı problemlerini çözme süreçlerinde benzer ve farklı 

yönler nelerdir?” sorusuna ilişkin bulgulara değinilmiştir.  

Resim, müzik ve sayısal yetenek alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı 

problemlerinden uygulama problemi olan “Öğrenci Numaraları”na katılan öğrencilerin hemen hemen 

hepsi algoritmik işlem yapmadan direk cevap vermiştir. Resim ve müzik alanındaki özel yetenekli 

öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerinden “Öğrenci Numaraları” probleminin diğer 

kısmına katılan öğrencilerin ikisinin matematisel öneri geliştiremediği görülmüştür. Bu bakımdan resim 

ile müzik alanındaki öğrencilerin yetenekleri bu soruda benzerlik göstermiştir. Sayısal yetenekli 

öğrencilerde ise tamamında matematisel öneri geliştiremediği görülmüştür. 

Müzik alanındaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerinden “Gişede 

İşlemler” probleminin ilk kısmına katılan öğrencilerin ikisi algoritmik işlem hatası yaparak eksik cevap 

vermişlerdir. Resim ve sayısal yetenek alanındaki öğrencilerden üçü algoritmik işlem hatası yaparak 

eksik cevap vermişlerdir. Genel itibariyle, resim, müzik ve sayısal yetenek alanındaki öğrencilerin 

cevapları incelendiğinde problemi anlamadıkları tespit edilmiştir. Müzik alanındaki özel yetenekli 

öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerinden “Gişede İşlemler” probleminin diğer ksımına 

katılan öğrencilerin dördü de cevaplandıramamıştır. Resim alanındaki öğrencilerin üçü yanlış biri doğru 

cevaplandırmıştır. Sayısal yetenek alanındaki öğrenciler ise ikisini doğru dördünü yanlış 

cevaplandırmıştır. Resim ve müzik alanındaki öğrenciler hiç akıl yürütememiş olup problemi 

anlamadığını göstermişdir. Sayısal yetenek alanındaki öğrencilerin ise problemi anlamadıkları ve 

problemin matematiksel modelini oluşturamadıkları tespit edilmiştir. Özel yetenekli öğrencilerin geneli 

bu problemlerde zorluk yaşamıştır. 
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4. TARTIŞMA, SONUÇ ve ÖNERİLER 
Araştırmadan elde edilen veriler ışığında okuryazarlık problemlerini çözme sürecinde 

matematiksel süreç becerilerini kullanabilen öğrencilerin doğru sonuca ulaşabildiği görülürken, 

matematiksel süreç becerilerini kullanamayan öğrencilerin ise problemlere yanlış cevap verdiği 

görülmektedir. Okuryazarlık problemlerine verilen cevaplar incelendiğinde her üç yetenekteki özel 

yetenekli öğrencilerin özellikle durumları matematiksel olarak formüle etme kategorisinde yeterli 

olmadıkları tespit edilmiştir. Ayrıca, uygulama problemine verilen cevaplara bakıldığında algoritmik 

işlem yapma süreçlerinin görülemediği soruların cevaplanmasında direkt sonuçların verildiği 

görülmüştür.  

Okuryazarlık problemlerinden bir başkası olan “Gişede İşlemler” probleminin yorumlama ve 

değerlendirme katagorilerinde ise problemi anlayamadıkları yaşamsal durumu matematikleştirmekte 

zorluk çektikleri görülmüştür. Taşkın’ın (2016) çalışmasına göre üstün yetenekli öğrencilerin çoğu 

üstün yetenekli tanısı konulmamış akranlarına göre problem kurmada daha esnek, original ve yaratıcı 

düşünmektedirler. Bu çalışmadaki “Öğrenci Numaraları” probleminin yorumlama değerlendirme 

basamağında ise öğrencilerden yaratıcı fikirler gelmediği tespit edilmiştir. Bu yönüyle Taşkın (2016) ile 

örtüşmemektedir. Klinik mülakatlarda yapılan görüşmelerden okuryazarlık problemlerini 8. sınıfların 

diğer sınıflara nazaran daha rahat çözdükleri söylenebilir. 

Müzikde özel yetenekli öğrenciler matematik okuryazarlığı problemlerinde en çok problemi 

anlamada güçlük çekmişlerdir. Bunu takip eden ise matematiksel çıkarımda bulunma olmuştur. 

Matematiksel süreç becerilerinden en çok sorun yaşanan basamak, yorumlama ve değerlendirme ile 

formüle etme basamağı olmuştur. An ve Tillman’ın (2015) çalışmasındaki gibi müzik ve matematik 

derslerinin entegre edilmesi ile, müzik grubu öğrencilerinin matematiksel yetenekleri üzerinde bir 

gelişim oluşturulabilir. Ayrıca, Gençel-Ataman (2014) ve Boyd (2013) da çalışmalarında Mozart 

müziğinin matematik derslerindeki başarıyı arttırdığı sonucuna ulaşmışlardır. Resimde özel yetenekli 

öğrencilerin matematik okuryazarlığı problemlerinde problemi anlama ve matematiksel çıkarımda 

bulunmada zorlandıkları görülmüştür. Bunu algoritmik işlem yapma takip etmiştir. Yorumlama ve 

değerlendirme ile formüle etme basamağı en zorlandıkları basamak olmuştur. Sayısal yetenekte özel 

yetenekli öğrenciler matematik okuryazarlığı problemlerinde en çok matematiksel çıkarımda bulunmada 

zorlanmışlardır. Güçlük çektikleri diğer hata türleri olan algoritmik işlem yapma ve problem anlama 

olmuştur. Yorumlama ve değerlendirme ile formüle etme basamağında zorlanmışlardır. 

Genel olarak bakıldığında ise en zorlanılan matematik okuryazarlığı problemi ise formüle etme 

problemi olmuştur. Hata türlerinden en sık rastlanan problemi anlama olmuş ve hata sayılarının çok 

olduğu görülmüştür. Bozkurt’a (2019) göre matematik okuryazarlığı problem çözme sürecinde yaşanan 

en büyük güçlüğün problemi anlama aşamasında yaşandığı belirlenmiştir. Dolayısıyla, bu çalışma ile 

paraleldir. Tertemiz, Doğan ve Karakaş’ın (2017) çalışmalarında üstün yetenekli öğrencilerin problem 

çözmelerindeki hata sayılarının çok az olduğu tespit edilmiştir. Bu bakımdan çalışmanın bu yönüyle 
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örtüşmemektedir. Ulu, Tertemiz ve Peker’in (2015) çalışmalarında ise çoğunlukla anlama ile ilgili 

hatalar yapıldığı görülmüştür. Nedeninin ise çoğunlukla yanlış anlama, ardından ilgisiz operasyon ve 

eksik anlama olduğu bilinmektedir. Dolayısıyla, bu çalışma ile örtüşmemektedir. 

Kaplan, Doruk ve Öztürk’ün (2017) çalışmalarında da üstün yetenekli öğrencilerin genellikle 

problem çözme bakımından yansıtıcı düşünme becerilerinin olduğu görülmüştür. Bunun yanında, 

nedenleme ve değerlendirme becerilerini sıkça kullanırken sorgulama becerilerini az kullanıldığı 

sonucuna ulaşılmıştır. Bu bakımdan bu çalışmadaki okuryazarlık problemine öğrencilerin gösterdiği 

performans ile paralellik göstermektedir. Üstün yetenekli olan öğrencilerle ilgili bir başka çalışma olan 

Yıldız, Baltacı, Kurak ve Güven (2012) de bir problemin çözümünde öğrencilerin birden fazla strateji 

kullandıkları sonucuna ulaşmışlardır. Bu anlamda bu çalışmayla kısmen örtüşmektedir. 

Ulu, Tertemiz ve Peker’in (2015) çalışmalarının amacı, 5. sınıf öğrencilerinin problemlerdeki 

hatalarını belirlemektir. Araştırma sonucuna göre öğrenciler çoğunlukla anlama ile ilgili hatalar 

yapmışlardır. Bu yönüyle bu çalışma ile parallellik göstermektedir. Altun ve Bozkurt’un (2017) 

çalışmaları sonucunda öğrencilerin matematiksel çıkarımda bulunma, matematiksel öneri geliştirme 

ve/veya geliştirilmiş öneriyi yorumlama, yaşamsal durumun matematik dilindeki karşılığını anlama 

unsurlarında başarılı olmadıkları tespit edilmiştir. Genel anlamda bu çalışmadan elde edilen sonuçlara 

bakıldığında mevcut çalışma Altun ve Bozkurt’un (2017) çalışmasıyla parallellik göstermektedir. Özel 

yetenekli öğrencilerin belirlenmesinde kullanılan testler ayırt edici nitelikte soruları kapsamalıdır. Farklı 

alanlarda bulunan özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığıyla ilgili gelişmelerini sağlayacak 

etkili faktörlerin belirlenmesi, başka araştırmalara konu olabilir. Anne-babaların gerekse öğretmenlerin 

farklı alanlardaki özel yetenekli öğrencilerin matematik okuryazarlığını geliştirmeleri açısından 

bilinçlendirilmeleri önerilmektedir. 
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Extended Abstract 

In today's mathematics course, literacy problems are at the forefront of the areas where secondary school 

students have difficulty. In order to eliminate this difficulty, it is important to examine the processes, difficulties 

and advantages experienced by students in mathematical literacy problem solving. Unlike the previous ones, an 

examination was made in terms of mathematical processes in the PISA 2012 application. Processes in PISA 

mathematical literacy; It consists of three stages: understanding and summarizing the problem, solving the problem 

(executing it) and evaluating the solution (how many solutions there are, validity of the results for the conditions 

of the real problem and generalization of the results, etc.) (Altun, 2015: 143). Mathematical competences are 

understanding and expressing, reasoning and proving, modeling, making operations, using mathematical tools, 

expressing in symbolic language, creating and using solution strategies (Saenz, 2009). PISA defined mathematical 

literacy as students' capacity to analyze, reason, and communicate, and their ability to solve and interpret 

mathematical problems in different situations, including quantitative, spatial, probabilistic thinking, and other 

mathematical concepts. These skills were evaluated at six levels (OECD, 2007). Many studies on mathematical 

literacy are available in the literature (Altun, 2020; Altun & Bozkurt, 2017; Höfer & Beckmann, 2009; Saenz, 

2009; Pavlović Babić & Baucal, 2013; Boričić, Vulić & Videnović, 2020; OECD, 2016; Bozkurt ; 2019; Whitin 

& Whitin 2000; ACARA, 2015). However, no study has been found that comparatively examines the process skills 

of gifted students according to the types of errors in mathematical literacy problems according to their art, music 

and numerical abilities. Therefore, the subject discussed was considered to be important. Making this distinction 

is an important study in terms of seeing at what stage the differences in the solution processes of mathematical 

literacy problems according to the art, music and numerical abilities of gifted students are and to see the mistakes 

they experience. In addition, in line with the data obtained from clinical interviews of this study, gifted students; 

It is thought that it will contribute to the literature in terms of learning whether it is successful or not according to 

its art, music and numerical abilities and the reasons for this. This study will fill a gap in the literature since there 

are few studies on mathematical literacy problems in gifted students. The aim of this study is to examine the 

secondary school gifted students in terms of the process of solving mathematical literacy problems according to 

their art, music and numerical abilities; revealing similarities and differences. This study, which examines the 

solution processes of mathematical literacy problems according to the art, music and numerical abilities of gifted 

students, according to the error types, was designed in accordance with the qualitative research methods. The study 

group of this research consisted of 4 students in 3 categories according to their art, music and numerical abilities 

in the Science and Art Center (BİLSEM) where there are 5th, 6th, 7th, 8th grade students with special talents in 

the central district of a province in the northwest of Turkey. consists of art, 4 music, 6 numerical ability students. 

The research was conducted with 14 students who agreed to make clinical interviews out of a total of 30 students 

who participated in the study. Two basic data collection tools were used in the study. These are the Mathematical 

Literacy Test consisting of open-ended questions and clinical interviews. While analyzing the data, two different 

analysis techniques were used. Special talented students in music had the most difficulty in understanding 

problems in mathematical literacy problems. What followed was mathematical inference. Among the mathematical 

process skills, the most problematic step was interpretation and evaluation and formulation. In general, the most 

difficult mathematical literacy problem was the formulation problem. The most common problem among error 

types was comprehension and it was seen that the number of errors was high. 
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Öğrenci numarası oluşturulurken 

okula başladığı yıl en az 2 basamak 

ile öğrencinin kayıt sırası ise 600 

öğrenci bulunduğu için en az 3 

basamak ile gösterilebilir. Bu 

durumda öğrenci numarası en az 2+3=5 

basamaklı olmalıdır (Okula başlama yılı dört 

basamaklı olur ise kod 4+3=7 basamaklı olur). 
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anlaşılması, sınıflar 

karma yapılırken işleri 

kolaylaştırabilir.  
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bir rakam ile 

kodlanarak öğrenci 
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düşünelim. Örneğin 

öğrencinin kayıt yılının 

2015, cinsiyeti erkek, 

kayıt sırası 123 olursa 

öğrenci numarası 

151123 şeklinde 

olabilir. 
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r1
 Gişe memurları 3 x 7,5 x 60 = 1350 dakika 

hizmet vermektedir.  

İşlemler için gerekli zaman 435 x 3 = 1305 

dakikadır. 1305 < 1350 olduğu için gişe memuru 

sayısı yeterlidir. 
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Abstract 

The more the era has been changing, the more the skills we need have been changing, as well. Living in such a 

new era brings along the requirement for new skills. 21st-century skills are the skills that we exactly need 

nowadays as researchers, students, executives, etc. Due to globalization and digitalization, the research focus on 

21st-century skills has been increasing day by day, and it is important for researchers to know the gaps in the 

field and the topics being researched so that they can focus on the gaps and have the possibility to study more to 

fill those gaps. Grounded on this, the present study aims to find out the most searched topics/keywords, the most 

cited authors, and the most productive countries on the topic of 21st-century skills in the field of English 

language teaching, by conducting a bibliometric research study. The results showed that most of the studies 
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skills while giving an increasing interest in digital literacy skills. 
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İngiliz Dili Eğitimi Alanında 21. Yüzyıl Becerileri Üzerine Yapılmış 

Çalışmaların Bibliyometrik Analizi 

Öz 

Çağın değişmesi ile birlikte ihtiyacımız olan beceriler de değişmekte ve böylesine yeni bir çağda yaşamak, yeni 

becerilere olan gereksinimi de beraberinde getirmektedir. Günümüz dünyasının araştırmacıları, öğrencileri, 

yöneticileri olarak 21. yüzyıl becerileri tam da ihtiyacımız olan becerilerdir. Küreselleşme ve dijitalleşme 

nedeniyle 21. yüzyıl becerilerine yönelik araştırmalar gün geçtikçe artmakta ve araştırmacıların alanlarındaki 

boşlukları ve araştırılan konuları bilmesi, bu boşluklara odaklanmaları ve bunları doldurabilmek için gerekli 

çalışma yapabilmeleri adına gereklidir. Buradan hareketle bu çalışma, bibliyometrik bir analiz çalışması 

yürüterek İngiliz dili eğitimi alanında 21. yüzyıl becerileri konusunda en çok çalışılan konuları/anahtar 

kelimeleri, en çok atıf yapılan yazarları ve en çok yayın üreten ülkeleri ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. 

Sonuçlar, çalışmaların çoğunun yaratıcılık, işbirliği, iletişim ve eleştirel düşünmeye odaklandığını, yaşam ve 

kariyer becerilerine çok az değinildiğini, aynı zamanda dijital okuryazarlık becerilerine ise artan bir ilgi 

olduğunu göstermektedir.  

Keywords: 21. Yüzyıl becerileri, bibliyometrik çalışma, İngiliz dili eğitimi 

1. INTRODUCTION 

The world is changing and unavoidably we are experiencing a new era which is much more 

different than the previous centuries. In terms of education, it is required to be aware of some certain 

skills which are also known as the 21st century learning and innovation skills. It is insufficient to teach 

core subjects by applying traditional methods, therefore teaching must be combined with the skills of 

21st century; communication, collaboration, creativity, critical thinking, digital literacy skills, and life 

and career skills (Taylor, 2009). Today’s learners are required to master these skills and apply them 

effectively to overcome challenges and become successful future citizens (Otlu, 2020). In order to 

prepare learners for their unpredictable future careers and academic lives, integrating the 21st century 

skills to the education programs and curricula is required (Gilroy, 2015). Teachers are expected to be 

aware of these skills and their importance if they aim to bring success for their students since they are 

required to succeed in the 21st century by getting the education in accordance with their needs and 

interests (Trilling & Fadel, 2009). Hence, the current study focused on the 21st century skills since 

they are considered as a gateway to succeed in this era which is much more demanding, complex and 

challenging.  

Several frameworks, seminars, professional development organizations and teacher training 

programs have established and teachers, learners and educators have attended them to understand and 

manage these skills better. Any individuals in teaching and learning contexts are supposed to 

encounter, engage and exploit these skills in order to maintain success and overcome challenges and 
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problems (Eker, 2020). Furthermore, a variety of frameworks such as Partnership for 21st Century 

Skills (P21) and Organization of Economic Cooperation and Development (OECD) have formed to 

provide a guideline for both teachers and learners in which there are scaffolded and diverse 

approaches as well as fundamental information about when and how to apply the 21st century skills 

(Ambrose, et al., 2010).  

In the era of the 21st century, learners and teachers should have various capabilities such as 

effective communication, fruitful collaboration with peers, analytical and critical thinking, using 

innovative and creative approaches, solving the problems in different point of views, successful 

teamwork, making reasonable decisions, applying alternative ways in learning and teaching (P21, 

2009; OECD, 2006). It is clear that today learners and teachers are required to be ready for this new 

world. Language learning along with these progresses in the world is more precious and regrettably 

knowing a language without these skills will not bring success for future. Especially for the English 

language, the 21st century skills are requisite for learners and teachers since the English language 

facilitate communication among people in the world and it is also known as the mutual language as a 

result of globalized world (Punar Özçelik, 2022; Wang, 2016). During the process of English language 

teaching and learning, the focus should be on what is learned and what is adapted, instead of what is 

taught, and this change is very essential to motivate in-service and on-service teachers and students for 

the 21st century (Miles, 2014). ELT teachers’ awareness and implementation of these skills and their 

interpretation for their classroom practices are major factors that affect students’ academic success and 

future. Therefore, foreign language educators’ perceptions and awareness towards the 21st century 

skills should be encouraged with the 4Cs, digital literacy skills and life and career skills.  

Communication, Collaboration, Creativity and Critical Thinking (The 4Cs)  

We are in the period of the 21st century and this century includes a well-known skillset that 

consists of the 4Cs, “communication”, “collaboration”, “creativity” and “critical thinking”. To prepare 

learners for this century with its demands, these skills have an essential role among EFL teachers and 

learners (Saleh, 2019). According to the National Education Association (2015) the 4Cs are required 

to be integrated into learning and teaching process immediately to bring up well-prepared future 

citizens and workers for the 21st century.  

Among the 4Cs, the communication skill is one of the fundamental elements for life, work and 

education environment to survive and transfer the messages since it is also known as a tool to 

communicate, exchange information, transmit opinions by oral or written ways or using some other 

medium. “Communication plays an important role in the preparation of students to be not only lifelong 

learners, but also members of a larger community with voice and a sense of responsibility to others” 

(OECD, 2009, p.10). Furthermore, after the pandemic all around the world, communication, especially 
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the online communication has became more popular among young generation. Orak (2019) stated that, 

online communication has transcended the face-to-face communication and as a result of this situation 

teachers and decision-makers are supposed to establish communicative platforms which are not only 

face-to-face but also online ones.  

Apart from communication, collaboration is also accepted as one of the building blocks of the 

21st century skills, which means working with others effectively and efficiently. It is also described as 

individuals’ working together to maintain, generate and succeed the same thing (Cambridge 

University Press, 2019). Bedir (2019) stated that the term collaboration is a kind of commitment to 

work or study skillfully with other peers in groups, that is with the help of collaboration, teams may 

come up with different ideas and attitudes and they understand the importance of group work to 

achieve the common goal. Collaborative tasks help students and teachers to see the different point of 

views, facilitate different ideas and opinions, guide to learn from others and the collaboration can be 

accepted as a social platform on which peers improve learning and other skills (Miller, 2016).  

Creativity and innovation are the skills that shape individuals’ opinions to bring new ideas, 

perspectives, strategies and implementations and as a result of this novelty, peers can come up with 

new and original output (O’Sullivan, 2018). Creativity is also accepted as a concept that matches with 

cognition in education and being innovative, creative and having imagination are the requisites for 

learners and educators to make the difference in the era of 21st century. Therefore, professional 

development activities and workshops are necessary for teachers and learners to increase awareness 

and contribute the learning and teaching process. An American psychologist, Robert Jeffrey Sternberg 

(2007) stated that successful individuals are the ones who have creativity and imagination since they 

are capable of producing new visions to make the world a better place for living. Hence, teachers are 

required to be aware of the importance of creativity and innovation and they should scaffold their 

students to lead them create and imagine during their learning journey with the help of some activities 

such as brain-storming, opinion-gap activities, giving situations and learning stations.  

Among 21st century skills, the critical thinking skills include a number of cognitive activities 

such as analyzing, problem-solving, evaluating and assessing, constructing and generating ideas and 

thinking deeply to overcome challenges and solve unfamiliar problems (Kivunja, 2015). Although the 

skill of critical thinking is among 4Cs, there is lack of information and awareness towards it and 

teachers’ level of implementation and tendencies of this skill has remained either at medium or low 

level (Petek & Bedir, 2015). Therefore, teachers and learners are needed to be trained and the 

activities are required to be provided to develop and understand this skill better to be successful in 

academic and daily life in the 21st century. Especially for language learning and teaching, modelling 

and providing the critical thinking skill and implementation of this skill help the process to build more 

successful classroom environment and increase the quality of teaching (Brookfield, 1997).   
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According to the P21 (2007), many curricula and frameworks have been developed to 

integrate these skills to the lesson plans and programs, in which they include the recommended 

materials, teaching methods, and assessment strategies. The 4Cs are regarded as the key skills in the 

era of the 21st century in language learning and teaching for both students and teachers, therefore they 

need to be taken into consideration during classroom practices since they are the core of the 21st 

century learning and innovation skills (Figure 1). Taylor (2009) stated that especially English language 

teachers should concentrate on more updated methods which are integrated with the culture, 

technology, content and lifelong skills. It is undeniable that English language teachers’ classroom 

practices and their implementations with the 21st century skills decide and shape the lessons’ 

outcomes.   

 

Figure 1. The 4Cs in education 
Retrieved from: https://eem81821.school.blog/2019/06/12/the-4-cs-in-my-world/ 

Digital Literacy Skills 

Apart from the 4Cs, there are some important other skills in academic and career lives which 

need to be taken into consideration by individuals in educational contexts. Among these skills, the 

digital literacy skills are the ones that guide learners and teachers to implement the technology and its 

tools by providing the necessary information about when and how to use them. According to Yeni & 

Can (2022), the digital literacy skills include information literacy, media literacy and ICT literacy. As 

a result of the coronavirus problem, teachers and learners started to use and manage the technology 

more than before and unavoidably students learn these skills to acquire target subjects. In order to be 

an active and successful individual of this century, the digital literacy skills must be in educational 

settings, learners and teachers are required to create and use information by applying media and 

technology.  

https://eem81821.school.blog/2019/06/12/the-4-cs-in-my-world/
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Life and Career Skills 

The 21st century skills knowledge and awareness is not sufficient to be a successful citizen of 

today’s global world. Being able to apply them, knowing how to implement and where to use these 

skills are as essential as these skills. Not only for learners but also for teachers it is vital to transmit 

these skills into their daily lives to keep up to date with the changes and overcome challenges. Jenkins, 

Clinton, Purushotma, Robinson and Weigel (2006) indicated that life and career skills scaffold and 

guide individuals about the 21st century skills and the opportunities of them, furthermore they serve 

the required information to use them in life, career and education. Teachers, educators, decision-

makers and learners must be aware of the changing situations and they must be flexible and adaptive 

with the help of these skills. Furthermore, life and career skills help individuals to manage and set 

their self-directed goals by effective time-managing skills and well-built self-confidence.  

 

When all these aspects are taken into consideration, it is unquestionably said that 21st century 

skills play a significant role in every field of education. Employing these skills especially for the field 

of English language teaching is significantly required for educating and preparing promising 

generations since the English language is accepted as a common language all around the world. 

Grounded on this role, the present bibliographic study aims to uncover the most studied topics and 

keywords, most productive countries, and most cited authors on the topic of the 21st century in ELT in 

order to see the trends and gaps in the field. Therefore, the present study finds answers to the 

following questions; 

 

1. Which authors are cited most in the studies on 21st century skills in the field of ELT? 

2. Which countries have been most productive in research and publication? 

3. Which keywords are used most in the studies on 21st century skills in the field of ELT? 

4. Which keywords are used most in the abstracts of the studies on 21st century skills in the 

field of ELT? 

2. METHODOLOGY 

The present study is a bibliometric research study, which is defined as “the application of 

mathematics and statistical methods to analyze the scientific publications” (Pritchard, 1969, p.348). It 

is significant for researchers and academicians to stay update and to find out the trends and gaps in the 

field. Bibliometric research gives important information about the words used mostly in the studies, 

countries and authors cited or co-cited most. Hence, it was applied in this study.  
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As database, Web of Science was chosen and the search was done based on the following 

filters: ALL: (“21st century skills”) AND ALL: (“English language teaching”) OR ALL: (ELT) AND 

ALL: (EFL), with no date limitation. In total, 59 studies were accessed. The necessary file was 

downloaded as tab delimited file and dataset was analyzed in VosViewer, which is a program used for 

bibliometric mapping analysis.  

3. RESULTS AND DISCUSSION 

The number of studies on 21st-century skills in the field of ELT has shown an increase year by 

year, even if there seem some fluctuations. So far, the highest number of publications was made in 

2021 with 12 studies, and even in the first half of 2022, there were 7 studies, which might be 

interpreted that the number of publications in this year would increase. Figure 2 shows the distribution 

of the number of publications over the years. The topic of 21st century skills in ELT is one of the 

developing, dynamic topics in the field (Santosa, 2022), so the increasing number of publications in 

recent years is not a surprising result. 

 

Figure 2. The distribution of publications over years 

In figure 3, the distribution of citations over the years can be seen. The increase in citations 

might show that the academic interest in this topic is also increasing, as it is not surprising of living in 

such an era. 
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Figure 3. The distribution of citations over years.  
Taken from Web of Science 

The most cited three publications on 21st century skills in the field of ELT have been 

demonstrated in Table 1. On analyzing the most cited three publications, it is seen that 21stcentury 

skills are mostly integrated with speaking skills and critical thinking. Even if the second highest cited 

study’s title seems not related to 21st century skills, its abstract mentions 21st century skills as the 

digital literacy and technology is one of the aspects of 21st century skills. 
Table 1. The most cited three authors 

Author Title Year Journal Times 
Cited 

Type Index 

Kusumoto, 
Yoko 
 

“Enhancing critical 
thinking through 
active learning” 

 

2018 LANGUAGE 
LEARNING IN 

HIGHER 
EDUCATION 

11 Article 
 

Emerging 
Sources 
Citation 
Index 
(ESCI) 

Abugohar, 
Mohammed 
Abdulgalil; 
Yunus, 
Kamariah; Ab 
Rashid, 
Radzuwan 

“Smartphone 
Applications as a 

Teaching Technique 
for Enhancing 

Tertiary Learners' 
Speaking Skills: 
Perceptions and 

Practices” 

2019 INTERNATIONAL 
JOURNAL OF 
EMERGING 

TECHNOLOGIES 
IN LEARNING 

 

10 Article 
 

Emerging 
Sources 
Citation 
Index 
(ESCI) 
 

Motallebzadeh, 
Khalil; 
Ahmadi, 
Fatemeh; 
Hosseinnia, 
Mansooreh 

“Relationship 
between 21st Century 
Skills, Speaking and 

Writing Skills: A 
Structural Equation 

Modelling Approach” 

2018 INTERNATIONAL 
JOURNAL OF 

INSTRUCTION 
 

9 Article 
 

Emerging 
Sources 
Citation 
Index 
(ESCI) 
 

 

Co-citation relationship shows the occurrences of two sources cited in a same document, and 

based on the co-citation analysis of authors, it is seen that Warschauer (f:12), Vygotsky (f:9), Mishra 

(f:8), Nunan and Trilling (f:7) are among the most co-cited authors. Mark Warschauer is a well-known 
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scholar studying Computer Assisted Language Learning, and as digital literacy is among the 4C’s of 

21st-century skills, the researchers cited him for his prevailing studies.  Lev Vygotsky is the founding 

father of collaborative learning theory which is rooted in the Zone of Proximal Development, and 

collaboration is among the 4C’s of 21st century skills. Rahul Mishra, David Nunan and Bernie Trilling 

are the scholars who are studying 21st century skills in general.  

Figure 4 shows the co-citation relationship and density of the studies. 

 

Figure 4. The co-citation relationship and density of the studies 

Bibliographic coupling shows the overlap in the references of publications, and as a result of 

bibliographic coupling of countries analysis, the map seen in Figure 4 was created and it shows that 

Indonesia and Algeria (f:5) have the highest frequency, followed by China, Russia, Iran, and Spain 

(f:4).   



    Ecem EKER UKA, Nermin PUNAR ÖZÇELİK 

230 

 

Figure 5. Bibliographic coupling of countries 

Figure 6 demonstrates the map of showing the mostly-used words in abstracts of the studies. 

The map shows six clusters and “language” is the most used word in the abstracts (f:48). The other 

mostly used keywords are as follows: “21st century skill” (f:31), “creativity” and “use” (f:25), 

“project” and “critical thinking” (f:20), “practice” (f:19), “interview” (f:17), “collaboration” and 

“communication” (f:15). The results showed that, as creativity, collaboration, critical thinking and 

communication are among the 21st century skills, the studies mostly focused on these aspects by using 

interviews and projects. It might be interpreted as the studies were concentrated on 21st century 

learning skills and somehow digital literacy skills, as well, since we can see some keywords such as 

media and technology. However, it is clearly seen that there is the lack of studies focusing on life and 

career skills. 

 

Figure 6. Abstract keywords 
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Figure 7 demonstrates the map of the distribution of keywords used by authors over years. The 

minimum number of occurences of a term was chosen as one.  The map shows that “EFL” is the 

mostly-used keyword by authors (f: 14), followed by “21st century skills” (f:6) “critical thinking” 

(f:5), and “creativity” (f:3). This shows that the researchers are mostly focused on critical thinking and 

creativty among the 21st century skills. On the other hand, Petek and Bedir (2015) reported in their 

research that there is a lack of studies on critical thinking skills in the field, and the results of this 

present study show that the number of publications focusing on critical thinking has been increasing 

recently, as it can be clearly seen in Figure 6. When the year-by-year analysis is examined, it is seen 

that recent studies are concentrated on education quality and computer assisted language learning, 

which is related to digital literacy and as a usual result of digitalization around the world. 

 

Figure 7. Author keywords and distribution over years 

 

4. CONCLUSION 

English language teachers’ awareness, perceptions, beliefs and actual practices on the 21st 

century learning and innovation skills are essential to cultivate well-qualified citizens for the future 

since the English is accepted as lingua franca. To keep up the date with the changes, educators of 

English language should follow the recent studies about the topic of 21st century skills and broaden 

their horizons while expanding their classroom practices. In order to achieve this, it is vital to be aware 

of today’s world and literature about these skills and their focus as well as their results.  
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On following the aim of finding out the most searched topics and keywords, the most cited 

authors and the most productive countries on the topic of the 21st century skills in the field of ELT, 

the present study administered a bibliographic study. The results showed that, among the increasing 

number of publications over years, critical thinking, creativity, collaboration and communication, 

which consist of 4Cs of the 21st century skills, are the trend topics, while a little but increasing interest 

in digital literacy skills and limited focus on life and career skills. About the most co-cited authors, it 

is clearly seen that the researchers also concentrate on theoretical aspects of 21st century skills by 

referring Warschauer and Vygotsky. 

Based on the results of the present study, further studies can be carried out to illuminate the 

importance and integration of life and career skills in the field of ELT. Additionally, more research 

can be conducted to raise awareness in terms of digital literacy skills of language learners and 

teachers, as well. 
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Geniş Özet 

Dünya hızla değişmekte ve bunun sonucunda önceki yüzyıllardan çok daha farklı bir dönem 

yaşamaktayız. Eğitim açısından 21. yüzyıl öğrenme ve yenilikçi becerileri olarak da bilinen bazı becerilerin 

farkındalığının oluşması önem arz etmektedir. Bu dönemde temel konuların geleneksel yöntemlerle öğretilmesi 

yetersiz kalmakta ve bu nedenle öğretim süreçlerinde iletişim, işbirliği, yaratıcılık, eleştirel düşünme, dijital 

okuryazarlık, ve yaşam ve kariyer becerilerinden oluşan 21. yüzyıl becerilerinin de entegre edilmesine ihtiyaç 

duyulmaktadır.   

Dünyadaki birçok gelişme ile birlikte dil öğrenimi daha değerli hale gelmiş, fakat 21. yüzyıl 

becerilerine sahip olmadan da bir dil bilmenin ilerisi için başarı getirisi yeterli görülmemektedir. Özellikle 

dünyadaki iletişimi kolaylaştıran ve küreselleşen dünyanın bir sonucu olarak ortak dil olarak da kullanılan 

İngilizce açısından, dil öğrenen ve öğretenlerin 21. yüzyıl becerilerine sahip olması gerekmektedir. İngilizce 

öğretimi alanındaki öğretmenlerin bu becerilerin farkında olması, uygulaması ve bunları sınıf uygulamalarında 

yorumlaması, öğrencilerin akademik başarılarını ve geleceklerini etkileyen önemli faktörler arasındadır.  

Tüm bu hususlar dikkate alındığında 21. yüzyıl becerilerinin eğitimin her alanında önemli bir rol 

oynadığı tartışılmaz bir gerçektir. Bu becerilerin, özellikle İngilizce öğretimi alanında kullanılması, İngilizce’nin 

tüm dünyada ortak bir dil olarak kabul edilmesinden dolayı, gelecek vaat eden nesillerin yetiştirilmesi ve 

hazırlanması için önemli ölçüde gereklidir. Buna dayanarak, bu çalışmada bibliyometrik bir analiz süreci ile 

İngiliz dili eğitimi alanındaki 21. yüzyıl becerilerine odaklanan güncel çalışma eğilimlerini ve çalışma 

boşluklarını ortaya çıkarmak amaçlanmıştır. Bibliyometrik araştırma ile alandaki en çok çalışılan konuları ve 

anahatar kelimeleri, en çok yayın üreten ülkeleri ve en çok atıf yapılan yazarları belirlemek çalışmanın hedefleri 

arasındadır.  

Web of Science veritabanı kullanılarak veri toplanan bu çalışmada, belirli anahtar kelimelerle toplam 59 

çalışmaya ulaşılmıştır. Analiz sonucunda, İngiliz dili eğitimi alanında 21. yüzyıl becerileri üzerine yapılan 

çalışmaların sayısında, bazı dalgalanmalar görülse de yıldan yıla artış olduğu fark edilmektedir. Şimdiye kadar 

en fazla yayın 12 çalışma ile 2021 yılında yapılmış ve hatta 2022’nin ilk yarısında 7 çalışma olması bu yılki 

yayın sayısının da artacağı şeklinde yorumlanabilmektedir. Analiz sonucunda, yapılan atıf sayılarında da artış 

olduğu görülmekte ve bu da konuya ilişkin akademik ilgilin de arttığının göstergesi olarak 

yorumlanabilmektedir. En çok atıf yapılan üç yayın incelendiğinde, 21. yüzyıl becerilerinden eleştirel 

düşünmenin çoğunlukla konuşma becerileri ile entegre edildiği görülmektedir. Aynı çalışmada atıf yapılan iki 

kaynağın tekrarını gösteren ortak atıf ilişkisine göre en çok ortak atıf yapılan yazarlar Warschauer, Vygotsky, 

Mishra, Nunan ve Trilling olarak görülmektedir. Yayınların kaynakçalarındaki örtüşmeyi gösteren bibliyografik 

eşleştirmenin ülke bazındaki analizi sonucunda Endonezya ve Cezayir’in en yüksek frekansa sahip olduğu 

görülmektedir.  

Çalışmalarda en çok kullanılan anahtar kelimelere bakıldığında en çok “dil” sözcüğünün kullanıldığı ve 

yaratıcılık, işbirliği, eleştirel düşünme ve iletişimin 21. yüzyıl becerileri arasında yer alması nedeniyle, 
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araştırmaların daha çok bu beceriler üzerinde görüşmeler ve projelere yoğunlaştığı görülmektedir. Yazarlar 

tarafından kullanılan anahtar kelimelerin yıllar içinde dağılımı ise araştırmacıların 21. yüzyıl becerileri arasında 

daha çok eleştirel düşünme ve yaratıcılığa odaklandıklarını göstermektedir. Yıl bazında incelendiğinde, son 

yıllarda yapılan çalışmaların eğitim kalitesi ve dijital okuryazarlık ile ilgili olan ve dünya çapında dijitalleşmenin 

olağan bir sonucu olarak bilgisayar destekli dil öğrenimi üzerinde yoğunlaştığı görülmektedir. 

Bu çalışmanın sonuçlarına dayanarak, İngiliz dili eğitimi alanında yaşam ve kariyer becerilerinin 

önemini ve entegrasyonunu daha iyi anlaşılır hale getirmek için daha fazla araştırma yapılabilir. Ayrıca, dil 

öğrenenlerin ve öğretmenlerin dijital okuryazarlık becerileri konusunda farkındalığı artırmak için daha fazla 

araştırma yapılabilir. 
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