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ÖZET 
 

ÖĞRETMEN ADAYLARININ PROFİLLERİNE “DİJİTAL” BİR BAKIŞ: DİJİTAL FARKINDALIK, 
YETERLİK ve AKICILIK  

 
Bu araştırmada eğitimin küresel gelişmeler ışığında dijital boyutunu, dijitalleşen dünyada 

öğretmenlerin üstlenmesi gereken rolü, öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ile 

akıcılıklarını, bu kavramlar arasındaki ilişki düzeylerini, dijital farkındalıkları ile yeterliklerinin 

dijital akıcılıklarını yordama düzeylerini incelemek ve elde edilen bulgulardan yola çıkılarak da 

dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde bulunmak amaçlanmıştır. Araştırmada yakınsayan 

paralel karma yöntem deseni kullanılmıştır. Araştırmaya Türkiye’nin 7 farklı coğrafi bölgesinde 

öğrenim gören 539 öğretmen adayı ve farklı üniversitelerde ders veren 8 öğretim üyesi 

katılmıştır. Süreçte öğretmen adaylarından ‘Kişisel Bilgi Formu’, ‘Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği’, 

‘Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği’ ve ‘Dijital Akıcılık Ölçeği’ kullanılarak nicel veriler 

toplanmış, nicel çalışmaya katılan 12 öğretmen adayı ile de iki farklı odak grup görüşmesi 

yapılarak nitel veriler toplanmıştır. Eş zamanlı olarak toplanan nicel ve nitel veriler birbirinden 

bağımsız şekilde analiz edilmiştir. Öğretim üyelerinden ise ‘Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı 

Önerisine İlişkin Görüş Formu’ aracılığıyla elde edilen nitel veriler toplanıp analiz edilmiştir. 

Çalışmanın nicel sonuçlarına bakıldığında: Öğretmen adaylarının dijital farkındalık ve 

yeterliklerinin ‘oldukça yüksek’, dijital akıcılıklarının ise ‘yüksek’ olduğu sonucuna varılmıştır. 

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık ile akıcılıkları arasında ve dijital farkındalık ile 

yeterlikleri arasında pozitif yönde, orta düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu; dijital akıcılık ile 

yeterlikleri arasında ise pozitif yönde, yüksek düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Dijital farkındalık ve yeterlik ise dijital akıcılıktaki değişimin %62’sini açıklamıştır. 

Çalışmanın nitel sonuçlarına bakıldığında: Öğretmen adaylarının dijital farkındalık ile ilgili 

dijitalleşme, yaşam boyu öğrenme, aile-çocuk ilişkisi, dijital araçların güvenli ve işlevsel kullanımı 

gibi açıklamalarından dolayı bu kavramın çok boyutlu ve bütüncül bir şekilde ele alınması 

gerektiği sonucuna varılmıştır. Dijital farkındalığın; amaca ve ihtiyaca uygun, işlevsel bir şekilde 

kullanılması gerektiği, dijital farkındalığa sahip bireylerin yeterli bilgiye sahip, yeniliğe açık, 

sosyal, sorumluluk sahibi ve duyarlı bireyler olmaları gerektiği belirtilmiştir. Dijital yeterlik, 

bireylerin dijital bilgi ve beceriye sahip olması şeklinde açıklanmıştır. Dijital yeterliğe sahip 

bireylerin; ileri ve üst düzey uygulama becerisine sahip, dijital araçları etkili kullanan, 

araştırmacı, sorgulayıcı, öz güvenli bireyler olmaları gerektiği ifade edilmiştir. Dijital akıcılık, 

dijital araçlardan etkili yararlanabilme ve onları hızlı kullanabilme şeklinde açıklanmıştır. Dijital 

akıcı bireylerin; güncel gelişmeleri takip edebilen, yeniliklere uyum sağlayabilen, yaşam boyu 

öğrenme becerisine sahip, farkındalığı ve yeterliği yüksek, yaratıcı ve esnek bireyler olmaları 

gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Dijital farkındalığı, yeterliği ve akıcılığın arttırılması için, yaşam 

boyu öğrenme kapsamında bütün yaş gruplarını kapsayan ihtiyaca yönelik birtakım formel ve 

beceri destekli eğitimlerin kamu-kurum ve kuruluşlarla iş birliği içerisinde verilmesi gerektiği 

sonucuna varılmıştır. Dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde içeriğin; ihtiyaca yönelik ve 

ilgi çekici olması, amaca hizmet etmesi, ders konularının günlük yaşamla ilişkilendirilerek 

uygulamaya dayalı işlenmesi gerektiği sonucuna varılmıştır. Öğrenme-öğretme sürecinde 

bireysel farklılıklara dikkat edilerek, fırsat eşitliğinin sağlanıp dijital teknolojilerin öğrenme 

sürecine doğru ve etkili bir şekilde entegre edilmesi gerektiği ve ölçme-değerlendirme sürecinin 

de not sistemine göre yapılmaması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Bu bilgiler ışığında hem 

literatür hem bu çalışmadan elde edilen sonuçlar hem de öğretmen adayları ve öğretim üyeleri 
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ile yapılan görüşmelerden elde edilen geri bildirimler sonucunda “Dijital Beceri Eğitimi” adlı bir 

ders tasarımı önerisi oluşturulmuştur. 

 
Anahtar kelimeler: Dijital, Dijital Farkındalık, Dijital Yeterlik, Dijital Akıcılık, Dijital Ders Tasarımı Önerisi 

 
Danışman: Doç. Dr. Figen KILIÇ, Mersin Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı/Eğitim Programları ve 
Öğretim Bilim Dalı, Mersin. 
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ABSTRACT 
 

A “DIGITAL” LOOK AT THE PROFILES OF TEACHER CANDIDATES: DIGITAL AWARENESS, 
COMPETENCE and FLUENCE 

 
In this research, it is aimed to examine the digital dimension of education in the light of global 
developments, the role that teachers should undertake in the digitalizing world, the digital 
awareness, competence and fluency of teacher candidates, the level of relationship between these 
concepts, their digital awareness and the level of their competence to predict their digital fluency, 
and based on the findings obtained, digital skills training is aimed. It is aimed to propose a course 
design. Convergent parallel mixed method design was used in the research. 539 teacher 
candidates studying in 7 different geographical regions of Turkey and 8 faculty members teaching 
at different universities participated in the research. In the process, quantitative data were 
collected from the pre-service teachers using the 'Personal Information Form', 'Digital Awareness 
Perception Scale', 'The Pre-service Digital Competency Perception Scale' and the 'Digital Fluency 
Scale', and two different focus group interviews were conducted with the 12 pre-service teachers 
who participated in the quantitative study. Data has been collected. Quantitative and qualitative 
data collected simultaneously were analyzed independently of each other. Qualitative data 
obtained from the faculty members through the "Opinion Form Regarding the Digital Skills 
Education Lesson Design Proposal" were collected and analyzed. Looking at the quantitative 
results of the study: It was concluded that the digital awareness and competencies of the pre-
service teachers were 'quite high' and their digital fluency was 'high'. There is a positive, 
moderate and significant relationship between pre-service teachers' digital awareness and 
fluency, and between digital awareness and competence; On the other hand, it was concluded that 
there is a positive, high and significant relationship between digital fluency and competencies. 
Digital awareness and competence explained 62% of the change in digital fluency. Looking at the 
qualitative results of the study: It has been concluded that this concept should be handled in a 
multidimensional and holistic way due to the pre-service teachers' explanations about digital 
awareness such as digitalization, lifelong learning, family-child relationship, safe and functional 
use of digital tools.Digital awareness; It was stated that individuals with digital awareness should 
have sufficient knowledge, be open to innovation, social, responsible and sensitive individuals. 
Digital competence is explained as individuals having digital knowledge and skills. Individuals 
with digital competence; It was stated that they should be individuals with advanced and high 
level application skills, using digital tools effectively, researching, questioning and self-confident. 
Digital fluency is explained as the ability to use digital tools effectively and to use them quickly. 
Digital fluent individuals; It has been concluded that they should be creative and flexible 
individuals who can follow current developments, adapt to innovations, have lifelong learning 
skills, have high awareness and competence. It has been concluded that in order to increase 
digital awareness, competence and fluency, some formal and skill-supported trainings covering 
all age groups within the scope of lifelong learning should be given in cooperation with public 
institutions and organizations. The content of the digital skills training course design proposal; It 
has been concluded that it should be need-oriented and interesting, serve a purpose, and the 
course topics should be related to daily life and processed based on practice. It has been 
concluded that by paying attention to individual differences in the learning-teaching process, 
equality of opportunity should be ensured and digital technologies should be integrated into 
thelearning process correctly and effectively, and the measurement-evaluation process should 
not be done according to the grading system. In the light of this information, a course design 
proposal called "Digital Skills Education" was created as a result of the feedback obtained from 
the literature, the results obtained from this study and the interviews with the teacher candidates 
and faculty members. 

 
Keywords: Digital, Digital Awareness, Digital Competence, Digital Fluency, Digital Lesson DesignProposal 
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1. GİRİŞ  

Dijital dünyada yaşanan teknolojik gelişmeler ve bu alanda ortaya çıkan yenilikler, insan 

hayatını dönüştüren ve geliştiren bir olgu olarak karşımıza çıkmaktadır. Özellikle taşınabilir 

mobil teknolojilerin gelişmesi ve yaygınlaşması ile birlikte, tüm nesne, insan ve kurumlar için 

başta eğitim olmak üzere birçok alanda yeniliklerin takip edilemez bir hızda geliştiği ‘dijital’ bir 

süreç başlamış ve bu dijitalleşme süreci devam etmektedir.  

 Gelişen bilgi ve iletişim teknolojileri (BİT) ile birlikte bilginin hem daha çok arttığı hem 

de bilgiye erişimin daha kolay hale geldiği, bilginin geçerlik ömrünün giderek kısaldığı ve sürekli 

güncellenmesi gerektiği belirtilmektedir (Erkan, 1998; Odabaşı, 2000; Yoo, 2021). 21. yy.da 

bilimsel araştırmalar ile BİT'te yaşanan gelişmeler sayesinde bilginin sürekli ve hızlı bir şekilde 

artması “bilgi patlaması” olarak nitelendirilmektedir (Kumar Basak, Wotto ve Belanger, 2018; 

Sagasti, 2001). Dijital teknolojilerde yaşanan gelişmelerle birlikte artık yazı, ses, resim, model gibi 

çok farklı ortamlarda kaydedilen her türlü bilgi, dijital formatta rahatlıkla ve içeriğinden hiçbir 

şey kaybetmeden kodlanabilmektedir (Taymaz, 2018). Sürekli gelişim gösteren dijital 

teknolojiler sayesinde bilgi, başta eğitim olmak üzere diğer tüm alanlarda temel güç ve kaynak 

olarak kabul edilmiş bu da bilgi temelli yeni bir ‘dijital’ toplumun oluşmasına zemin hazırlamıştır. 

We are Social ve Hootsuite, “Digital 2021 in Turkey” (2021) ismiyle yayınladıkları 

raporlarında ortaya koydukları internet ve sosyal medya istatistikleri, pandeminin de etkisiyle 

Türk toplumunun da çok hızlı bir şekilde dijitalleşerek adeta ‘dijital topluma’ dönüştüğünü 

göstermektedir. 84,6 milyon nüfusa sahip ülkemizin dijital araçları kullanıcı sayıları ve oranları 

şu şekildedir: 83 milyon (%98) mobil kullanıcı, 66 milyon (%78) internet kullanıcısı ve 60 milyon 

(%71) aktif sosyal medya kullanıcısı bulunmaktadır. Türkiye’de dijital araç kullanım oranları şu 

şekildedir: Yetişkin insanların %98’i cep telefonu, %97’si akıllı telefon, %71’i masaüstü bilgisayar 

veya dizüstü bilgisayar ve %44’ü tablet kullanmaktadır. İnsanlar bu dijital araçları kullanarak 

günde ortalama 8 saat internet kullanmaktadır. Türkiye’de en çok kullanılan sosyal medya 

platformlarının kullanıcı yüzdeleriise şu şekildedir: Youtube (%94), Instagram (%89), Whatsapp 

(%87), Facebook (%79) ve Twitter (%72). 

Bilgi Teknolojileri ve İletişim Kurumunun (BTK, 2020) ortaya koyduğu istatistikler de 

toplumun dijitalleştiğini gözler önüne sermektedir. Hanelerde bilişim teknolojileri bulunma oranı 

şu şekildedir: Hanelerin yaklaşık %99’unda cep telefonu veya akıllı telefon, %38’inde taşınabilir 

bilgisayar (dizüsütü veya notebook), %27’sinde tablet, %18’inde masaüstü bilgisayar ve 

%6’sında oyun konsolu bulunmaktadır. Hanelerde bilişim teknolojileri kullanım oranında ise; 

hanelerin yaklaşık %79’u internet kullanımına, %91’i ise internete erişim imkânına sahiptir. 
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Ortaya konulan bu veriler dijitalleşen toplumda bireyin adeta dijital bir varlık haline 

geldiğini ve bu nedenle insanların da günümüzde dijital teknolojilerin farkında olmalarını, onları 

doğru ve verimli bir şekilde kullanabilecek yeterlikte olmalarını gerekli kılmaktadır. Bu 

dijitalleşmenin farkında olan Millî Eğitim Bakanlığı (MEB) da öğretmenlerde dijital değişim ve 

dönüşümü sağlamak için ‘Google’ ile ‘Dijital Dönüşüm Programı’ protokolü imzalamıştır (MEB, 

2019). 

MEB, protokolün amaçlarını şöyle açıklamıştır: 

• “Ülkenin bireylerini geleceğe hazırlamak, 

• Öğrencilere ve öğretmenlere dijital çağın gereklerine uygun 

becerilerkazandırmak, 

• Öğretmenlere disiplinler arası bir yaklaşımla, algoritma tasarımı, soyutlama, 

ayrıştırma ve örüntü tanıma gibi çeşitli yönlerden bilgi-işlemsel düşünme becerilerini 

kazandırmak,  

• Kazandıkları bu bilgi ve becerileri sınıflarına entegre etmek, şeklinde 

açıklamıştır.” (MEB, 2019). 

Hedeflenen dijitaleğitim hem akademik hem kurumsal alanda önemli bir yere sahip 

olmakla birlikte, bu alanlarda dijital dönüşümün sağlanmasının, öğretmen ile öğrenci arasında 

yeni ve deneyimsel bir köprünün oluşmasını sağlarken bireyler açısından da zaman ve mekândan 

bağımsız yeni bir öğrenmenin yolunu açmaktadır. Hem bireylerin hem de onları eğitecek olan 

öğretmenlerin dijital bir bilince sahip olup dijital bir perspektif yakalamaları; çağa uygun hareket 

etmelerine, geleceğe uyum sağlamalarına ve dijital toplumun oluşmasına zemin hazırlayacaktır.  

Geleceğin mimarı olan öğretmenlerin de bu dijital topluma başta kendilerini adapte 

etmeleri sonrasında ise bu adaptasyon sürecini öğrencilerine aktarmaları gerekmektedir. Ally 

(2019) de dijital çağda, eğitime dijital anlamda adapte olabilen “dijital” öğretmenlere ihitiyaç 

duyulduğunu belirtmektedir. Çünkü eğitimde kullanılan dijital araçların (bilgisayar, mobil 

araçlar, internet, web 2.0 vb.) sınıf ortamında kullanılmasıyla öğretmenin sınıftaki rolü değişmiş, 

teknoloji sayesinde bilgiye her an her yerde ulaşım imkânı bulan öğrencilerin dijital öğretmenler 

tarafından doğru yönlendirilmesi önemli hale gelmiştir (Dodd, 2015). Artık dijital bilgi çağında 

öğretmen, bilgiyi olduğu gibi aktaran değil öğrencilere doğru bilgiye ulaşmanın, ulaştıkları bilgiyi 

doğru sentezlemenin veya yönetmenin yollarını öğreten bir rehber olmuştur (Gümüşoğlu, 2017). 

Bu süreç, dijital anlamda da olsa bireylerin yaşam boyu öğrenmeyi merkeze almasını ve öğrenme 

süreçlerini kendilerinin koordine edip planlamasını gerekli kılmaktadır. Dijital çağda yaşam boyu 

öğrenme ilkesini temel alan öğretmenlerin, dijital eğitim ortamlarında daha etkili ve verimli 

dijital öğrenmeleri sağlayabilmeleri için çağa uyum sağlamış, teknolojik anlamda nitelikli ve 
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donanımlı olmaları gerekmektedir. Çünkü eğitimde yaşanan dijital dönüşümün öğretmenlerin 

rolünü büyük ölçüde değiştirdiği görülmektedir (Patsia, Kazana, Kakkou ve Armakolas, 2021; 

Yavich ve Gerkerova, 2019) 

Öğretmenlerin öğrencileri, hızla değişen dünyaya ve oluşabilecek zorluklara 

hazırlayacağı öngörülmektedir çünkü eğitim sisteminin kalitesinin önemli bir faktörünün 

öğretmen kalitesine bağlı olduğu düşünülmektedir (Paniagua, 2018). Bu nedenle öğretmenlerin 

dijital dünyanın içerisinde doğan yeni nesli eğitirken öğretme süreçlerine dijital teknolojiyi 

başarılı bir biçimde entegre edebilmeleri gerekmektedir (Koehler, Mishra, Akcaoğlu ve 

Rosenberg, 2013). Parlak (2017) dijital çağın bireylerini; özgür, sınırsız hayal güçleri olan, geniş 

bakış açılara, ön yargısız düşüncelere ve gelişmiş estetik duygulara sahip, rasyonel, bilimsel, spor 

ve sanata eğilimi olan, modern ve pratik yaşam tarzını benimseyen, çağdaş bir profile sahip kişiler 

olarak açıklamıştır. Bu bağlamda öğretmenlerin; dijital çağda, farkındalığı, öz güveni, bilgi, beceri, 

yeterlik ve etik çerçeveleri kazanmaları ve bireylerin geleceğe uyum sağlamalarını 

kolaylaştıracak bu özellikleri onlara kazandırmaları önemlidir (Jenkins, 2006; Jenkins, Clinton, 

Purushotma, Robinson ve Weigel, 2006). Öğretmenlerin de hem teknolojiyi etkin ve verimli 

kullanmaları hem de bu becerileri öğrenme-öğretme süreçleriyle bütünleştirerek öğrencilere 

kazandırılması eğitimin işlevselliği açısından önemli görülmektedir. 

İnternete ve geleceğin dijital teknolojilerine uyum sağlamak zorunda olan bireyleri 

yetiştirecek olan öğretmenlerin, çağın ihtiyaçlarını karşılayabilecek bazı temel dijital 

yetkinliklere de sahip olmaları gerekmektedir. Bu bağlamda eğitimin temel dinamiklerini de 

oluşturan “farkındalık, yeterlik ve- yaşam boyu öğrenme becerisi kapsamında- akıcılık” gibi 

kavramların geleceğin öğretmenleri üzerinde dijital anlamda incelenmesinin önemli olabileceği 

düşünülmektedir. Çünkü etkili bir dijital etkileşimin sağlanmasında bireyin; dijital ortamlarda 

gösterdiği tutum, davranış ve eylemin farkında olması ve bunların sorumluluğunu üstlenmesi 

gerekir. Dijital yeterliğe sahip olan bireylerin de dijital dünyada bilinçli bir vatandaş olması, dijital 

ortamda etkili bir şekilde etkileşim kurması ve üretken olması beklenmektedir. Bireyin yaşamı 

boyunca yeni bilgi ve beceri kazanabilmesi, teknolojide yaşanan değişim ve dönüşümlere uyum 

gösterebilmesi onların esnek düşünmelerine, davranmalarına ve akıcı olmalarına bağlıdır. 

Bütün bu olgular göstermektedir ki günümüzde başta eğitim olmak üzere her alanda 

yaşanan dijitalleşme süreci tüm insanlığı olduğu gibi öğrencileri, öğretmenleri ve öğrenme 

ortamlarını da doğrudan etkileyebilmektedir (Akpınar, 2003; Perrin ve Wang, 2021; Pettersson, 

2021). Eğitimin bütün paydaşlarının bu dijital entegrasyonu doğru, rasyonel ve işlevsel bir 

şekilde gerçekleştirmesinin geleceğin dijital toplumunun çağdaş ve sağlıklı bir şekilde inşa 

edilmesi açısından önemli olduğu düşünülmektedir.  
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1.1. Problem Durumu 

Yaşanılan dijital dönemde toplumlar ve kurumlar; yaşanılan değişim ve gelişmelere uyum 

sağlamak ve çağın gereklerini yerine getirmek için, bireylerin ihtiyaçlarını karşılamaya yönelik 

bilgi, beceri, tutum ile değerleri okullarda bireylere kazandırmalıdır (Adıgüzel, 2010). Hatlevik ve 

Christophersen (2013) modern dijitalleşmenin giderek daha karmaşık bir okul ortamını ortaya 

çıkardığını belirtmiştir. Bu nedenle, en yeni dijital eğilimlerin okullara, eğitime ve derslere 

uyarlanmasına ve bunu yetkin şekilde uygulayabilecek öğretmenlere ihtiyaç duyulduğu 

belirtilmektedir (Krumsvik, 2009). Çünkü diğer meslek alanlarında olduğu gibi, öğretmenler de 

son yıllarda dijital araçlara, medyaya ve dijital kaynaklara daha fazla erişim sağlamış (Prestridge 

ve Tondeur, 2015), öğrenci ve öğretmenler, öğretim süreçlerinde çeşitli dijital kaynakları ve 

sosyal medya ağlarını kullanmış, bu da onların öğrenme ile nasıl etkileşime girdiğini ve 

etkileşimde bulunduğunu belirlemiştir (Burden, Aubusson, Brindley ve Schuck, 2016).  Ancak 

yaşanılan dijital süreç; öğretmenlerin pedagojik, öğreticilik ve sınıf yönetimi bağlamlarında 

çalışma yöntemleri, dijital kaynak oluşturma ve geliştirme, alan bilgileri ve temel becerilerinin 

geliştirilmesi açısından birtakım yeni zorluklar da oluşturmuştur (Kelentrić, Helland ve Arstorp, 

2017). Bu bağlamda öğretmenler, eğitime dair geleneksel yaklaşımlarını teknoloji aracılığıyla 

yeniden yapılandırmalı, yaşayacakları bu entegrasyon sürecini kaliteli bir şekilde atlatabilmeleri 

için ‘dijital’ anlamda kendilerini geliştirebilecek stratejiler oluşturmalıdır. Bu noktada öğretmen 

adaylarının Eğitim Fakültelerinde dijital becerilerle mezun olmasının bireylerin dijital çağa 

uyumlarını kolaylaştırabilecektir. 

Bu anlamda öğretmenleri yetiştiren kurumlara da önemli görevler düşmektedir 

(Pettersson, 2018). Alanyazında yapılan çalışmalar da dijital teknolojilerin öğretmen adaylarının 

eğitim programlarına entegre edilmesinin önemine değinmiştir (Angeli ve Valanides, 2009; 

Cuban, 2001; Harris, Mishra ve Koehler, 2009; Luo, Berson ve Berson, 2021; Mishrave Kohler, 

2006). Ancak yapılan çalışmalar öğretmen eğitimi veren kurumların öğretmen adaylarını yeni 

dijital çağa uygun şekilde yetiştirmeleri için yeterince çabalamadıklarını da göstermiştir (Engen, 

Giæver ve Mifsud, 2015; Gudmundsdottir, Hatlevik, Ottestad ve Wiberg, 2014; Krumsvik, 2014). 

Krumsvik (2014) de dijital teknolojiler konusunda öğretmen eğiticilerinin hâlâ oldukça yeni 

olduğunu ve öğretmen eğitiminin dijitalleşmesine öncelik verilmesi gerektiğini belirtmiştir. Bu 

çalışma sonucunda elde edilen bulgular ve öğretim üyeleri ile yapılan görüşmeler sonucunda tüm 

veriler değerlendirildiğinde, bir öneri olarak dijital ders tasarımı oluşturulmuştur. Bu tasarımın, 

bundan sonra yapılacak çalışmalara bir veri olması ve üzerine yapılacak çalışmalarla güncel ders 

tasarımlarının oluşturulmasında önemli olabileceği düşünülmektedir.  

Bireylerin dijital çağa özellikle de eğitim ortamlarında uyum sağlamaları ile ilgili 

problemlerle uğraşılırken 2019 yılındaortaya çıkan ve 2020 yılında küresel çapta tüm dünyada 
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etkili olan pandemi, okulların, kurumların ve diğer öğrenme alanlarının kapatılmasıyla dünya 

öğrenci nüfusunun %94'ünden fazlasını etkilemiştir. Bu salgın, eğitim süreçlerinde büyük 

değişimlere neden olmuştur. Başta eğitim olmak üzere hayatımızın her alanında geniş, kapsamlı 

dijital değişiklikler getirmiştir. Sosyal mesafe ve kısıtlayıcı hareket politikaları, geleneksel eğitim 

uygulamalarını önemli ölçüde bozmuş ve hızlı bir şekilde dijital eğitim süreci başlamıştır (Pokhrel 

ve Chhetri, 2021). Pandemi döneminde sokağa çıkma yasaklarıyla birlikte birçok ülkede eğitim 

faaliyetleri durdurulmuş ve eğitime çevrim içi dijital ortamlarda dijital araçlar kullanılarak devam 

edilmiştir. Bu bağlamda ülkelerin eğitim sistemleri, okulların dijital altyapıları ve öğretmenlerin 

dijital becerileri eğitimin amaca hizmet etmesi ve öğrencilerin başarıları açısından önemli bir 

problem olarak karşımıza çıkmaktadır (Aytaç, 2021; Petrie, Aladin, Ranjan, Javangwe, Gilliland, 

Tuominen ve Lasse, 2020; Yudiawan, Sunarso, Suharmoko Sari ve Ahmadi, 2021). Bu nedenle 

eğitimi verecek olan öğretmenlerin dijital farkındalıkları, yeterlikleri, becerileri, akıcılıkları ve 

tutumları eğitimin kalitesini belirleyen önemli bir değişken olarak göz önünde 

bulundurulmaktadır. Bu çalışmada da öğretmen adaylarının dijital ihtiyaçlarına yönelik onlarda 

bir farkındalık kazandırmak amacıyla oluşturulan ‘dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinin’ 

önemli olabileceği ve literatüre katkı sağlayabileceği düşünülmektedir.  Ayrıca bu araştırma, 

öğretmen adaylarını dijital bağlamda birçok açıdan ölçmeyi ve gelecek nesilleri yetiştirecek olan 

öğretmenlerin dijital profillerini ortaya koymayı amaçlayarak güncel olan bir problemi detaylı bir 

şekilde ele almayı, problemin etraflıca tartışılmasını ve probleme bir ışık tutmayı 

hedeflemektedir. 

Öğretmen adaylarının dijital çağa uyum sağlamaları ve bazı dijital becerilere sahip 

olmasının gerekliliğinden yola çıkılarak araştırmanın ana problemi: Öğretmen adaylarının dijital 

farkındalık, yeterlik ve akıcılıkdüzeyleri ile bu değişkenlere ilişkin görüşleri ile değişkenler 

arasındaki ilişki nasıldır? Bu ana problemden yola çıkılarak aşağıdaki alt problemlere yanıt 

aranacaktır: 

1. Öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları ne düzeydedir?  

2. Öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları:  

2.1. Cinsiyete  

2.2. Öğrenim gördükleri bölüme  

2.3. Mezun olunan lise türüne 

2.4. Sınıf düzeyine  

2.5. Öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye 

2.6. Üniversite öncesi yaşadığı yere göre farklılaşmakta mıdır?  
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3. Öğretmen adaylarının dijital yeterlikleri ne düzeydedir?  

4.  Öğretmen adaylarının dijital yeterlikleri:  

4.1. Cinsiyete  

4.2. Öğrenim gördükleri bölüme  

4.3. Mezun olunan lise türüne 

4.4. Sınıf düzeyine  

4.5. Öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye 

4.6. Üniversite öncesi yaşadığı yere göre farklılaşmakta mıdır?  

5. Öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları ne düzeydedir?  

6. Öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları:  

6.1. Cinsiyete  

6.2. Öğrenim gördükleri bölüme  

6.3. Mezun olunan lise türüne 

6.4. Sınıf düzeyine  

6.5. Öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye 

6.6. Üniversite öncesi yaşadığı yere göre farklılaşmakta mıdır?  

7. Öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık düzeyleri arasında anlamlı 

bir ilişki var mıdır? 

8. Öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları ile yeterlikleri dijital akıcılıklarını 

yordamakta mıdır? 

9. Öğretmen adaylarının dijital farkındalıklarına ilişkin görüşleri nelerdir? 

10. Öğretmen adaylarının dijital yeterliklerine ilişkingörüşleri nelerdir? 

11. Öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarına ilişkin görüşleri nelerdir? 

12. Öğretmen adaylarının ‘dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi’ne ilişkin görüşleri 

nelerdir? 

13.Öğretim üyelerinin ‘dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi’ne ilişkin görüşleri 

nelerdir? 
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1.2. Araştırmanın Amacı    

21.yy. dijital dünyasının bireylerini yetiştirmede eğitimin geleneksel yöntem, felsefe ve 

yaklaşımlarını kullanan öğretmenlerin yetersiz kalabileceği düşünülmektedir. Çünkü akademik 

ve kurumsal anlamda eğitimin her açıdan dijitalleştiği ve yeniden tasarlandığı yeni bir süreç 

yaşanmakta genel olarak da başta öğretmenler ve öğrenciler olmak üzere eğitimin tüm paydaşları 

bu değişim/dönüşümden etkilenmektedir. Bu bağlamda hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin 

bu dijital dönüşüme uyum sağlamaları ve çağa uygun bir şekilde kendilerini geliştirmeleri önemli 

bir problem olarak görülmektedir. 

Günümüzde de dijital dönüşüm sürecinde geleceği inşa edecek olan öğretmenlerin; dijital 

ortamlardaki yeterlik düzeyleri ile etkileşim süreci, dijital araçlar ve uygulamalar hakkındaki 

farkındalık düzeyleri, yaşam boyu öğrenme çerçevesinde esnek düşünmeleri, öğrenmeyi 

öğrenme becerisini kazanmaları ve akıcı olabilmeleri de önemli bir sorun olarak karşımıza 

çıkabilmektedir. Aynı zamanda bireylerin dijital çağa uyumunu kolaylaştırabilecek ve birçok 

dijital becerinin kazanılmasını sağlayabilecek doğrudan 'dijital beceri eğitimi'ne yönelik ders 

tasarımı önerisinin Eğitim Fakültelerinde okutulmasının önemli bir güncel ihtiyacı giderebileceği 

düşünülmektedir. 

Bu araştırmada; öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ile akıcılıkları, bu 

kavramlar arasındaki ilişki düzeyleri, dijital farkındalıkları ile yeterliklerinin dijital akıcılıkları 

yordama düzeylerinin betimlenmesive elde edilen bulgulardan yola çıkılarak da dijital beceri 

eğitimi derstasarımı önerisinde bulunulması amaçlanmaktadır.  

1.3. Araştırmanın Önemi 

Bireylerin dijitalleşen dünyaya uyum sağlayabilmesi, dijital ortamlarda etkili iletişim 

kurabilmesi, ortaya çıkan problemleri çözebilmesi, güvenilir kaynaklara ulaşabilmesi, eleştirel ve 

yaratıcı düşünme becerilerine sahip olabilmesi dijital öğrenme süreçlerinde önemli 

görülmektedir. Özellikle pandemiden dolayı bütün dünya ülkelerinin içinde bulundukları durum 

dijital eğitimin ve öğrenme süreçlerinin önemini bir kez daha göstermiş ve bu süreçte ülkeler, 

geleneksel eğitimi bırakmak zorunda kalıp çevrim içi eğitime geçmiştir. Pandeminin, bütün 

eğitim sistemini dijitalleştirmesi ülkelerin ve eğitim kurumlarının dijital altyapısını ve teknolojik 

olarak donanımlı, yetkin ve dijital araçları etkili ve işlevsel kullanan öğretmenlerin varlığını 

sorgulatmıştır. ‘Dijital bireyler’i yetiştirecek olan öğretmenlerin yeterli, donanımlı ve teknolojik 

altyapısını tamamlamış Eğitim Fakültelerinde öğrenim görmesi önemlidir. Üniversitelerin, 

gelişmiş dijital araştırma becerileri geliştirdikleri ve dijital teknolojilerle profesyonel 

uygulamalar yaptıkları yerler olması gerektiği düşünüldüğünde, Eğitim Fakültelerinin günümüz 

dijital çağa uygun yapılandırılmasının gerekli olduğu düşünülmektedir çünkü dijital öğretmenler, 
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dijital Eğitim Fakültelerinde yetişebilir. Bu bağlamda öğretmenlerin öğrencilik eğitimi sırasında 

ve daha sonraki mesleki süreçlerinde ‘dijital öğretmen’ olmaları, dijital çağda ‘dijital bireyler’i 

yetiştirmeleri açısından önemlidir (Kelentrić ve diğerleri, 2017).  

Bireylerin dijital ortamlarda geçirdikleri zaman, etkileşim ve yaptıkları işlemler sosyal 

yaşamlarını ve geleceklerini etkileme potansiyeline sahip olduğu düşünüldüğünde ‘dijital 

farkındalık’ kavramının araştırılmasının literatüre ve başta öğretmen adayları olmak üzere tüm 

bireylere önemli katkılar sağlayabileceğini söylemek mümkündür. Çünkü Dönmez (2019) yapılan 

bazı çalışmalarda bireylerin bilgi güvenliğine gereken önemi vermediğini, bilgi güvenliği 

farkındalığı konusunda bireysel bilincin zayıf olduğunuayrıca öğrencilere bu yönde bilgilerini ve 

farkındalıklarını arttırabilecekleri eğitim olanaklarının sağlanmadığını belirtmiştir. Bu nedenle 

öğretmen adaylarını dijital konularda bilinçlendirmek, dijital ortam ve içeriklere dikkat çekerek 

konu üzerinde düşünmelerini sağlamak ve öğretmen adaylarına “dijital farkındalık kazandırmak” 

önemli görülmektedir. 

Aynı zamanda öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin geliştirilmesinin ve çok boyutlu 

olarak incelenmesinin bireylerin dijital anlamda yetiştirilmesi ve dijital uyumlarının 

sağlanabilmesi açısından önemlidir. Gelecek nesillerin eğitiminden sorumlu olan öğretmenlerin 

dijital yeterliklerinin genellikle ofis araçlarını ve sosyal medyayı kullanmakla sınırlı olduğu, dijital 

teknolojileri öğrenme-öğretmede ve etkili kullanmada yeterli deneyime sahip olmadıkları ve 

birçok problemle karşılaştıkları (Agyei ve Voogt, 2011; Aksoğan ve Bulut Özek, 2020; Çetin, 

Çalışkan ve Menzi, 2012; Demiraslan, Mumcu ve Usluel, 2007; Geçgel, Kana ve Eren, 2020; 

Gündoğan, 2017; Yıldırım, 2007) yapılan araştırmalarla ortaya konulmuştur. Bu nedenle hem 

Eğitim Fakültelerinin ve eğitim programlarının dijital anlamda yapılandırılmaları hem de 

öğretmen adaylarının sadece eğitim aldıkları sürede değil yaşam boyunca mesleki ve dijital 

gelişimlerine önem vermeleri toplumların dijital çağa uyum sağlamaları açısından önemli 

görülmektedir.  

MEB (2020) de yaşam boyu öğrenmeyi “Sadece okullar ile sınırlı olmayan; ev, iş ve 

hayatın her alanında gerçekleşebilen; öğrenmenin yaş, sosyal ve ekonomik statü ile eğitim 

seviyesine bakılmaksızın, herhangi bir engel olmadan sürdürülebileceğini gösteren temel 

dinamiklerden biri.” şeklinde açıklamıştır.  Yaşam boyu öğrenme kavramının çağın ihtiyaçları 

doğrultusunda, hızla değişen ve gelişen sosyo-kültürel hayattaki değişimlere ayak uydurabilmek 

amacıyla ortaya çıkmış tüm bireylerin edinmesi gereken temel bir beceri olduğu düşünüldüğünde 

ve bu becerinin dijital bağlamda ele alınıp öğretmen adaylarının ‘dijital akıcılık’larının 

incelenmesinin alanyazına katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 

Bu çalışma kapsamında öğretmen adayı örnekleminde dijital farkındalık, yeterlik ile 

akıcılık kavramlarına yönelik çeşitli değişkenlerin betimlenecek olması, bu kavramların 
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birbirileri ile ilişkisinin incelenmesinin ve öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları ile 

yeterliklerinin dijital akıcılıklarını yordama düzeylerinin belirlenecek olmasının literatüre katkı 

sağlayabileceği düşünülmektedir. Çünkü yurt içi ve yurt dışı literatür incelendiğinde buna benzer 

herhangi bir çalışmaya rastlanılmamış olup bu tür bir çalışmanın öğretmen adaylarının dijital 

profillerini ortaya koyabilecek olması, onlarda bir farkındalık oluşturması ve dijital ihtiyaçların 

belirlenebilmesi açısından önemli görülmektedir. 

Araştırmada ‘dijitalleşme, dijital eğitim, dijital farkındalık, dijital yeterlik ve dijital akıcılık’ 

gibi kavramlar ile ilgili kapsamlı literatür taraması yapıldığından çalışmanın bundan sonra 

yapılacak olan araştırmalara farklı ve geniş bir bakış açısı kazandırabileceği düşünülmektedir.  

Araştırmanın önemli katkılarından birisi de ‘Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği’ ile 

‘Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği’nin alanyazına kazandırılmış olmasıdır. Yapılan yurt 

içi ve yurt dışı alanyazın taramasında özellikle ‘dijital farkındalık’ ile ilgili herhangi bir ölçeğe 

rastlanmamıştır. Geliştirilen iki ölçeğin gelecekte yapılacak çalışmalara katkı sağlayabileceği 

düşünülmektedir. 

Öğretmen adaylarının dijital anlamda ihtiyaçlarının belirlenip bu doğrultuda 

araştırmanın sonuçları da göz önünde bulundurularak öğretmen adayları ile öğretim üyelerinin 

görüşlerinin alınıp özgün bir dijital beceri eğitimi derstasarımı önerisinin oluşturulmuş olması 

çalışmayı farklı kılmaktadır. Eğitim Fakültelerinde verilen bilişim teknolojileri dersinin bu 

çalışma kapsamında katılımcılar ile yapılan görüşmelerde ‘öğretmen adaylarının bu dersin 

sadece teorik ve yüzeysel olarak verildiği’ yönündeki görüşlerinden yola çıkılarak 

hâlihazırdadersin içeriğinde olmayan konu ve yeterlikler ile ilgili öğretmen adaylarının dijital 

anlamda farkındalıklarının artırılmasına ve uygulama odaklı bir ders tasarımı önerisinin 

hazırlanmasına özen gösterilmiştir. Böylece çalışma sonunda hazırlanan dijital beceri eğitimiders 

tasarımı önerisi, özel üniversitelerde veya devlet üniversitelerinde belki de ders olarak 

okutulabilecek ve öğretmen adaylarının dijital dünyaya uyum sağlamalarına ve dijital 

teknolojileri derslerine işlevsel bir şekilde uyarlayabilmelerine ve bu konuda araştırma yapmak 

isteyen araştırmacılara rehberlik edebilecektir. 

Özellikle pandemi döneminde ortaya çıkan kaotik durum ve insanların evden dışarı 

çıkamamaları bireylerin hemen hemen bütün işlerini dijital ortamlarda yapmalarını adeta 

zorunlu kılmış, dijitalleşen dünyada bireylerin dijital araçları etkili ve doğru kullanmalarının, 

dijital dünyaya uyum sağlamalarının önemli bir durum olduğu anlaşılmıştır. Siebert (2010) de, 

dijital çağda bireylerin dijital anlamda hem cahil kaldığını hem de dijital beceriden yoksun olan 

bireylerin dışlandığını vurgulayarak bu dışlanmışlığı önleyebilecek yeni yolların bulunması 

gerektiğini belirtmiştir. Bu öneriden yola çıkılarak fırsat eşitliği ilkesinin bir gereği olarak dijital 

çağın sunduğu olanakları, tehditleri ve fırsatların toplumun bütün bireylerine sunulması, önleyici 
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olarak ortaya çıkabilecek birçok problemi ortadan kaldırabilecektir. Bu bağlamda eğitim 

programlarının dijital bağlamda güncellenebilmesinin ve bir ‘dijital beceri eğitimi ders tasarımı 

önerisi’nin ortaya konulmasının önemli olabileceği düşünülmektedir. 

Yapılan bu çalışma; yaşanılan dijital dönüşümün öğrenme ortamlarını, kaynaklarını ve 

eğitimin bütün paydaşlarını önemli ölçüde değiştirdiğinden hareketle Eğitim Fakültelerinin takip 

edeceği dijital teknolojileri geliştirmede, teknolojik olanakların öğrenme-öğretme sürecine 

adapte edilmesinde ve bireylerin dijital dünyaya uyum sağlaması sürecinde önemli rol 

oynayabilir. Ayrıca dijitalleşmenin yoğun bir şekilde yaşandığı bir dönemde öğretmen adaylarına 

dijital farkındalık kazandırabilecek, dijital yeterliklerini geliştirebilmeleri için teorik bilgilerin 

yanı sıra öğrendikleri bilgileri uygulamalarını ve kendi dijital materyallerini üretebilmelerini 

sağlayabilecek, dijital becerilerini arttırmaları konusunda da öz güven kazanmalarını ve 

motivasyonlarını arttırabilecektir. Aynı zamanda bu çalışmanın dijital teknolojileri kullanarak 

yaşam boyu öğrenmelerini gerçekleştirebilmeleri yönünde öğretmen adaylarını 

cesaretlendirebileceği, onların dijital gelişimlere ayak uydurabilecek esnek ve akıcı bir yapıya 

sahip olmalarına yardımcı olabileceği düşünülmektedir. 

1.4. Araştırmanın Sayıltıları   

• Araştırmaya katılan bireylerin görece belli bir düzeyde dijital farkındalığa sahip 

oldukları kabul edilmektedir. 

• Araştırmaya katılan bireylerin görece belli bir düzeyde dijital yeterliğe sahip 

oldukları varsayılmaktadır. 

• Araştırmaya katılan bireylerin görece belli bir düzeyde dijital akıcılığa sahip 

oldukları kabul edilmektedir. 

• Araştırmaya katılanların görüşme sorularını ve kullanılan ölçme araçlarını 

objektif bir şekilde yanıtladıkları varsayılmaktadır. 

1.5. Araştırmanın Kapsamı ve Sınırlılıkları 

• Araştırma 2020-2021 eğitim-öğretim yılı ile sınırlıdır. 

• Araştırmanın sonuçları, kullanılan ölçeklerin ölçtüğü niteliklerle ve araştırmacı 

tarafından hazırlanan Kişisel Bilgi Formu ve Görüşme Soru Formları ile sınırlıdır. 

• Araştırma çevrim içi olarak Google Form aracılığıyla ulaşılan katılımcılar ile 

sınırlıdır. 

1.6. Tanımlar 

Dijital: Verilerin bir ekran üzerinde elektronik olarak gösterilmesidir (TDK, 2021). 
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Dijital Farkındalık: Dijital teknolojiler ve araçlar konusunda bireyin çevresinde gelişen olayları 

duyumsaması, bilmesi, algılama becerisi ile dijitalleşmenin bilincinde olmasıdır. 

Dijital Yeterlik: Dijital ortamlarda belirli bir görevi istenilen düzeyde yapabilme kapasitesidir. 

Dijital Akıcılık: Yaşam boyu karşılaşılacak yeni bilginin kazanılabilmesi amacıyla teknolojide 

yaşanan dönüşümlere uyum sağlayabilme becerisidir (Pinho ve Lima, 2013). 
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2. KAYNAK ARAŞTIRMALARI 

2.1. Dijitalleşme ve Dijital Eğitim 

Dijital teknolojilerde yaşanan değişim ve gelişmeler; başta öğrenme, iletişim kurma ve 

çalışma biçimi olmak üzere toplumun işleyişini köklü bir biçimde değiştirmiş ve ‘Dijital’ kavramı 

21. yüzyılda edinilebilecek beceriler bağlamında gündelik yaşamın önemli bir parçası haline 

gelmiştir. Dijital kavramını Türk Dil Kurumu (TDK, 2021) “Verilerin bir ekran üzerinde elektronik 

olarak gösterilmesidir.” şeklinde açıklamıştır.  

Verma, Jha ve Mitra (2016) dijital teknolojilerin günümüzde büyük bir devrim yaratarak 

iletişim, yönetişim, ticaret, sağlık, eğitim, eğlence, savunma vb. bugünün her alanında çok büyük 

ölçekte toplumu etkilediğini belirtmiştir. En büyük etkilenmelerden birini de toplumun 

şekillenmesinde baskın rol oynayan ‘eğitim’ kurumu yaşamaktadır. Veletsianos (2010) yaşanılan 

dijital çağda, dijital teknolojilerin özellikle de eğitim alanına hem kurumsal hem teknolojik altyapı 

sağlayarak eğitimde kullanılmaya başlandığını ve önemli bir rol üstlendiğini ifade etmiştir. 

Eğitimde yaşanan dijitalleşme hem birey hem toplum hem de kurumlar açısından birçok kolay, 

aktif, verimli ve sonuç odaklı yöntemi de beraberinde getirmektedir (Parlak, 2017). Bu bağlamda, 

günümüz dünyasının ve okul hayatının gittikçe dijitalleşmesi, eğitimin koşullarını da önemli 

ölçüde değiştirmiş ve bu değişikliklerden dolayı başta öğretmenler olmak üzere eğitimin tüm 

paydaşlarını dijital bilinçle yapılandırmanın ve yetiştirmenin çok önemli bir hal aldığı 

söylenebilir.  

Bu özellik ile birlikte dijitalleşme, içinde bulunduğumuz 21. yüzyılın en önemli küresel 

eğilimlerinden biri olarak karşımıza çıkmakta ve yeni teknolojik gelişmeler ile birlikte eğitime 

yansımalarının da günden güne artmasıyla ‘dijital eğitim’ kavramı ön plana çıkmaktadır. Dijital 

eğitim ile dijital teknolojiyi öğrenme-öğretme süreçleri ve dijital teknolojinin eğitim alanlarındaki 

kullanımı kastedilmektedir (Bayne ve Ross, 2011). Eğitimin çağdaş ve gelecekteki ihtiyaçlarını 

karşılayabilecek nitelik ve niceliklerde realize edilmesinde ‘açıklık, yaygınlık, etkinlik, 

ekonomiklik, rasyonellik ve bütünsellik’ gibi özelliklerin toplum genelinde dikkate alınmasının ve 

bunun sağlanmasının önemli olduğu belirtilmiştir. Açık bilim ve açık erişim ölçütlerinin, dijital 

eğitimin taşıyıcı unsurları olduğu kabul edilmektedir (Parlak, 2017). Bu bağlamda dijital eğitimin, 

dijitalleşen yaşama en çok temas eden ve en çok etkilerinin hissedildiği alanlardan biri olduğu 

söylenebilir.  

Prensky (2001) yeni neslin tüm yaşamlarını bilgisayarlarla, tabletlerle, video oyunlarıyla, 

akıllı telefonlarla ve dijital çağın diğer bütün araçlarıyla geçirdiğini vurgulamaktadır. Dijital çağın 

bu dijital çocuklarını ‘dijital yerliler’ olarak tanımlamış ve günümüz öğrencilerini internet, video 

oyunları ve bilgisayarların dijital dillerini ana dilleri olarak konuşan bireyler olarak görmüştür. 

Jones, Ramanau, Cross ve Healing (2010) bu dijital yerlilerin bilgisayar ve internet ile 

about:blank
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/17508487.2016.1234494
https://journals.sagepub.com/doi/full/10.1177/0735633115622959


İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

13 
 

büyüdüğünü ve yeni teknolojileri kullanırken yüksek beceri düzeylerine sahip doğal bir 

yetenekleri olduğunu belirtmiştir. Yeni neslin diğer bütün nesillerden farklı olduğu söylenebilir 

çünkü yeni nesil, hayatlarının her alanında teknolojiye sürekli maruz kalmaları sebebiyle farklı 

düşünüp farklı hareket edip farklı öğrenmektedir. Bu öğrenmelerin başında gelen dijital 

öğrenmeyi Gracıous ve Shyla (2012) “Bize bilgi edinmemizi, birbirimizle iletişim kurmamızı, 

elektronik veya dijital araçlar kullanarak çevreyi etkilememizi sağlayan her şey.”, Dijital öğrenme 

teknolojilerini ise “Teknik protokollerle bağlantılı bilgisayar öğrenme yöntemlerini içeren 

elektronik ağlar.” şeklinde tanımlamıştır. Bazı araştırmacılar, dijital teknolojileri kullanarak 

büyüyen bu kuşağın, karmaşık teknolojik yetenekler ve yeni bilişsel stiller geliştirdiğini ileri 

sürmektedir (Dede, 2005; Howeve Strauss, 2000; Oblinger ve Oblinger, 2005; Prensky, 2001; 

Veen ve Vrakking, 2006). Bu bağlamda günümüzde dijitalleşen eğitimin amacı da multimedyayı 

kullanabilen, teknolojiye aşina olan, bilgiye nasıl ulaşacağını bilen bireyler yetiştirmektir (Kılıç, 

2014). Dijital teknolojilerin kullanımının eğitimin ayrılmaz bir parçası haline gelip öğrenme-

öğretme sürecini doğrudan etkilediğinin kabul edilmesiyle birlikte (Balamuralithara ve Woods, 

2012; Çalıkve Çınar, 2009; Fidalgo-Neto, Tornaghi, Meirelles, Berçot, Xavier, Castro ve Alves, 

2009; Göktaş, Yıldırım ve Yıldırım, 2008) eğitim sisteminin, teknolojiyi yakından takip eden bu 

yeni neslin ihtiyaçlarını karşılamak üzere yeniden yapılandırılmasının (Gümüşoğlu, 2017) ve 

eğitimde yaşanılabilecek doğru ve amaca hizmet eden ‘dijital devrim’i gerçekleştirebilmesinin 

önemli olduğu düşünülmektedir. Bu büyük dönüşüm, insanoğlunun yazgısını değiştirebilecek 

kritik bir değer taşımakta ve bugünden daha çok geleceği şekillendirecektir (Parlak, 2017). 

Bireylerde bu değeri oluşturabilmek ve sürdürebilmek de yaşam boyu devam eden bir dijital 

öğrenme sürecini gerektirmektedir.  

Yaşanılan dijital değişim ve dönüşümler, yaşam boyu öğrenme becerisinin önemini ortaya 

koymaktadır. Bireylerin bilgi toplumuna uyum sağlamaları ve bilgi toplumunda yaşamalarını 

denetleyebilmeleri için sosyal ve ekonomik hayatın bütün aşamalarında aktif bir şekilde yer 

almaları yaşam boyu öğrenmenin amacını oluşturmaktadır (Tamer, 2014). Dijital çağa uyum 

sağlama ihtiyacı öğrenmenin yaşam boyu olması gerektiğini ortaya koymaktadır. Coutinho 

(2007) da zengin öğrenme ortamları oluşturmasında, öğrencilerin farklı öğrenme stillerine cevap 

vermesinde, üst düzey düşünmeyi sağlamasında, öğrenilenlerin transfer edilmesinde, öğrencileri 

gerçek yaşam problemleriyle karşılaştırıp yaşam boyu öğrenmeyi desteklemesinde dijital 

teknolojilerin önemli bir role sahip olduğunu vurgulamaktadır. 

2.2.Dijital Farkındalık 

Farkındalık, günlük yaşamda sıkça kullanılan bir kavramdır. Acar (2004) farkındalığı, 

“Bireyin tüm duyu organlarıyla, başka birey veya çevresiyle temasa geçerken neyi, nasıl 

yaşadığının ayırdında olması.” olarak tanımlamıştır. Dijital ortamlarda; alışveriş, bankacılık, borç 
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ödemeleri, sosyalleşmeler, sosyal paylaşımlar, çevrim içi ve çevrim dışı oyunlar gibi kişisel 

ihtiyaçların karşılanmasına dönük faaliyetlerden dolayı internet ve dijital araçlar insanlar 

tarafından yaygın olarak kullanılmaktadır (Surmelioğlu ve Seferoğlu, 2019). Bu işlemler 

yapılırken dijital anlamda binlerce kayıt oluşturulur ve bir kullanıcı bu durumun farkında olabilir 

veya olmayabilir, farkındaysa farkındalık düzeyinin boyutu, dijitalleşen yaşantımızda önemli bir 

problem olarak karşımıza çıkmaktadır çünkü dijitalleşen yaşantımızın işleyişiyle ilgili 

sorumlulukların farkındalığı ve bireylerin bu anlamda doğru bir şekilde yönlendirilmesi 

önemlidir. Bu bağlamda ‘dijital farkındalık’ kavramı günümüzde ön plana çıkmaktadır. 

Wang (2012) ‘dijital farkındalık’ terimini genel olarak araştırma, iletişim, eğlence gibi 

dijital araç ve ortamlarla çalışma anlamında kullanıldığını belirtmektedir. Dijital ortamlarda 

farkındalık, etkili bir dijital iletişimin sağlanmasında önemli bir rol oynayabilir çünkü katılımcılar, 

etkileşimde oldukları insanların davranış ve sorumluluklarının farkında olmalıdır (Idrus, Abidin, 

Hashım ve Omar, 2010). Dijital ortamlarda harcanan zaman arttıkça, işlemler ve paylaşımlar da 

giderek artmaktadır. Kılıç (2014) öğrencilerin bilgi tercihleri, değerlendirmeleri, dijital 

ortamlardaki davranışları ve karar alma süreçlerinin farkındalıklarını etkilediğini belirtmiştir. Bu 

nedenle yürütülen çalışmalar dijital araçların güvenli (Costa, Sousa, Rogado ve Henriques, 2017; 

Krasna, Bratina ve Bedrac, 2011) sağlıklı ve verimli bir şekilde kullanılması gerektiği üzerinde 

durmaktadır. 

Bireylerin dijital araçları kullanırken sağlık ve güvenlikle ilgili etkilenme ve deneyimleri 

hakkında bazı araştırmalar yapılmış olmasına rağmen, bireylerin bu sonuçlarla ilgili farkındalığı 

hakkında çok az şey bilinmektedir (Cernikova Smahel ve Wright, 2018). Sadece bazı 

araştırmacılar bireylerin dijital araçlarla ilgili algılarını ve yaşamlarında hizmet ettikleri işlevlerin 

farkındalığını araştırmaya çalışmıştır (Campbell, 2007; Cheong, 2008; Heim, Bae Brandtzaeg, 

Hertzberg Kaare, Endestad ve Torgersen, 2007; Ling, 2004). İlomaki, Paavola, Lakkala ve 

Kantosalo (2016) temel BİT becerilerinin yanı sıra dijital ortamlarda eleştirel düşünme, güvenli 

ve sorumlu kullanım, sağlık ve risk bilinci, etik ve yasal konular gibi diğer hususların daha az 

dikkat çektiğini, bireylerin bu konularda farkındalıklarının düşük olduğunu ve bu konuların 

ayrıca öğretme-öğrenme sürecinde açıkça ele alınması gerektiğini belirtmektedir.  

Bu konuyla ilgili yapılan araştırmalara bakıldığında bireylerin dijital teknolojilerin 

olumsuz etkilerine maruz kaldıkları görülmektedir. Olumsuz etkilerini örnekleyecek olursak 

bunlar: aşırı teknoloji kullanımı, siber zorbalık, internet veya oyun bağımlılığı, pornografiye 

maruz kalma, çevrimiçi yabancılarla tanışma gibi riskli çevrim içi davranışlar gösterilebilir 

(Cernikova, Smahel ve Wright, 2014; Kuss, Rooij, Shorter, Griffiths ve Mheen, 2013; Livingstone, 

Haddon, Görzig ve Olafsson, 2011). Bunlara ek olarak baş ve karın ağrıları, göz problemleri ve 

kötü beslenme alışkanlıkları da dâhil olmak üzere teknoloji kullanımlarıyla ilgili bazı fiziksel 
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problemleri ortaya koyan çalışmalar da mevcuttur (Do, Shin, Bautista ve Foo, 2013; Mazer ve 

Ledbetter, 2012; Yakovlev ve Kinney, 2008). Ayrıca teknoloji kullanımının uyku problemleri, 

internet bağımlılığı, zihinsel yorgunluk ve saldırganlık gibi olumsuz sağlık etkilerini açıklayan 

çalışmalara rastlanmıştır (Cernikova, Smahel ve Wright, 2015; Lee, Han, Yang, Daniels, Na, Kee ve 

Renshaw, 2008). Buna ek olarak; bireylerin içeriklerin güvenirliğine dikkat etmedikleri, yaygın 

bir pasiflik yaşadıkları ve dijital içerikleri eleştirel olarak yorumlayamadıkları belirtilerek dijital 

teknolojileri güvenli kullanmalarının önemi vurgulanmıştır (Bennett, Maton ve Kervin, 2008; 

Lorenzo ve Dziuban, 2006; Ravestein, Ladage ve Johsua, 2007). 

Bu bağlamda ‘dijital farkındalık’ kavramının bireylerin sadece dijital teknolojide yaşanan 

gelişmeleri takip edebildiği ve dijital araçları kullanabildiği gibi eksik sayılabilecek bir anlam 

taşımadığı söylenebilir. Çünkü yapılan çalışmalar da göstermektedir ki dijital araç ve 

kullanımların sebep olduğu güvenlik ve sağlık risklerine karşı baş edebilmek ve bu durumların 

farkında olabilmek de önemlidir. Geleceğin bireylerini yetiştirecek olan öğretmenlerin de bu 

bilinçle hareket etmeleri ve dijital araçları öğrenme-öğretme sürecinde doğru ve faydalı 

kullanmaları önemlidir. Gracıous ve Shyla (2012) da yaptıkları çalışmada bir öğretmen adayında 

bulunması gereken en temel özelliğin dünyada yaşanan dijital gelişmelerin farkında olması 

gerektiğini ifade etmiştir.  

2.2.1. Dijital Farkındalık ile ilgili Araştırmalar 

Alanyazın incelendiğinde doğrudan öğretmen adaylarının dijital farkındalıklarını 

araştıran herhangi bir çalışmaya rastlanmamış olup dijital farkındalıkla ilgili dolaylı olarak ilişkili 

kabul edilen çalışmalar incelenmiştir. Araştırmalara bakıldığında ise çalışmaların genellikle 

farkındalığın daha çok ‘güvenlik’ boyutuyla ve ebeveynlerin dijital farkındalıkları ile ilgili olduğu 

görülmektedir.  

Sumeyra, Burcu ve Metin (2021) çalışmalarında ebeveynlerin çok boyutlu ebeveynlik 

stilleri ile dijital ebeveynlik farkındalık seviyeleri arasındaki ilişkiyi ilişkisel tarama modeli ile 

incelemişlerdir. Araştırmanın çok boyutlu ebeveynlik stillerinin incelenmesi sonucunda proaktif 

ortalamanın en yüksek değere sahip olduğu belirlenmiştir. Toplam dijital ebeveynlik farkındalığı 

ile proaktif, pozitif pekiştirme, destekleyici yaklaşım ve samimi ilişki arasında pozitif bir ilişki 

tespit edilmiştir. 

Naycı (2021) çalışmasında ilkokul öğrencilerinin velilerinin dijital ebeveynlik 

farkındalıklarını incelemeyi amaçlamıştır. Araştırma, betimsel tarama modelinde tasarlanmıştır. 

Araştırmanın sonucunda, ilkokul öğrencilerinin ebeveynlerinin dijital ebeveynlik 

farkındalıklarının yüksek olduğunu tespit etmiştir. Ebeveynlerin dijital farkındalıkları cinsiyet, 
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yaş ve mesleğe göre anlamlı farklılık gösterirken; çocuk sayısına, çocuğun sınıf düzeyine ve dijital 

araç kullanım yılına göre anlamlı bir farklılık göstermemiştir. 

Arunkumar ve Premalatha (2021) çalışmalarında öğretmen adaylarının sosyal medya 

kullanım farkındalıklarını betimsel yöntemle belirlemeyi amaçlamışlardır. Araştırmanın 

sonucuna göre, öğretmen adaylarının sosyal medya kullanımına ilişkin farkındalık düzeylerinin 

orta düzeyde olduğu ve genellikle sosyal medyayı bilinçsizce kullandıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Göldağ (2021) çalışmasında üniversite öğrencilerinin dijital okuryazarlık düzeyleri ile 

dijital veri güvenliği farkındalıkları düzeyleri arasındaki ilişkiyi incelemeyi amaçlamışlardır. 

Araştırma ilişkisel tarama modelinde yürütülmüştür. Öğrencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri 

orta düzeyde ve dijital veri güvenliği farkındalık düzeyleri ise yüksek düzeydedir. Erkek 

öğrencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ve dijital veri güvenliği farkındalık düzeyleri kadın 

öğrencilerden daha yüksektir. Ön lisans ve lisans düzeyinde öğrenim gören öğrencilerin dijital 

okuryazarlık ve dijital veri güvenliği farkındalık düzeyleri arasında bir fark yoktur. Bilgisayara 

sahip olan öğrencilerin ve günlük daha uzun süre bilgisayar kullanan öğrencilerin dijital 

okuryazarlık ve dijital veri güvenliği farkındalık düzeyleri daha yüksektir. Öğrencilerin dijital 

cihazları kullanma düzeyleri arttıkça dijital okuryazarlık ve dijital veri güvenliği farkındalık 

düzeyleri de artmaktadır. Öğrencilerin dijital okuryazarlık düzeyleri ile dijital veri güvenliği 

farkındalıkları arasında yüksek düzeyde pozitif yönlü anlamlı bir ilişki vardır. 

Manap ve Durmuş (2020) çalışmalarında keşfedici sıralı desen modeline göre dijital 

ebeveynlik farkındalığının boyutlarını belirlemek ve anne babaların dijital ebeveynlik farkındalık 

düzeyine ilişkin geçerli ve güvenilir bir ölçek geliştirmeyi amaçlamışlardır. Araştırmanın 

sonucunda geçerlik ve güvenirliği test edilmiş, dört boyutlu ve 16 maddeden oluşan ‘Dijital 

Ebeveynlik Farkındalık Ölçeği’ geliştirmişlerdir.  

Dönmez (2019) “Lise öğrencilerinin bilgi güvenliği farkındalığı ile dijital okuryazarlığı 

arasındaki ilişkinin incelenmesi” adlı çalışasında lise öğrencilerinin bilgi güvenliği farkındalığı ile 

dijital okuryazarlığı arasındaki ilişkiyi incelemeyi ve elde edilen sonuçlardan hareketle ileriye 

dönük öneriler geliştirmeyi amaçlamıştır. Çalışmadan elde edilen bulgulara göre; bilgi güvenliği 

farkındalığı ile dijital okuryazarlık durumu arasında anlamlı ve pozitif yönde bir ilişki olduğu, 

öğrencilerin bilgi güvenliği farkındalığının cinsiyete göre farklılık gösterdiği tespit edilmiştir.  

Farklılığın ölçekte bulunan saldırı ve tehditler alt boyutundan olduğu belirtilmiştir. Öğrencilerin 

bilgi güvenliği farkındalığının iyi durumda olduğu bulunmuş ve çevrim içi araçları kullanma 

konusunda kendini yeterli görmede erkek öğrenciler lehine bir farklılık bulunmaktadır. 

Cernikova ve diğerleri (2018) çalışmalarında 9-16 yaş aralığındaki çocukların 

deneyimleri ile dijital medya kullanımına ilişkin sağlıkla ilgili farkındalıklarını odak grup 
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görüşmeleriyle incelemişlerdir. Araştırmanın sonuçları şöyledir: Çocukların, teknolojinin sağlık 

üzerindeki etkileri konusundaki farkındalıklarının çoğu zaman aşırı derecede sıkıntılı 

içeriklerden etkilenebileceği tespit edilmiştir. Bu nedenle, çocukların medyanın teknolojinin 

etkisi hakkındaki raporlarının incelenmesi gerektiği, ebeveynler ve öğretmenlerin, teknolojinin 

sağlık üzerindeki etkisine dair daha dengeli bir bakış açısı benimseyerek bu kritik bakış açılarının 

teşvik edilmesinin gerekliliği belirtilmiştir. 

Yılmaz, Şahin ve Akbulut (2016) yaptıkları çalışmada Millî Eğitim Bakanlığına bağlı 

okullarda görev yapan öğretmenlerin dijital veri güvenliği farkındalıklarını irdelemeyi 

amaçlamışlardır. Çıkan bulgulara göre; öğretmenlerin dijital veri güvenliği farkındalıkları 

oldukça yüksektir. Farkındalık değerlerinin cinsiyet, günlük bilgisayar ile internet kullanım süresi 

ve farklı teknolojilere sahip olma durumlarına göre değiştiği; ancak branş, öğrenim kademesi, 

öğrenim durumu ve mesleki kıdem bağlamında değişmediği tespit edilmiştir.  

Dağtekin ve Artun (2016) da ortaokul öğrencilerinin derslerde teknolojinin 

kullanılmasına yönelik farkındalık düzeylerini ortaya koymak amacıyla bir ölçek geliştirme 

çalışması yapmış ve 22 maddeden oluşan 2 faktörlü geçerli ve güvenilir bir ölçek geliştirmişlerdir. 

Verma ve diğerleri (2016) çalışmalarında 14-19 yaş grubundaki okul öğrencilerinin dijital 

farkındalık ve internet kullanımını anket yoluyla belirlemeyi amaçlamışlardır. Çalışmanın 

sonucunda öğrencilerin dijital olarak farkında olduğunu ve çoğunun interneti çeşitli amaçlar için 

kullandığını ortaya koymaktadır.  

Yılmaz (2015) çalışmasında öğretmenlerin dijital veri güvenliği farkındalıklarını 

belirlemeye yönelik bir ölçek geliştirmeyi ve ilgili ölçeği kullanarak var olan durumu ortaya 

koymayı hedeflemiştir. Çalışmadan elde edilen bulgular şöyledir: Öğretmenlerin dijital veri 

güvenliği farkındalıklarının 4.16 ortalama ile oldukça yüksek olduğu bulunmuştur. 

Öğretmenlerin; parola oluştururken harf, sayı ve özel karakter kullanmanın önemi, e-posta ile 

gelen kimlik bilgilerini doğrulama mesajlarına (parola, kredi kartı vb.) itibar edilmemesi ve 

parola hatırlatmak için kullanılan güvenlik sorularına başkalarının tahmin edemeyeceği yanıtlar 

verilmesi konularında farkındalıkları yüksek bulunmuştur. Güvenlik duvarı yazılımları, internet 

sitelerinde kullanılan güvenlik sertifikaları ve verilerin çeşitli uygulamalar (Dropbox, Google 

Drive vb.) kullanılarak internet ortamında saklanabileceği konularındaki farkındalıkları ise daha 

düşük olduğu tespit edilmiştir.  

Güldüren (2015) çalışmasında yükseköğretim kurumlarında görev yapan öğretim 

elemanlarına bilgi güvenliği farkındalığı kazandırmaya yönelik, çoklu ortam materyallerini içeren 

bir web sitesi geliştirmeyi ve geliştirilen web sitesinin bilgi güvenliği farkındalığı kazandırmadaki 

etkisini belirlemeyi amaçlamıştır. Elde edilen bulgular neticesinde; “Bilgi Güvenliği ve 
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Farkındalık” web sitesinin kullanılıp kullanılmamasına göre deney grubu ile kontrol grubundaki 

öğretim elemanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmüş ve geliştirilen çoklu ortam 

materyalleri ile web sitesinin bilgi güvenliği farkındalık düzeyini arttırdığı tespit edilmiştir. Açık 

uçlu sorulara verilen yanıtların sonucuna göre; hazırlanan dijital içeriklerin genel bilgilendirme 

yönünden faydalı ve iyi tasarlandığı, ayrıntılı ve önemli noktalara değinilerek özellikle hazırlanan 

videoların oldukça faydalı ve kullanımının kolay olduğu belirtilmiştir. 

Köklükaya ve Selvi (2015) çalışmalarında öğrencilerin elektromanyetik kirliliğe yol açan 

teknolojik araçların bilinçli kullanımına ilişkin farkındalık düzeylerini belirleyen geçerli ve 

güvenilir bir ölçek geliştirmeyi amaçlamışlardır. Araştırmanın sonucunda, geçerliği ve güvenirliği 

sağlanmış 24 maddelik elektromanyetik kirliliğe yol açan teknolojik araçların bilinçli kullanımına 

ilişkin farkındalık ölçeği geliştirilmiştir. 

Aslan ve Görgen (2015) çalışmalarında branş öğretmenlerinin öğretim teknoloji ve 

materyallerine yönelik farkındalık düzeylerini tarama yöntemiyle incelemiştir. Çalışmanın 

sonunda genel değerlendirmede branş öğretmenlerinin öğretim teknolojileri ve materyallerine 

yönelik farkındalık düzeyleri yüksek çıkmıştır. Kadın öğretmenlerin farkındalık düzeyleri erkek 

öğretmenlerden daha yüksek çıkmıştır. Meslekte çalışma yılı arttıkça öğretim teknolojileri ve 

materyallerine farkındalığın da arttığı ve eğitim/seminerlere katılımın fazla olduğu, bu durumun 

da farkındalık düzeyini olumlu etkilediği tespit edilmiştir. Farkındalık düzeyinin yüksek olduğu 

bireylerde öğretim teknolojileri ve materyallerinin kullanım sıklığının da çok fazla olduğu 

belirlenmiştir. 

Tekerek ve Tekerek (2013) çalışmalarında ilköğretim ve lise öğrencilerinin, bilgi ve 

bilgisayar güvenliği farkındalık düzeylerini belirlemeyi amaçlamıştır. Çalışma sonunda, 

öğrencilerin etik konulardaki farkındalık düzeylerinin yeterli; kurallar ve bilgi gerektiren 

konularda ise düşük olduğu bulunmuştur. Bunun nedeni olarak da bilgi ve bilgisayar güvenliği 

farkındalık eğitim ve etkinliklerinin yetersiz olduğu gösterilmiş ve bu konudaki derslerin 

sayısının arttırılması önerilmiştir.  

Wang (2012) “Dijital okuryazarlığın bir boyutu olarak dijital farkındalık” başlıklı 

çalışmasındadijital teknolojilerin akademik kullanıcıları arasında kritik farkındalığın 

geliştirilmesine katkıda bulunmayı amaçlamaktadır. Vaka çalışması niteliğinde olan çalışmada 

kişisel ağlar kullanılarak doktora öğrencileri, araştırma görevlileri ve personeller ile görüşmeler 

yapılmıştır. Çalışmadan çıkan en önemli öneri: üniversitenin hem yüz yüze seminerler hem de 

farkındalık yaratma ve çevrimiçi bir forumda fikirlerini paylaşma fırsatları da dâhil olmak üzere, 

yerleşik ve gelişmekte olan araştırmacılar (doktora öğrencileri) arasındaki disiplinler arası 

tartışmaları aktif olarak desteklemesi gerektiğidir. Bu tartışmaların, dijital teknolojiyi kullanmak 

için pratik ipuçları ve stratejilerle sınırlı olmaması gerektiği, aynı zamanda dijital araçların bilgi 
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üretimi ve paylaşım uygulamalarının nasıl değiştirildiğinin de göz önünde bulundurulması 

gerektiği belrtilmiştir.  

Kruger, Drevin ve Steyn (2010) ise üniversite öğrencilerinin bilgi güvenliği 

farkındalıklarına yönelik bir ölçme aracı geliştirmeyi amaçlamışlardır. Araştırmadan elde edilen 

bulgulara göre, bilgi güvenliği farkındalığını değerlendirmek için sözcük testi kullanımının yararlı 

olacağı ve sözcük bilgisi ile davranışlar arasında anlamlı bir ilişki olduğu bulunmuştur. 

Idrus ve diğerleri (2010) “Ağa bağlı işbirlikçi çevrede farkındalık: dijital öğelerin 

kullanımı üzerine karşılaştırmalı bir çalışma” başlıklı çalışmalarında sosyal farkındalığı 

destekleyen dijital ögelerin özelliklerini araştırmayı amaçlamışlardır. Çalışmada ‘Metin, 2D 

grafik, 3D avatar ve ses-video’ gibi çeşitli unsurları ve bunların farkındalığa katkıda bulunmadaki 

rolleri karşılaştırılmıştır. Her birinin kendine ait güçlü ve zayıf yönleri bulunduğundan, dijital 

unsurların tek başına iletişim aracı olarak yeterli olamayacağı belirtilmiştir. Çeşitli dijital ögelerin 

yaratıcı birleşimleri ile etkili iletişimin daha iyi sağlanacağı ifade edilmiştir. Ayrıca araştırmacılar 

sekiz tip farkındalık modeli açıklamışlardır. Bunların; şimdiki, geri bildirim, duygu, kimlik, 

bağlamsal, konuşmave rol farkındalığı ile devlet bilinci olduğu belirtilmiştir.  

Asemi ve Riyahiniya (2007) yaptıkları çalışmalarında Tıp Bilimleri Üniversitesinde 

öğrenim gören öğrenciler arasında dijital kaynakların farkındalığı ve kullanımı arasındaki 

ilişkileri araştırmayı amaçlamışlardır. Çalışmadan elde edilen sonuçlara bakıldığında; 

öğrencilerin yüzde 70'inin dijital kaynakların farkında olduğu, ancak yüzde 69'unun bunları 

kullandığı ve öğrencilerin yüzde 87'sinin mevcut veri kaynaklarının bilgi ihtiyaçlarını 

karşıladığını ifade etmişlerdir. 

2.3. Dijital Yeterlik 

Dijital teknolojilerin gelişmesi ile birlikte bireylerin ve toplumların ihitiyaç ve beklentileri 

doğrultusunda ‘dijital yeterlik’ önemli bir beceri olarak karşımıza çıkmaktadır. Ceyhan (2014) 

yeterliği “Verilen bir görevi yapabilmek ve görevle ilgili sorumlulukları yerine getirebilmek için 

gereksinim duydukları yetenek, bilgi ve becerilerdir.” şeklinde tanımlamıştır. Dijital yeterlik ise 

“Dijital ortamlarda belirli bir görevi istenilen düzeyde yapabilme kapasitesi.” şeklinde 

açıklanabilir.  Dijital yeterlik (Digital competence), 2007 yılında Avrupa Parlamentosu ve Konseyi 

(European Council, EC) tarafından ‘yaşam boyu öğrenme’ için temel yeterliklerden biri olarak 

kabul edilmesiyle tartışılmaya başlanmış, Avrupa Birliği (European Union, AB) tarafından "Bilgi 

toplumu teknolojisinin iş, eğlence, öğrenme ve iletişim için güvenilir ve eleştirel kullanımını 

içerir." şeklinde özetlenmiştir (Sekret ve Kommers, 2014; Vieru, 2015). Bu anlamda dijital 

yeterlik, henüz iyi tanımlanamayan daha doğrusu kapsamı ve sınırları tam olarak belirlenememiş 

nispeten yeni bir kavramdır.  
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Dijital yeterlik, dijital teknolojinin gelişimi ve vatandaşlığın bilgi toplumunda siyasi 

amaçları ve beklentileri ile ilgili gelişen bir kavram olup politika belgelerinde temel bir yeterlik 

olarak kabul edilir ama eğitim araştırmalarında ise henüz standart ve belirli bir kavram olarak 

yer almamakta (Ilomaki ve diğerleri, 2016; Gallardo Echenique, 2012; Ilomaki, Kantosalo ve 

Lakkala, 2011) çeşitli politika belgelerinde, akademik literatürde, öğretme-öğrenme ve 

sertifikasyon uygulamalarında farklı şekillerde yorumlanmaktadır. Sadece Avrupa Komisyonu 

içinde “Dijital okuryazarlık (Digital Literacy), Dijital yeterlik (Digital Competence), E-

okuryazarlık (e-Literacy), E-beceriler (e-Skills), E-yeterlik (e-Competence), BİT becerileri (ICT 

skills)” gibi kavramlarla ifade edilmektedir (Gallardo-Echenique, de Oliveira, Marques-Molias, 

Esteve-Mon, Wang ve Baker, 2015). Akademik makaleler bu uzun listeye ‘teknoloji okuryazarlığı’, 

‘yeni okuryazarlıklar’ veya ‘çok biçimlilik’ kavramlarını da eklemekte ve dijital okuryazarlığın 

medya ve enformasyon okuryazarlığı ile iç içe geçtiğini vurgulamaktadır (Ferrari, 2012). Bu farklı 

kavramlar, dijital yeterlik için hala net bir değerlendirme kılavuzunun olmadığı anlamına 

gelmektedir (Ananiadou ve Claro, 2009). Kavramlar arasında netlik sağlamak ve ayrım yapmak 

için çaba gösterilmiş (Lankshear ve Knobel, 2008) ancak bunun çok zor olduğu anlaşılmış ve 

birçok araştırmacı kavramların çoğunun birbirinin yerine kullanılabildiği ve büyük ölçüde aynı 

içeriği yansıttığı sonucuna ulaşmıştır (Law, Lee ve Yuen, 2009; Soby, 2013).  

Krumsvik (2008) yeterlik kavramının İskandinav İngilizcesinde daha genişve bütüncül 

bir anlama sahip olduğu için eğitim bağlamında İskandinav ülkelerinde yaygın olarak ‘Dijital 

Yeterlik’ kavramının kullanıldığını ifade etmektedir. Literatürdeki bütün kavramsallaştırmaların 

en önemli ortak özelliği: Dijital yeterliğin; medya çalışmaları, eğitim, enformasyon 

bilimleri/sistemleri ve iletişim çalışmaları gibi çoklu disiplinlerin kavuşumunda var olan ‘çok 

yüzlü’ bir kavram olarak nitelendirilmesidir (Murawski ve Bick, 2017; Gallardo-Echenique ve 

diğerleri, 2015; Vieru, 2015). Bu kavramlar arasında özellikle birbirinin yerine kullanılan dijital 

yeterlik ve dijital okuryazarlığın birbiriyle yakından ilişkili olduğu ancak aynı olmadığı 

belirtilmiştir. Her ne kadar dijital okuryazarlık kavramı uluslararası alanda en yaygın kullanılan 

kavram gibi görünse de özellikle Avrupa ülkelerinde dijital yeterlik kavramıyla sıklıkla eş anlamlı 

olarak kullanılmaktadır (Ferrari, 2012; Krumsvik, 2008). Bununla birlikte iki kavram, dilsel 

bağlam ve uygulandıkları perspektife bağlı olarak her zaman aynı çağrışımlara veya soyutlama 

seviyesine sahip değildir (Meyers, Erickson ve Small, 2013).  Özellikle ‘dijital yeterliğin’ iş, eğlence 

ve eğitime uygulamak için bilgi, beceri ve yeterlik gibi yetenekler kümesi olduğu buna ek olarak 

da belirtilen beceri alanlarının gözlenebilir, ölçülebilir olduğu vurgulanmıştır. ‘Dijital 

okuryazarlığın’ ise güçlü imgeler, kelimeler ve seslerden oluşan bir kültürü anlamak ve üretmek 

için ihtiyaç duyulan anlayışlar kümesi olduğu, dijital çağdaki zorlukların üstesinden gelmek için 

farkındalık, güven, uyarlanabilirlik ve isteklilik süreçleri yani bilişsel, sosyal ve duygusal süreçler 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

21 
 

olduğu vurgulanarak iki kavram arasındaki temel farklar vurgulanmaya çalışılmıştır (Gallardo-

Echenique ve diğerleri, 2015).  

Bu bağlamda dijital yeterliğin farklı kavramsallaştırmalarından ortaya çıkan sonuç; 

kavramın içine yüklenildiği anlamların çok yönlü ve zengin olduğudur (Ala-Mutka, 2011; Ferrari, 

2012; Gallardo-Echenique, 2012; Ilomaki ve diğerleri, 2011). Bu beceriler alanyazında farklı 

kavramlarla açıklansa da bilgi, medya ve teknoloji okuryazarlıkları 21.yüzyıl dijital dünyasında 

başarılı olmak için gereken beceri, bilgi ve uzmanlıkları içermektedir (Kivunja, 2013).  

Bu çalışmada da iki ana nedenden dolayı 'dijital yeterlik' kavramı seçilmiştir. 

Birincisi, kavramın uluslararası alanda, özellikle Avrupa ülkelerinin eğitim politikalarında ve 

araştırma topluluklarında yaygın olarak kullanılması, ikincisi ise Bloom tarafından öngörülen üç 

öğrenme alanı olan BİT ile ilgili bilgi, beceri ve tutumları açıklamak için kullanılmasıdır (Anderson 

ve Krathwohl, 2001).  

Dijital yeterlik, genellikle ortalama bir vatandaşın dijitalleştirilmiş bilgi toplumunda 

öğrenmeye ihtiyaç duyduğu beceri ve okuryazarlıkları ifade eder (Ilomaki ve diğerleri, 2016). 

Bazıları dijital yeterliği BİT'in teknik kullanımı olarak algılarken, bazıları bunu daha geniş bir bilgi 

uygulaması veya 21. yüzyıl becerileri olarak tanımlar (Gallardo ve diğerleri, 2015). Alanyazında 

dijital yeterlik ile ilgili birçok tanım mevcuttur: Lennon, Kirsch, Von Davier, Wagner ve Yamamoto 

(2003) “Bireylerin bilgiye erişmek, yönetmek, birleştirmek ve değerlendirmek için dijital 

teknolojiyi ve iletişim araçlarını uygun şekilde kullanma becerisi, tutumu ve yeteneği, yeni bilgi 

inşa etmek ve topluma etkili bir şekilde katılmak için diğerleriyle iletişim kurmak.” Avrupa 

Komisyonu (EC, 2006), “Bireylerin dijital araçlar ile bilginin kullanımını, depolanmasını ve 

üretimini sağlayabilmesi ve dijital ortamlarda ilgili paydaşlarla iletişim kurup iş birliğine 

yönelebilmesi.” Ferrari (2012) “BİT ve dijital medya aracılığıyla işlerini yaparken gerekli olan 

bilgi, beceri, tutum, yetenek, strateji ve farkındalık kümesi; sorunları çözmek; iletişim kurmak; 

bilgi yönetimi; iş birliği; içerik oluşturmak/paylaşmak ve iş, eğlence, katılım, öğrenme ve 

sosyalleşme için bilgiyi etkin, verimli, uygun, eleştirel, yaratıcı, özerk, esnek, etik, yansıtıcı bir 

şekilde oluşturmak.” Vieru (2015) ise dijital yeterlik kavramını örgütsel bağlamda açıklamıştır: 

“İşle ilgili problemleri araştırmak, çözmek ve belirli bir örgütsel bağlamda uygulamalara 

katılırken ortak çalışmaya dayalı bir bilgi kuruluşu geliştirmek amacıyla dijital enformasyonu 

analiz etmek, seçmek ve değerlendirmek için yeni ya da mevcut bilgi teknolojilerini benimseme 

ve kullanma becerisi.” Ülkemizde de 2017 yılında yayımlanan ortaöğretim programlarında 

öğrencilere kazandırılması hedeflenen sekiz anahtar yetkinlik arasında bulunan kavram: “Bilgi ve 

iletişim teknolojisi içinde bilgiye erişim ve bilginin değerlendirilmesi, saklanması, üretimi, 

sunulması ve alışverişi için bilgisayarların kullanılması ayrıca internet aracılığıyla ortak ağlara 

katılım sağlanması ve iletişim kurulması gibi temel becerilerdir.” şeklinde açıklanmaktadır (MEB, 
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2018). Bu geniş dijital yeterlik tanımlamaları, bilgi toplumunda çalışmak, yaşamak ve öğrenmek 

için gerekli bağlamı yani bilgi, beceri ve tutumları edinmeyi sağlar (Ala Mutka, Punie ve Redecker, 

2008). Bu beceriler bireylerin güvenli şekilde dijital vatandaş olmasını, dijital olarak etkileşim ve 

iş birliği kurmasını, üretebilmesini, sayısal düşünmede kendine güvenmesini sağlar (Çubukcu, 

Tosuntaş ve İnci, 2018). 

Dijital olarak yeterli olan bireyler; yaratıcı ve eleştirel düşünebilir, dijital olarak kendini 

sürekli geliştirebilir, teknolojik bir bilince ve teknik bir anlayışa sahip olabilir (Ferrari, 2013). Bu 

kavram, dijital toplumdaki öğrencilerin ihtiyaç duydukları beceri ve anlayış türleriyle ilgili 

tartışmalarda hem ulusal hem uluslararası toplumda anahtar bir kavram haline gelmiştir 

(Gallardo-Echenique ve diğerleri, 2015; Krumsvik, 2014; Pettersson, 2018). Gelişmiş ülkelerde 

gelecekte ihtiyaç duyulan temel yeterliklerden biri olarak tanımlanıp (Sefton-Green, Nixon ve 

Erstad, 2009) eğitim perspektifini vurgulayan öğretmenler için de kilit bir yeterlik olarak kabul 

edilmiştir (Krumsvik, 2009; EU, 2010).Dijital çağda bilgi teknolojisinin hızla gelişmesiyle birlikte 

dijital yeterlik, bir ülkenin stratejik rekabet edilebilirliğinin önemli bir göstergesi olarak tüm 

dünya ülkeleri tarafından geniş bir şekilde vurgulanmakta ve iş, öğrenme, eğlence ve topluma 

katılım ile ilgili dijital hedeflere ulaşmak için önemli bir yetkinlik olarak ifade edilmektedir. 

Gallardo-Echenique ve diğerlerinin (2015) de belirttiği gibi bütüncül ve özgürleştirici bakış 

açısıyla anlaşılan dijital yeterliğin uygun bir şekilde edinilmesi çağdaş topluma aktif katılımın 

anahtarıdır. Bu bağlamda dijital yeterliğin hem uluslararası hem de ulusal anlamda çerçeveleri 

oluşturulmuştur. 

Bazı dijital yeterlik çerçeveleri, uluslararası inisiyatifler ve iş birlikleri sonucu 

geliştirilirken (Binkley, Erstad, Herman, Raizen, Ripley, Miller ve Rumble, 2012; Fraillon, Schulz 

ve Ainley, 2013) bazıları da ulusal program bağlamında oluşturulmuştur. Uluslararası çerçeveler 

daha geniş vizyon ve amaçlara sahip olma eğilimindedir; ulusal program ise uluslararası 

çerçevelerden farklı şekillerde ilham alma eğiliminde ve bu tür yeterliklerin öğrenmenin bir 

parçası olması gerektiği inancına dayanmaktadır (Siddiq, 2018). Carretero, Vuorikari ve Punie 

(2017), vatandaşları arasında dijital yeterliğin gelişmesini teşvik etmek için bilgi, iletişim, içerik 

oluşturma, güvenlik bilinci ve problem çözme gibi beş alanı içeren dijital yeterlik çerçevesini 

belirleyen “Dijital Yetkinlik Projesi”ni uygulamıştır.  

Dijital beceriler ve yeterlikler birçok ulusal eğitim programında vurgulanmaktadır 

(Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman ve Gebhardt, 2014). Öğrenciler arasındaki dijital becerileri 

geliştirmek için öğretmenlerin iki şartı yerine getirmesi gerekir. Birincisi, eğitim programında 

belirtilen dijital yeterlik hedeflerini öğrencilere sunabilmeli (Lee ve Tsai, 2010), ikincisi, 

teknolojiyi öğretim sürecinde kullanabilmeliler (Krumsvik, 2011). Dijital yeterlik, Türkiye 

yeterlikler çerçevesinde ‘dijital yetkinlik’ olarak yer almakta ve yeni öğretim programları 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

23 
 

Konular ve 
Temel Beceri

Öğrenme 
Süreçlerinin 

Liderliği

Toplumsal Okul 
ve Etik

Değişim ve 
Gelişim

Etkileşim ve 
İletişim

Pedagoji ve 
İçerik Öğretimi

incelendiğinde sekiz temel yetkinlik arasında bulunmaktadır. Bu programlarda dijital yetkinlik 

“İş hayatı ve günlük yaşamda iletişim kurmak amacıyla bilgi iletişim teknolojilerinin güvenli ve 

eleştirel bir şekilde kullanılmasıdır.” şeklinde açıklanmaktadır (MEB, 2018). 

Kelentrić ve diğerleri (2017) yaptıkları çalışmayla öğretmenlere yönelik teorik bir dijital 

yeterlik çerçevesi oluşturmuşlardır. Öğretmenlere yönelik profesyonel dijital yeterlik 

çerçevesinin alt boyutları şekil 2.1’de gösterilmektedir.  

 

   

 

 

 

   

 
Şekil 2.1. Öğretmenlere Yönelik Profesyonel Dijital Yeterlik Çerçevesinin Alt Boyutları (Kelentrić 

ve diğerleri, 2017) 

Tüm yeterlik alanları aynı derecede önemlidir, ancak profesyonel ve dijital olarak yetkin 

bir öğretmen, yeterlik alanlarının hepsine sahip olmalıdır. Öğretmenlerin dijital yeterlikleri 

dinamik, karmaşık ve toplumdaki gelişmelerden etkilenir. Bu nedenle dijital gelişmelerin 

öğretmenlik mesleği ve eğitim sistemi üzerindeki etkisi göz önünde bulundurulup çerçevenin 

düzenli olarak güncellenmesi gerekir. Çünkü dijital yeterliğin bireylerin dijital teknolojilerden 

etkili şekilde faydalanabilmeleri için gerekli unsurlardan sadece biri olduğu unutulmamalıdır 

(Biasini, 2018).  

Dijital yeterliğe sahip olan bireylerin dijital dünyada bilinçli bir vatandaş olması, faydalı 

ve etkili bir şekilde etkileşim ve iletişim kurması, dijital ortamda üretken olması beklenmektedir. 

Ilomaki ve diğerleri (2011) dijital yeterliğin bazı beceriler içerdiğini ifade etmiştir. Bunlar; 

• Dijital teknolojileri kullanabilmek için teknik beceriler, 

• Çeşitli faaliyetlerde ve günlük yaşamda dijital teknolojileri işlevsel kullanma 

becerisi 

• Dijital teknolojileri eleştirel olarak değerlendirme becerisi  

• Dijital kültüre katılmak için motivasyon'dur. 

Dijitalleşmenin eğitim ortamlarına taşınmasıyla birlikte özellikle öğretmenlerin dijital 

dönüşümlerinin/niteliklerinin sağlanması gereklidir. Usta ve Korkmaz (2010) özellikle mesleki 

ve pedagojik eğitim alan öğretmen adaylarına teknoloji kullanma becerilerinin 
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kazandırılmasının, eğitim sisteminin kalitesini önemli ölçüde etkilediğini belirtmiştir. Dijital 

araçların kullanıcısı ve uygulayıcısı olan öğretmenleri; sadece teknoloji ile tanıştırmak yerine, 

onların teknolojiyi ve yeni öğretim yöntemlerini kullanarak öğrenme etkinliklerini düzenleme 

becerileri kazanmalarına olanak tanınmalıdır (Akpınar, 2003; Angeli, 2005). Öğretmenler bilgi 

teknolojilerine ilişkin becerilerini geliştirmeli ve öğretim etkinliklerinde bu teknolojilerden daha 

fazla yararlanmalıdır (Adıgüzel, 2010). Bu noktada öğretmenlerin öğrenme-öğretme 

yaşantılarında ve mesleki başarılarında teknolojiyi kullanma yeterlikleri ve becerileri önemlidir 

(Eliküçük, 2006). 

Bireylerin dijital toplumlara aktif olarak dâhil olabilmeleri için öğretmenlerin öğretimsel 

becerilerinin yanı sıra hem kişisel hem de mesleki açıdan dijital yeterliklerle donatılmış 

olmalarına ihtiyaç duyulmaktadır. Bu bağlamda, öğretmen adaylarının dijital yeterliklerini 

geliştirebilmelerine ve dijital teknolojilerin eğitsel potansiyellerini ortaya çıkarmalarına yardımcı 

olmalarına ve bu anlamda öğretmen adaylarına dijital yeterliklerini geliştirilebilmeleri için teorik 

bilgilerin yanı sıra öğrendikleri bilgileri uygulayarak kendi dijital materyallerini üretebilmelerine 

olanak sağlanmalıdır.  

2.3.1. Dijital Yeterlik ile ilgili Araştırmalar  

 ‘Dijital Yeterlik’le ilgili alanda yurt içi çalışmaların sınırlı olduğu ve yapılan çalışmaların 

da son yıllarda yapıldığı gözlenmiş ancak yurt dışında birçok çalışmanın yapıldığı tespit 

edilmiştir.  

Kozuh, Maksimovic ve Zajic (2021) çalışmalarında öğretmenlerin dijital yeterliklerinde 

potansiyel gelişme olup olmadığını betimsel yöntemle belirlemeyi amaçlamışlardır. Araştırmanın 

sonucuna göre, öğrenme-öğretme sürecindce fen ve teknoloji öğretmenlerinin sosyal ve beşerî 

bilimler öğretmenlerine göre dijital araçları daha sık kullandıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Galindo-Domínguez ve Bezanilla (2021) çalışmalarında öğretmen adaylarının dijital 

yeterliklerini incelemişlerdir. Katılımcıların orta düzeyde bir dijital yeterlik sergiledikleri ve 

içerik oluşturma ile ilgili bazı zorluklar yaşadıkları sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının 

dijital yeterliklerinde üniversite türü ve cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Ayrıca, yıllar içinde ve bazen kurslar ile dijital yeterlik öğretiminin önemli ölçüde gelişebileceği 

tespit edilmiştir.  

McGarr ve McDonagh (2021) çalışmalarında öğretmen adaylarının dijital yeterliklerini 

belirlemeyi amaçlamışlardır. Veriler, dijital yeterlik düzeylerini ve siber etik ile dijital 

teknolojinin temel alanlarına ilişkin bilgileri içeren çevrim içi anket aracılığıyla toplanmıştır. 

Katılımcıların dijital teknolojileri aktif ve sosyal medyayı sık kullandıkları sonucuna ulaşılmıştır. 
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Fakat dijital teknolojilerin kullanımında beceri düzeylerinin düşük olduğu tespit edilmiştir. 

Ayrıca, öğrenme-öğretme sürecinde teknolojiye olumlu yaklaştıkları sonucuna da varılmıştır. 

Çebi ve Reisoğlu (2020) çalışmalarında öğretmen adaylarının dijital yeterliklerine ilişkin 

görüşlerini öğrenmeyi ve bu görüşlerin cinsiyet, branş ve algılanan dijital yeterlik düzeyine göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemeyi amaçlamıştır. Bu çalışmada kesitsel anket modeli 

kullanılmıştır. Araştırma Türkiye'nin farklı illerinde öğrenim gören 518 öğretmen adayı ile 

yürütülmüştür. Çalışmada, veri toplama aracı olarak dijitalyeterlik anketi kullanılmıştır. Sonuçlar 

değerlendirildiğinde öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin orta düzeyde olduğu ve cinsiyet, 

branş ve algılanan dijital yeterlik düzeyine göre önemli ölçüde farklılık gösterdiği tespit 

edilmiştir. 

Pettersson (2018) çalışmasında literatür taraması yoluyla dijital yeterliğin pedagojik 

yönlerinin 2007-2017 yılları arasında uluslararası araştırmalarda politika, örgütsel altyapılar, 

öğretmenler ve öğretmenlik uygulamaları açısından uluslararası araştırmalarda nasıl ele 

alındığını inceleyerek daha fazla ayrıntıya girmeyi amaçlamıştır. Çalışma, bu dört temanın her biri 

ile ilgili kritik yönleri üzerine bir tartışma sağlamıştır. Araştırmanın sonunda eğitim-öğretim 

anlamında hem araştırmacılarhem eğitimciler hem de karar vericiler için yararlı bilgiler 

sunularak dijital yeterliğin pedagojik yönleri üzerine bilgiler verilmiştir.  

Guillén-Gámez, Mayorga-Fernandez ve Alvarez-Garcia (2020) çalışmalarında eğitim 

uygulamasında dijital yeterliğin fiili kullanımı üzerine bir araştırma yapmışlardır. Bu çalışmanın 

amacı, öğretmen adaylarının eğitim öğretiminde 2.0 uygulamalarının kullanımını daha 

derinlemesine araştırmak ve bu 2.0 araçlarının kullanımını algılanan dijital yeterlik seviyelerine, 

yaşa ve motivasyona göre incelemektir. Bunun için, Eğitim Fakültesinden 108 öğretmen adayı ile 

yarı deneysel bir araştırma gerçekleştirilmiştir. Araştırmada, öğretmen adaylarının sınıfta BİT'e 

yönelik düşük bir kullanım tutumu sergilediği, dijital yeterlik düzeyi ile BİT kullanma 

motivasyonunun pozitif yönde ilişkili iki değişken olduğu, diğer değişkenlerin ise yaş ile herhangi 

bir ilişki göstermediği sonucuna ulaşmışlardır. 

Siddiq (2018) çalışmasında Norveç ve İsveç ulusal programının vizyonlarını ve temel 

özelliklerini analiz etmek ve iki İskandinav ülkesinin programlarında yer alan dijital yeterliğin 

hedef ve amaçlarını incelemiştir. Araştırmanın sonucunda, uluslararası çerçevelerin iki ulusal 

programla karşılaştırıldığında daha geniş bir özgüllük ve hacme sahip olduğu, ulusal 

programların yeterli bir yapıya sahip olmadığı ve bu nedenle yeterlik alanlarının kavramsal bir 

hiyerarşiyi desteklemediği ifade edilmiştir. Ayrıca, öğretim yönleriyle ilgili açıklamaların 

olmaması (değerlendirme, öğretim prosedürleri ve materyaller) programın entegrasyonunu 

etkileyebileceği belirtilmiştir.  
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Çubukcu ve diğerleri (2018) dijital yeterlikler çerçevesinin incelenmesi ve çeşitli 

uygulama örneklerine ulaşılmasını amaçladıkları çalışmalarında, nitel araştırma desenlerinden 

doküman incelemesini kullanmışlardır. Çalışmada yer alan ‘dijital yeterlik çerçevesinin’ 

öğrencilerin dijital vatandaş olarak yetiştirilmesine yönelik kapsamlı bir yol haritası çizildiği 

belirtilerek dijital yeterlik çerçevelerinin önemine değinilmiştir. 

Hatlevik (2017) öğretmenlerin BİT öz yeterlikleri ile bilgileri değerlendirme stratejileri, 

dijital yeterlikleri ve okulda BİT kullanımı arasındaki ilişkiyi incelemeyi amaçlamıştır. Sonuçlar, 

öğretmenlerin BİT öz yeterliğinin, bilgileri değerlendirme stratejileri ve öğretim uygulamaları 

için önemli olduğunu göstermektedir. Çalışmada, öz yeterliğin hem öğretmenlerin dijital 

yeterliğindeki hem de okuldaki BİT kullanımındaki farklılığı açıklayabileceği ve bilgiyi 

değerlendirme stratejilerinin öğretmenlerin dijital yeterliklerini geliştirmeleri açısından temel 

özellikler olabileceği belirtilmektedir.  

Gudmundsdottir ve Hatlevik (2017) çalışmalarında yeni nitelikli öğretmenlerin 

profesyonel dijital yeterliklerini ve öğretmenlik eğitiminin onları eğitim-öğretim sürecinde BİT’i 

nasıl kullandıklarına dair inançlarını anket yoluyla araştırmayı amaçlamışlardır. Araştırma 

sonucunda, yeni nitelikli öğretmenler öğretmenlik eğitimi sırasında BİT eğitiminden oldukça 

düşük kalite ve katkı aldıklarını bildirmektedir. Yeni nitelikli öğretmenlerin BİT kullanımına karşı 

olumlu tutumları olduğu ancak teknolojinin sınıfa getirebileceği dikkat dağıtıcı şeyleri 

eleştirdikleri belirtilerek BİT konusunda hem olumlu hem de olumsuz deneyimlere sahip olduğu 

ifade edilmiştir.  

Kimden (2017) yaptığı çalışmada pedagajik dijital yeterlik kavramını literatüre 

dayandırarak yeni boyutlarıyla tartışmak ve tanımlamaya çalışmıştır. Pedagojik dijital yeterliğin 

bilgi, beceri ve tutumlar ile teknoloji, öğrenme teorisi, konu, bağlam ve öğrenme ile bunlar 

arasındaki ilişkilerle ilgili olduğu belirtilmiştir.  

Gündoğan (2017), araştırmasında sosyal bilgiler öğretmenlerinin teknoloji yeterliklerini 

farklı değişkenler açısından incelemeyi amaçlamıştır. Elde edilen bulgulara göre, sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin teknoloji yeterliklerinin genel olarak az yeterli-yeterli düzeyde bir aralıkta 

olduğu; erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre teknolojiyi daha iyi kullandığı tespit 

edilmiştir. 1-5 yıl arasında deneyime sahip olan öğretmenlerin meslekte daha fazla kıdem yılına 

sahip öğretmenlere göre teknoloji yeterliklerinin daha yüksek olduğu belirlenmiştir. Sosyal 

bilgiler öğretmenleri ile yapılan görüşmeler sonucunda; öğretmenlerin eğitim teknolojilerini 

kullanma konusunda eksikliklerinin olduğu, öğretmenlerin teknolojik gelişmelere ayak 

uydurmakta zorlandıkları belirlenmiştir. Ayrıca başta devlet olmak üzere çeşitli kurumların da 

destekleriyle açılacak olan seminer ve kurslarla öğretmenlerin kendilerini geliştirmeleri gerektiği 

belirtilmiştir. 
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Maderick, Zhang, Hartley ve Marchand (2016) çalışmalarında öğretmen adaylarının 

dijital becerilerini, uygulamaların ve kavramların ölçüsü olarak öz değerlendirmenin 

doğruluğunu incelemeyi amaçlamışlardır.  Araştırma sonucunda, öz değerlendirmenin uygun 

geçerliğe sahip olmadığı ve öğretmen adayları arasında dijital yeterliğin tek başına doğru bir 

belirleyici olmadığı sonucuna varılmıştır. Bununla birlikte başka yollarla değerlendirilirse öz 

değerlendirmenin, öğretmen adaylarının yetkinlik, beceri ve bilgilerini yansıtmalarına yardımcı 

olmaları ve mesleki uygulamaları boyunca teknolojiye ilişkin algı ve tutumlarını ayarlamada 

onlara yardımcı olmaları için faydalı olabileceği belirtilmiştir.  

Ilomaki ve diğerleri (2016) dijital yeterlik kavramının sınırlarını ortaya koymak, hangi 

terimlerin kullanıldığını araştırmak, kavramın yıllar içinde nasıl tanımlandığını görmek için 

literatür taraması yapmıştır. Sonuç olarak, dijital yeterliğin çeşitli beceri ve yeterliklerden 

oluştuğunu, kapsamının medya çalışmaları ve bilgisayar bilimlerinden kütüphane ile 

okuryazarlık çalışmalarına kadar oldukça geniş olduğu tespit edilmiştir. Araştırmada, dijital 

teknolojiyle ilgili beceri ve yeterlikleri tanımlamak için kullanılmış toplam 34 terim bulunmuştur. 

En sık kullanılan terimlerin ise ‘dijital okuryazarlık, yeni okuryazarlık ve medya okuryazarlığı’ 

olduğu tespit edilmiştir. 

Lubbe (2016) araştırmasında çevrim içi öğrenme-öğretme sürecinde öğretim 

elemanlarının ihtiyaç duydukları özel beceri ve yeterlikleri kazandırmayı amaçlamıştır. Nicel 

yöntemin uygulandığı çalışmada öğretim elemanlarının yeni öğretim teknolojilerini kullanmaya 

istekli oldukları ancak kendi becerilerini yetersiz olarak algıladıkları sonucuna ulaşılmıştır.  

Gallardo-Echenique ve diğerleri (2015) “Bilgi toplumunda dijital yeterlik” başlıklı 

çalışmalarında bütünleştirici ve kapsamlı bir literatür çalışması yapmışlardır. Çalışmada, dijital 

yeterlik ve dijital okuryazarlığın birbiriyle yakından ilişkili olduğu ancak aynı olmadığı belirtilmiş 

ve bu iki kavram arasındaki farklardetaylı olarak anlatılmıştır.  

Keskin ve Yazar (2015) yaptıkları çalışmada öğretmenlerin 21.yy. becerileri ışığında ve 

hayat boyu öğrenme bağlamında dijital yeterliklerini tarama yöntemiyle incelemiştir. 

Araştırmada öğretmenlerin dijital yeterlikleri; hem genel olarak hem de cinsiyet, eğitim durumu, 

branş, okul türü, mezuniyet, bilgisayar dersi/kursu alma ve kıdem değişkenlerine göre 

incelenmiştir. Elde edilen sonuçlara göre öğretmenlerin dijital yeterliklerinin yeterli düzeyde 

olduğu, cinsiyet bakımından erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre daha yeterli olduğu, 

lisans dersi olarak veya kurs ile bilgisayar dersi almanın dijital yeterlikleri önemli ölçüde 

arttırdığı tespit edilmiştir. 

Svensson ve Baelo (2015) da öğretmen adaylarının dijital yeterliklerini belirlemeyi 

amaçlamışlardır. Bu araştırmanın uzun vadeli amacı ise, dijital eğitim yeterliklerinin öğretmen 
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eğitimi programlarına entegrasyonu ve geliştirilmesi için metodolojik çerçevelerin 

oluşturulmasına katkıda bulunmaktır.  

Krumsvik (2014) çalışmasındaulusal ve kurumsal politika düzeyinde talepleri yerine 

getirmek için dijital düzeyde bir yeterlik modelinin mikro düzeyde nasıl uygulanabileceğini 

incelemeyi amaçlamış ve bu çerçevede bir model geliştirmiştir.  

Yaman, Demirtaş ve Aydemir (2013) yaptıkları çalışmada Türkçe öğretmeni adaylarının 

teknolojik değişimler çerçevesinde dijital araçları kullanma ve oluşturma yetkinliklerini anket 

yoluyla belirlemeyi amaçlamışlardır. Sonuç olarak, öğretmen adaylarının dijital pedagoji ve web 

dijital pedagoji alanında yüksek düzeyde yetkinliğe sahip oldukları, genel dijital pedagoji alanında 

ise orta düzeyde yetkinliğe sahip oldukları görülmüştür. Araştırma, bilgisayar ve internet 

bilgisine sahip öğretmen adaylarının dijital pedagoji alanında da yeterli düzeyde yetkinliğe sahip 

olduğunu göstermiştir. Ayrıca, erkek öğrencilerin genel dijital pedagoji ve web dijital pedagoji 

alanlarında kadınlara göre daha yetenekli oldukları görülmüştür.  

Yaman, Aydemir ve Demirtaş (2013) çalışmalarında öğretmen adaylarının dijital cihaz 

kullanma ve yaratma yeterliklerini ölçmek için geçerli ve güvenilir bir ölçme aracı geliştirmeyi 

amaçlamış ve 19 madde ve üç faktörden oluşan bir ölçek geliştirmişlerdir. 

Chen, Zhou, Tan ve Wong (2013) yaptıkları çalışmada dijital çağda doğup büyüyen yeni 

nesil Singapurlu öğretmen adaylarının kabaca 1980'den sonra sahip oldukları BİT yeterliklerini 

ve kullanım durumlarını incelemiştir. Öğretmen adaylarının çoğunluğu, e-posta, sohbet, çevrimiçi 

bilgi arama ve sık sık eğlence için arama yapma gibi temel uygulamaları kullanmada yeterli 

bulunmuştur. Ayrıca çalışmada, öğretmen adaylarının dijital içeriğin aktif yaratıcıları yerine pasif 

tüketiciler olarak kaldıkları belirtilmiştir.  

Çetin ve diğerleri (2012) araştırmalarında öğretmen adaylarının teknoloji yeterlikleri ile 

teknolojiye yönelik tutumları arasındaki ilişkiyi tarama yöntemiyle incelemeyi amaçlamışlardır. 

Elde edilen bulgulara göre, öğretmen adaylarının orta düzeyde teknoloji yeterliğine sahip 

oldukları ve teknolojiye yönelik olumlu tutum içerisinde bulundukları belirlenmiş ve değişkenler 

arasında anlamlı farklılıklar gözlenmiştir. Öğretmen adaylarının teknoloji yeterlikleri ve 

teknolojiye yönelik tutumları arasında orta düzeyde, pozitif yönde ve anlamlı bir ilişki olduğu 

tespit edilmiştir. Ayrıca öğretmen adaylarının teknoloji kullanımında henüz yeterli seviyeye 

gelmedikleri, temel bilgisayar kullanımında yeterli olmalarına karşın veri tabanları ile sosyal, 

yasal ve etik konular gibi gelişmiş ve teknik alanlarda yeterli olmadıkları sonucuna ulaşılmıştır. 

Janssen ve Stoyanov (2012) yaptıkları çalışmalarında uzmanların dijital yetkinlik 

hakkındaki görüşlerini incelemişlerdir. Çalışmanın sonucunda uzmanlar tarafından oluşturulan 

fikirlerde, tutumlar bolca ifade edilmiş olup fikirlerin analizine dayanarak on iki dijital yetkinlik 
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alanı belirlenmiştir. On iki dijital yetkinlik alanı şöyledir: Genel bilgi ve fonksiyonel beceriler, 

günlük yaşamda kullanım, iş ve yaratıcı ifade için uzmanlık ve ileri yeterlik, teknoloji araçlı 

iletişim ve iş birliği, bilgi işleme ve yönetimi, gizlilik ve güvenlik, yasal ve etik yönler, teknolojiye 

karşı dengeli tutum, BİT'in toplumdaki rolünü anlama ve farkındalık, dijital teknolojilerle ve 

dijital yolla öğrenme, dijital teknolojiler hakkında bilgilendirilmiş kararlar, öz yeterlik gösteren 

kesintisiz kullanım. 

Ferrari (2012) “Uygulamada dijital yeterlik: bir çerçeve analizi” çalışmasında kapsam 

(okul programından sertifika programlarına ve akademik makalelere) ve hedef gruplara 

(yetişkinler, çocuklar, gençler, yaşlılar) göre değişen 15 çerçeve incelemiş ve analiz etmiştir.Bu 

çerçevelerden ortaya çıkan dijital yeterlik bileşenlerini: Bilgi yönetimi, iş birliği, iletişim ve 

paylaşım, içerik ve bilgi oluşturma, etik ve sorumluluk, değerlendirme ve problem çözme ile 

teknik işlemler şeklinde açıklamıştır. 

Ferrari (2013) “DIGCOMP: Avrupa'da dijital yeterliği geliştirmek ve anlamak için bir 

çerçeve.” başlıklı çalışmasında bütün vatandaşlar için dijital yeterlik çerçevesi oluşturmuştur. Bu 

çalışma, dijital yeterlik alanlarını belirleyerek bunları bilgi, beceri ve tutumlar açısından ayrıntılı 

bir şekilde açıklamaya çalışmıştır. Dijital yeterlik alanlarını: ‘bilgi, iletişim, içerik oluşturma, 

güvenlik ve problem çözme’ şeklinde belirlemiştir. 

Ala Mutka (2011) “Dijital yetkinliği haritalamak: kavramsal anlamaya doğru” başlıklı 

çalışmasında dijital yeterlik gereksinimlerini, dijital yeterliği tanımlamak ve anlamak için 

kullanılan farklı kavramları, ayrıca ilgili politik yaklaşımları ve ölçümleri gözden geçirmiştir. 

Bunlara dayanarak dijital yeterliği geliştirmek için kavramsal bir model geliştirmiş ve bu model, 

öğrenme ya da değerlendirme maddeleri olarak kullanılacak kadar ayrıntılı olmamakla birlikte 

daha üst düzey yönleri ele almıştır. Bundaki amacının dijital yetkinlik geliştirilirken göz önünde 

bulundurulması gereken bütün farklı bilgi, beceri ve tutum alanlarını vurgulamak olduğunu 

belirtmiştir. Dijital yetkinlik kavramının farklı hedeflerdeki öğrenci ve dijital kullanıcı gruplarına 

uyarlanabilmesi için önerilen yapının yeterince esnek olduğu da tespit edilmiştir. 

Calvani, Fini ve Ranieri (2010) çalışmalarında dijital yeterlikle ilgili eğitime yönelik teorik 

bir model ortaya koymuşlardır. Araştırma sonucunda farklı karmaşıklık düzeylerinde ve farklı 

yaşlardaki öğrencilerin dijital yeterliklerini değerlendirmek için bir dizi değerlendirme aracı 

geliştirmişlerdir.  

Calvani, Cartelli, Fini ve Ranieri (2008) yaptıkları çalışmada dijital yeterlikkavramının 

tanımlamaları ve kapsamı üzerine çalışmış olup bununla ilgili kavramsal bir model 

geliştirmişlerdir. Bu model teknolojik, bilişsel ve etik olmak üzere üç boyuttan oluşmaktadır. Bu 

modele dayanarak 15-16 yaşlarındaki öğrencilerin dijital yeterliği değerlendirilmiştir.  
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Ala Mutka ve diğerleri (2008) “Yaşam boyu öğrenme için dijital yeterlik” başlıklı 

çalışmalarında dijital yeterliği yaşam boyu öğrenme kapsamında ele alıp teorik bir çerçeve 

oluşturmuşlardır. 

Krumsvik (2008) yaptığı çalışmada öğretmenlerin dijital yeterliklerini incelemeyi 

amaçlamıştır. Bu çalışmada öğretmenler için yeni bir dijital yeterlik modeli ve İskandinavya’da 

İngilizce yeterlik teriminin algılanması ile ilgili teorik bir çerçeve oluşturmuştur.  

2.4.Dijital Akıcılık 

Bilgi ve iletişim teknolojilerinin gelişmesi ile birlikte başta eğitim olmak üzere hayatın 

bütün alanlarında dijital dönüşüm yaşanmaktadır. Bu dijital dönüşüme uyum sağlanabilmesi için 

bazı beceriler ön plana çıkmaktadır. Bu becerilerin başında da yaşam boyu öğrenme bağlamında 

ele alınan ‘dijital akıcılık’ kavramı gelmektedir. Akıcılık (fluency) kavramı TDK (2021) tarafından 

akıcı olma durumu şeklinde tanımlanmıştır. Spencer (2015) kelimenin akış kelimesinden 

türediğini ve herhangi bir bağlamda esnek, doğru, etkili ve uygun olmayı ifade ettiğini 

belirtmektedir. Dijital akıcılığın ise Prensky (2001) tarafından öne sürülen dijital yerli-dijital 

göçmen ikilemine karşı üretilmiş bir kavram olduğu ifade edilmektedir (Garrick, Pendergast ve 

Geelan, 2017). Bu ifadeye göre dijital yerli olarak ifade edilen her bir birey aynı zamanda eşit 

teknolojik imkân ve bilgiye sahip olamamaktadır. Bu durumu ifade etmek amacı ile belirgin ve 

gizil değişkenlerin etkileyebildiği dijital akıcılık kavramını kullanmanın daha uygun olabileceği 

öne sürülmüştür (Demir, 2018).  

Dijital akıcılık ile ilgili alanyazında ‘yaşam boyu öğrenme, yaratıcılık, eleştirel düşünme, 

öz yönetim’ gibi farklı ve 21.yy.da tüm bireylerin kazanması gereken beceriler olarak 

nitelendirilen özellikleri ön plana çıkaran birçok tanım bulunmaktadır (Miller ve Bartlett, 2012; 

Pinho ve Lima, 2013; Sparrow, 2018): Dijital akıcılığı;  Hsi (2007) “Öğrenenlerin dijital araçları 

kullanarak dijital medya içerikleri, mesaj ve diğer elektronik ifadeleri elde etme, tasarlama, 

değerlendirme, eleştirme, sentezleme ve geliştirme eylemlerini kazanması ve göstermesi. ”, Miller 

ve Bartlett (2012) “Eleştirel düşünme ve bilgi okuryazarlığı becerilerinin birleşimi.”,  Pinho ve 

Lima (2013) “ Yaşam boyu karşılaşılacak yeni bilginin kazanılabilmesi amacıyla teknolojide 

yaşanan dönüşümlere uyum sağlayabilme becerisi. ”,  Liu, Li ve Ye (2018) “Eleştirel düşünme, 

bilgi kavrama becerileri ve özel bilgi kullanımı.”, Niessen (2013) “Seçtiğimiz dijital medyayı ne 

zaman ve niçin kullandığımız ile ilgili bir yetenek.” şeklinde tanımlamışlardır. Pinho ve Lima 

(2013) dijital akıcılık bağlamında öğretmenlere özgü bir açıklama daha yapmıştır. Bu açıklamaya 

göre öğretmenler teknoloji aracılığı ile öğretimin karmaşıklığını yönetebilmelidir. Öğretmenlerin 

teknoloji ile birlikte dersi planlama, oluşturma, dersle ilgili görevleri yürütme ve öğrenci 

performans ve becerilerini değerlendirme amaçlı bilgi, beceri ve tutumlara sahip olmaları 

gerekmektedir. 
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Spencer’e (2015) göre dijital akıcılığın bileşenleri şekil 2.2’de gösterilmektedir.  

Şekil 2.2.Dijital Akıcılığın Bileşenleri (Spencer, 2015) 

Sparrow’a göre (2018) Dijital akıcılık, teknolojik araçlarla yeni bir şey yaratma 

yeteneğidir ve ‘merak, iletişim, yaratıcılık, veri yönetimi ve inovasyon’ gibi bileşenleri olan ancak 

bunlarla sınırlı olmamak üzere gelişen bir akıcılığın koleksiyonu olarak görülebilir. Sparrow’a 

göre ise dijital akıcılığın bileşenleri şekil 2.3’te gösterilmektedir. 

Şekil 2.3.Dijital Akıcılığın Bileşenleri (Sparrow, 2018) 

• Merak akıcılığı, soru sormayı ve bu soruları cevaplama arzusunu içerir.  

• İletişim akıcılığı, farklı topluluklar arasında yeni bilgiler aktarma ve belirli bir 

izleyici için en uygun ve etkili olan bir ortam seçme yeteneğidir. 

• Yaratıcı akıcılık, yeni bir şey yapmak için bilginin nasıl yaratılacağına ve bilgiden 

nasıl yararlanılacağına dair derin bir anlayıştır. 

• Veri akıcılığı, yeni kararlar almak ve veriyi işlemek için teknolojinin neler 

yapabileceğinin sınırlarını zorlama bilgisi ile birlikte etkili kararlar vermek için veri setlerini 

kullanma kapasitesidir. 

• İnovasyon akıcılığı, başarısızlığın öğrenme sürecinin değerli bir parçası 

olduğunun farkına varmayı içerir. Yenilik yapmak için öğrencilerin risk almaları, başarısız 

olmaları, bu başarısızlıklardan öğrenmeleri ve yeni bir fikir üretme süreçlerini gerektirir.  

Dijital 
Yeterlik

• "Farklı teknoloji veya teknolojileri anlayabilme, seçebilme ve 
kullanabilme. "

Dijital 
okuryazarlık

• "Bilişsel ve entelektüel yeterlikler, teknik becerilerini uygulayarak 
okuyabilme, oluşturabilme, değerlendirebilme ve yargıya varabilme."

Sosyal 
yeterlik

• "Diğer bireyler ile etkili iletişim kurabilme."

Merak İletişim Yaratıcılık
Veri 

Yönetimi 
İnovasyon
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Wang, Myers ve Sundaram (2012) ise dijital akıcılık kavramı için bir model önerisinde 

bulunmuşlardır. Bu modele göre dijital akıcılığın boyutları ve bu boyutlara ait değişkenlerin 

gösterimi şekil 2.4’te gösterilmektedir:  

 

Şekil 2.4.Dijital Akıcılığın Boyutları ve Bu Boyutlara Ait Değişkenler (Wang, Myers ve 

Sundaram,2012) 

Sparrow (2018) Dijital akıcılığı; “Yeni bilgiler, yeni problemler yaratmak ve çözmek için 

teknolojiden yararlanma, eleştirel düşünme, sosyal zekâ ile karmaşık problemleri çözebilme 

yeteneğidir.” şeklinde açıklamıştır. Ayrıca dijital akıcılığın bugün ile gelecekte 

karşılaşabileceğimiz sorunları ve endişeleri gidermek için mükemmel iletişim becerileri ile yeni 

medya okuryazarlığı gerektirdiğini belirtmiştir. White (2013) öğrencilerin bu becerileri 

okullarda kazanmalarının ve hayata uyarlamalarının önemine değindiği çalışmasında ‘dijital 

akıcılığın’ bir ders olarak okutulması gerektiğini hatta bu dersle ilgili konu başlıklarını bile 

belirtmiştir. Bu konu başlıkları şekil 2.5’te gösterilmektedir. 

Sosyal faktörler: 

"Aile ve akran etkisi, öğretmenlerin kullanımı, yeteneği 
ve etkisi. "

Davranışsal kullanım niyeti: 

"Kullanmak için davranışsal niyet, teknolojiye yönelik 
tutum. Olanak: Erişilebilirlik, evden erişim, erişim yeri, 
bilgisayar sahipliği yılı. "

Teknoloji kullanımı: 

"Genel ve özel teknoloji deneyimi, alıştırma (uygulama 
odaklı), kullanılmış olan teknoloji türü, kullanıcı 
profilleri/ grupları."

Eğitsel (kurumsal) faktörler: 

"Üniversite/okul, bilim dalı/ konu/ fakülte, üniversitede 
çalışma türü, bilgisayar destekli öğrenim."

Demografik özellikler: 

"Yaş, cinsiyet, sosyo-ekonomik durum, ırk/uyruk/ülke, 
coğrafya (kentsel/kırsal), dil (yabancı dil konuşma 
yeteneği veya engeli) ve ev büyüklüğü."

Psikolojik faktörler: 

"İlgi, kişilik, bilgisayar kaygısı, yaşlanma kaygısı, 
algılanan teknoloji kullanım yeteneği." 
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Şekil 2.5. Dijital Akıcılık Dersinin Konu Başlıkları (White, 2013) 

Ulusal Araştırma Konseyi (National Research Council-NRC, 1999) dijital akıcı bireylerin; 

kişisel ve mesleki etkinliklerine uygun bir biçimde bilgi teknolojilerini kullanabilme, 

öğrenebilme, ayırt edebilme ve değerlendirebilmelerini, yaşamları boyunca dijital araçları etkili 

kullanabilmek için değişen teknolojiye uyum sağlayabilmelerini yani yaşam boyu öğrenen 

bireyler olmalarını beklediklerini ifade etmişlerdir. Demir (2018) de dijital akıcılığı bireylerde 

oluşturabilmek ve sürdürebilmenin hayat boyu devam eden bir süreç olduğunu belirterek yaşam 

boyu öğrenme ve dijital akıcılığın önemine dikkat çekmiştir. Bu bağlamda geleceği inşa etmede 

çok önemli bir misyona sahip olan öğretmenlerin yaşam boyu öğrenme çerçevesinde dijital 

akıcılıklarının incelenmesinin alanyazına katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 

2.4.1.Dijital Akıcılık ile ilgili Araştırmalar 

‘Dijital akıcılık’ ile ilgili alanyazında yurt içi ve yurt dışında çalışmalara rastlanmış olup 

özellikle yurt içinde çok az çalışmanın yapıldığı ve bunun da son yıllarda yayımlandığı 

görülmektedir. 

Fleming, Robert, Sparrow, Wee, Dudas ve Slattery (2021) çalışmalarında 21.yy. 

becerilerini destekleyen dijital akıcılık çerçevesi oluşturmayı amaçlamışlardır. Teknolojiyle 

Öğretme ve Öğrenme (Teaching and Learning With Technology-TLT) merkeziöğrencilere dijital 

hizmet sunmak, fakülteleri geliştirmek ve dijital uygulama desteği sunmak amacıyla dijital 

akıcılık kavramını açıklayan ve işlevsel hale getiren bir çerçeve geliştirmiştir. Araştırmanın 

sonucunda dijital akıcılık, ‘yeni teknolojileri belirleme, benimseme ve kullanma konusunda her 

zaman hazır olma ihtiyacı’ olarak tanımlanmıştır. 

Fulgence (2020) çalışmasında, öğretmen eğitimcilerinin çağdaş dünyada temel bir 

yetkinlik olarak dijital akıcılığı nasıl geliştirdiklerini araştırmayı hedeflemişlerdir. Eğitimcilerin 

üzerinde çalıştığı öğretmen eğitimi programlarının çoğunun, dijital akıcılığı anahtar bir yetkinlik 

olarak bütünleştiremediğini belirtmiştir. Çalışma, literatürü gözden geçirerek dijital akıcılığın 

İnternet
Tarihi 

 

Sosyalleşme 
Eleştirel 

Düşünme 

Tasarım 
Becerileri 

Dijital 
Haklar Ve 

Telif Hakkı 

Dijital 
Akıcılık 

Teknoloji Etik 
Güvenlik 

Kabul 
Edilebilir 
Davranış 

 

Kimlik ve 
Gizlilik 

 İşbirliği, İletişim, 
Problem Çözme ve 

Araştırma Stratejileri 
 

Proje 
Yönetimi 
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boyutlarını bir kavram olarak belirlemiştir. Eğitim Fakültelerinin yönetimi de dâhil olmak üzere 

doksan eğitimciyle görüşmeler yapılmıştır. Bulgular, hem bireysel mekanizmaların -

bireyselleştirilmiş öğrenme, uygulama, araştırma ve danışmanlığa katılım- hem kurumsal 

mekanizmaların -eğitim, altyapı ve çevrimiçi programların sunulması- öğretmen eğitimcilerinin 

dijital akıcılığının gelişimine katkıda bulunduğunu göstermektedir. Çalışma, öğretmen 

eğitimcileri için temel bir yetkinlik olarak dijital akıcılığa ilişkin mevcut literatüre katkıda 

bulunmaktadır. Uygulamayla ilgili olarak da sürekli eğitim ve uygulama ile desteklenen 

profesyonel gelişim hedeflenmektedir. 

Demir (2018) çalışmasında öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarını kesitsel tarama 

yöntemiyle incelemeyi amaçlamıştır. Araştırmada öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarının 

orta düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmış, öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları arasında 

cinsiyet ve kullanılan teknoloji türüne göre anlamlı farklılık olduğu ve sınıf düzeyi ile yabancı dil 

bilgisinin arttıkça dijital akıcılıklarının da arttığı tespit edilmiştir. Öğretmen adaylarının dijital 

akıcılıkları arasında teknoloji odaklı bölümlerde öğrenim gören liselerden mezun olan öğrenciler 

lehine anlamlı bir farklılık olduğu görülmüştür. Deneyime açık, duygusal dengeli, sorumlu ve 

dışadönük kişilik özelliklerinin öğretmenlerin dijital akıcılık üzerindeki değişimin %13,8’ini 

açıkladığı tespit edilerek dijital akıcılığın sadece teknik kavramlar olarak görülmemesi, sosyal ve 

psikolojik yönüne de odaklanılması gerektiği belirtilmiştir. 

Chigona (2018) öğretmenlerin sınıf ortamlarında dijital akıcılıklarını nitel yöntemle 

belirlemeyi amaçlamıştır. Araştırmanın sonucunda öğrenme-öğretme sürecinde çoğu 

öğretmenin dijital teknolojilerin sınıf ortamına etkili şekilde nasıl entegre edileceğine dair 

karmaşık bilgilerinin ve dijital akıcılıklarının yetersiz olduğu tespit edilmiştir. Dolayısıyla 

öğretmenler sınıflarda, dijital bağlantılardan yararlanamadıklarını belirtmişlerdir. 

Parahita (2017) yetişkin bireylerle yaptığı çalışmada, dijital dezenformasyonla ilişkilerini 

bazı değişkenlere göre ölçmeyi amaçlamıştır. Tarama modelinde yürüttüğü çalışmasından elde 

ettiği sonuçlar şöyledir: Cinsiyet, yaş, din ve inanç türü dijital akıcılığı yordayan değişkenler 

arasında yer almamaktadır. Gelir seviyesi ve eğitim düzeyinin dijital akıcılık ile anlamlı bir ilişkisi 

olduğu sonucunu elde etmiştir. Gelir seviyesi ve eğitim düzeyinin arttıkça, bireyin dijital 

akıcılığını arttıracak deneyimlerle karşılaşma ihtimalinin de arttığı belirtilmiştir.  

Bose, Pakala ve Grover (2017) üniversite öğrencilerinin mobil öğrenme strateji ve 

cihazlarını kullanarak iletişim ve dijital becerilerini etkili anlamda arttırıp arttırmadıklarını ve bu 

durumun dijital akıcılıklarına etkisini karma desen kullanarak belirlemeyi amaçlamışlardır. 

Araştırma sonucunda tablet bilgisayarları kullanarak öğrenen üniversite öğrencilerinin dijital 

akıcılıkları yüksek çıkmıştır.  
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Accenture (2016) yetişkinlerle yaptığı çalışmasında dijital akıcılığın işgücünde cinsiyet 

eşitliği açısından rolünü tanımlamayı amaçlamıştır. Tarama modelini kullanarak bir ‘dijital 

akıcılık modeli’ geliştirmiştir. Bu modelde kadınlar ile erkekler eğitim, iş deneyimi ve 

kariyerlerine göre dijital akıcılık açısından karşılaştırmalı olarak ele alınmıştır. Araştırmadan 

elde edilen bulgular şöyledir: Dijital akıcılık, kariyer döngüsüne olumlu katkı sağlamakta, dijital 

akıcılığın kadınlar üzerindeki etkisi erkeklere oranla daha fazla olmasına rağmen erkeklerin 

kadınlara oranla dijital akıcılıklarının daha yüksek çıktığı ve dijital becerileri öğrenme konusunda 

daha istekli oldukları belirtilmiştir. Ayrıca dijital akıcılığın katılımcı ülkelerin iş yerlerinde 

cinsiyet eşitliğine önemli katkılar sağladığı tespit edilmiştir.  

Demir ve Odabaşı (2016) yaptıkları araştırmada dijital akıcılık kavramını eleştirel bir 

yaklaşımla ele alarak, dijital akıcılığın farklı boyutlarını ortaya çıkarmayı amaçlamışlardır. 

Çalışmanın sonucunda dijital akıcı bireylerden; BİT kavram ve uygulamaları hakkında eleştirel 

düşünebilen, kaliteli deneyimlere sahip, BİT’i etkili, verimli ve esnek biçimde farklı amaçlar için 

kullanabilen, karmaşıklığı yönetebilen, çözüm üretebilen, teknolojik dönüşüme hızlı uyum 

sağlayabilen bireyler olmalarının önemine ve gerekliliğine değinilmiştir. 

Pinho ve Lima (2013) öğretmenlerin dijital akıcılık ve yabancı dil öğrenme-öğretme 

sürecinde dijital teknolojilerin pedagojik kullanımına ilişkin algılarını incelemeyi 

amaçlamışlardır. Durum çalışması niteliğinde olan araştırmanın bulguları şöyledir: Dijital 

akıcılığın yabancı dil öğretiminde motivasyonu arttırıcı bir unsur olduğu, dikkat çekici ve aktif bir 

öğrenme sürecinde ihtiyaç duyulan bir yeterlik olduğu ve öğretmenlere dijital akıcı olma yolunda 

kurumsal destek verilmesinin önemli olduğu belirtilmiştir.  

Kim, Chung ve Yu’nun (2013) ortaokul öğrencileriyle yaptığı yarı deneysel çalışmasında 

dijital akıcılığı geliştirmeye yönelik bir eğitim programı geliştirmeyi ve öğrencilerin dijital 

akıcılığını arttırmayı amaçlamıştır. Araştırmanın sonucunda öğrencilerin dijital akıcılığının 

arttığı tespit edilmiştir.  

Miller ve Bartlett (2012) öğretmenlerle yaptıkları tarama modelindeki çalışmalarında; 

öğretmenlerin, öğrencilerinin dijital akıcılıklarını yetersiz gördüklerini ve internette yer alan 

bilgileri eleştirel olarak değerlendiremedikleri sonucunu elde etmişlerdir. 

Wang, Wiesemes ve Gibbons (2012) mobil cihazların kullanımına yönelik algı ve kişisel 

deneyimlerini incelemek amacıyla doktora öğrencileriyle nitel bir çalışma yapmışlardır. 

Araştırmanın sonucunda mobil cihazları kullanmanın doktora çalışmalarına önemli bir katkısının 

olmadığı tespit edilmiştir. 

Costa, Prado, Oliveira, Peres, Massarollo, Fernandes ve Freitas (2011) hemşirelik bölümü 

öğrencileriyle yaptıkları çalışmalarında katılımcıların dijital akıcılıklarını ölçmeyi 
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amaçlamışlardır. Tarama yönteminin kullanıldığı araştırmada, öğrencilerin çocukluk ile ergenlik 

dönemlerinden itibaren bilgisayar kullandıkları için kendilerini orta düzeyde dijital akıcı 

gördükleri sonucuna ulaşılmıştır.  

Gayol ve Boubsil (2009) tarama modelinde gerçekleştirdiği çalışmasında öğretim 

elemanlarının dijital akıcılıklarını belirlemeyi amaçlamışlardır. Çalışmanın sonucunda öğretim 

elemanlarının dijital akıcılıklarının gelişime açık olarak betimlendiği tespit edilmiştir. 

Kaminski, Switzer ve Gloeckner (2009) üniversite öğrencilerinin dijital akıcılığını 

belirlemeyi amaçlamıştır. Ön test-son test ve zaman serili desen karması yönteminin uygulandığı 

çalışmaya 2001 yılında üniversiteye yeni başlayan 2012 öğrenci ile 2005 yılında mezun 

durumunda olan 482 öğrenci katılmıştır. Aradan geçen dört yılın sonunda; öğrencilerin sunum 

ve web tarayıcı bilgilerinde artış yaşanmış ama veri tabanı, web animasyon, programlama, 

masaüstü yayıncılık, dijital video ve ses yazılımı bilgilerinde ise anlamlı düzeyde düşüş 

görülmüştür.  

Bologa, Lupu, Sabau ve Bologa (2007) üniversite öğrencilerinin dijital akıcılıkları ile 

günlük yaşamda gerekli bilgisayar uygulamalarını kullanma becerileri arasında ilişkiyi yarı 

deneysel yöntem kullanarak araştırmışlardır. Çalışmadan öğrencilerin dijital akıcılık düzeyleri ile 

günlük yaşamda gerekli bilgisayar uygulamalarını kullanma becerileri arasında bir ilişki olduğu 

tespit edilmiştir. 

Glewa ve Bogan (2007) ilkokul öğrencilerini dijital akıcı bireyler olmaya teşvik etmek için 

gerçekleştirdikleri bu çalışmada nitel yöntem kullanmışlardır. Çalışmanın sonucunda 

öğrencilerin teknoloji tabanlı araçlar kullanmalarının yazı yazma farkındalıklarını arttırdığı 

tespit edilmiştir.  

Green (2005) yetişkin bireylerle yaptığı çalışmasında dijital akıcılığın sosyo-duygusal 

ilişkilerini incelemiştir. Araştırmanın sonucunda dijital akıcılığın sosyolojik ve duygusal faktörler 

boyutunda; yeniliklere açıklık, dışa dönüklük, uyum sağlayabilirlik, teknoloji becerileri, zekâ, 

çocukluk anıları ve olumlu teknoloji deneyimleri olduğu tespit edilmiştir. 

Değişkenlere ilişkin literatür taraması sonucunda: Dijital farkındalıkla ilgili çalışmaların 

genellikle farkındalığın daha çok ‘güvenlik’ boyutu ve ebeveynlerin dijital farkındalıkları ile ilgili 

olduğu tespit edilmiştir. Doğrudan öğretmen adaylarının dijital farkındalıklarını inceleyen bir 

çalışmaya ise rastlanmamıştır. Dijital yeterlikle ilgili alanda yurt içi çalışmaların son yıllarda 

yapıldığı gözlenmiş ancak yurt dışında birçok çalışmanın geçmiş yıllarda da yapıldığı tespit 

edilmiştir. Yurt içi ve yurt dışıalan yazındaöğretmenlerin ve üniversite öğrencilerinin dijital 

akıcılıklarını inceleyen çalışmalara rastlanmış olup özellikle yurt içinde çok az çalışmanın 

yapıldığı ve bunun da son yıllarda yayımlandığı görülmüştür. 
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2.5. Dijital Farkındalık, Dijital Yeterlik ve Dijital Akıcılık Arasındaki İlişki 

Alanyazın incelendiğinde yapılan açıklamalardan (Aesaert, Van Nijlen, Vanderlinde ve 

Van Braak, 2014; Briggs ve Makice, 2012; Ferrari, 2012; Spencer, 2015) ‘dijital farkındalık, dijital 

yeterlik ve dijital akıcılık’ kavramları arasındaki farkları ortaya koyabilen net tanımlamaların 

olmadığı, bu kavramları karşılayan özelliklerin bazen birbirilerinin yerine kullanılabildiği 

görülmektedir. Bu bağlamda bu kavramlarla ilgili literatür ışığında komplike bir tanım yapmak 

gerekirse: Dijital farkındalık, ‘dijital teknolojiler ve araçlar konusunda bireyin çevresinde gelişen 

olayları duyumsaması, bilmesi, algılama becerisi ile dijitalleşmenin bilincinde olmasıdır.’ Dijital 

yeterlik, ‘dijital araçları etkili kullanabilmek için gerekli olan bilgi, beceri ve tutumlardır.’ Dijital 

akıcılık ise, ‘bireyin dijital teknolojilere uyum sağlayabilme becerisi ve yaşam boyu öğrenme 

kapsamında öğrenme ile deneyimlerini dijital ortamlarda gerçekleştirebilmesidir.’ şeklinde 

tanımlanabilir. 

Kapsamlı bir şekilde ulusal ve uluslararası alanyazın incelendiğinde ‘dijital farkındalık, 

yeterlik ve akıcılık’ arasındaki ilişkiyi ele alan herhangi bir çalışmaya rastlanmamıştır. 

Ancakliteratürde bu üç kavrama yönelik yapılan tanımlamalar ve açıklamalar (MEB, 2018; 

Niessen, 2013; Sparrow, 2018; Spencer, 2015) incelendiğinde bu kavramların adeta iç içe geçtiği 

görülmektedir. 

Millî Eğitim Bakanlığının (2018) 2023 vizyonu çerçevesinde, bireylerde dijital yeterliğin 

geliştirilmesine yönelik birçok hedeften bahsedilmektedir. MEB’in dijital yeterlik gelişimine 

ilişkin ‘farkındalık ve beceri eğitimlerinin düzenlenmesinin’ ve ‘öğrencilerin güvenli internet, 

siber güvenlik, siber zorbalık ve veri güvenliği’ gibi konularda kazanımların oluşturulmaya 

çalışılmasının aslında bireylerde ‘dijital farkındalık’ın oluşturulmaya çalışılması şeklinde 

yorumlanabilir. Yine “öğrencilerin bilişim teknolojilerini dijital ortamlarda ‘üretim, problem 

çözme ve hayallerini gerçekleştirebilme’ aracı olarak kullanmalarının sağlanması, yaşam boyu 

öğrenme kapsamında dijital içeriklerin kullanımıyla bilgi ve beceriye ulaşılması, öğrenme 

motivasyonlarının sağlanması, ölçme değerlendirmenin günlük yaşam deneyimleri üzerinden 

yapılması” şeklinde bahsedilen bu becerilerin bireylerde dijital akıcılık becerisinin 

kazandırılmaya çalışıldığını göstermesi açısından önemlidir. Bu bağlamda MEB’in bireylerde 

dijital yeterliğin gelişimine yönelik kazanım hedeflerinde de aslında dijital farkındalık ve dijital 

akıcılık becerilerinin özelliklerinin olduğu söylenebilir. 

Dijital araçların etkin, doğru ve yerinde kullanılması konusunda dijital akıcılık 

kavramından da bahsedilebilir. Dijital araçların kullanım amacını bilme, bilgilerin geçerli ve 

güvenilir olup olmadığını kontrol edip içeriklere eleştirel yaklaşabilme, kullanıcı çeşitliliğinin 

farkında olma gibi özellikler dijital akıcılık kavramı ile ilişkilidir. Bireylerin dijitalleşen dünyanın, 

dijital teknolojilerin vearaçların ve dijital öğrenme süreçlerinin farkında olması önemlidir. Aynı 
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zamanda dijital araçların farklı alanlarda yaratıcı ve işlevsel bir şekilde kullanılmasınında önemli 

olduğu vurgulanmaktadır (Ala-Mutka ve diğerleri, 2008).  

Bireylerin dijital sürecin farkında olmaları tek başına yeterli değildir. Aynı zamanda dijital 

araçları etkili ve verimli kullanmaları da gerekmektedir. Bu noktada da dijital yeterlik kavramı 

karşımıza çıkmaktadır. Dünya genelinde stratejik kavramsal çerçeve olarak kabul gören dijital 

yeterliğin 21. yüzyıl becerileri ile son derece ilişkili olduğu vurgulanmaktadır (Hatlevik, Ottestad 

ve Throndsen, 2015; Keskin ve Yazar, 2015). Ferrari (2012) dijital yeterliği, “BİT ve sosyal 

medyayı kullanarak görevleri yerine getirme, problem çözme, iletişim kurma, içerik oluşturma ve 

paylaşma, bilgiyi yönetme, işbirlikli çalışma gibi süreçleri yürütmekte işe koşulan bilgi, beceri, 

tutum, strateji, farkındalık ve yeteneklerdir.” şeklinde açıklayarak dijital yeterliğin adeta bir 

dijital farkındalık süreci olduğunu belirtmektedir. 

Dijital yeterlik aynı zamanda iş, öğrenme ve sosyalleşme amacıyla bilginin etkili, verimli, 

eleştirel, yaratıcı, esnek ve yansıtıcı şekilde yapılandırılmasını da içermektedir (Aesaert ve 

diğerleri, 2014; Ferrari, 2012). Dijital akıcılık ise “Teknolojiyi ne zaman ve nerede kullanacağını 

bilme becerisidir.” (Demir, Aydin, Ersoy, Kelek, Tatar, Kuzu ve Odabasi, 2015) şeklinde 

açıklanarak dijital yeterlikle ilişkili olduğu görülmektedir. Spencer’a (2015) göre dijital akıcılığın 

bileşenlerinden birini dijital yeterlik oluşturmaktadır. Wang ve diğerlerinin (2012) de dijital 

akıcılık kavramı ile ilgili ortaya attıkları modelin alt bileşenlerinden birinin ‘teknolojinin etkili 

kullanımı’ olduğunu belirtmesinden yola çıkılarak dijital akıcılık ile yeterliğin ilişkili olduğu 

sonucu çıkarılabilir. 

Briggs ve Makice, (2012) dijital akıcı bireylerin özelliklerini “(1) Dijital araçların ne zaman 

ve nasıl kullanılması gerektiğinin farkında olan, (2) dijital araçları çok etkili kullanabilen ve dijital 

araç kullanımını otomatikleşmiş bir beceri haline getirebilenve (3) dijital teknolojilerin değişip 

geliştikçe yeni durumlara uyum sağlayabilen” şeklinde açıklamaktadır. Bu açıklamaya göre dijital 

akıcı bireylerin özelliklerinden birincisinin dijital farkındalık, ikincisinin dijital yeterlik, 

üçüncüsünün ise dijital akıcılık ile ilişkili olduğu söylenebilir. Bu bağlamda; dijital akıcılık, yeterlik 

ve farkındalık kavramları, şekil 2.6’da görüldüğü üzere adeta bir bütünün parçaları gibi ifade 

edilebilir. 
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Şekil 2.6. Dijital Akıcılık, Dijital Yeterlik ve Dijital Farkındalık İlişkisi 

Amerika’da ise Uluslararası Eğitim Teknolojileri Topluluğu (The International Society for 

Technology in Education-ISTE) tarafından belirlenen standartlarda öğrencilerin dijital 

vatandaşlık, iletişim, iş birliği, yenilikçi tasarım ve bilgiyi oluşturma konularında dijital araç ve 

teknolojileri etkili kullanmaları gerektiği vurgulanmaktadır (Çebi veReisoğlu, 2019). Avrupa’da 

sekiz yeterlikten birinin dijital yeterlik olduğu belirtilmekte (EC, 2007) ve bu doğrultuda 

Avrupa’da dijital yeterliğin daha iyi anlaşılması ve geliştirilmesi için dijital yeterlik projesi 

kapsamında DigComp çerçevesi geliştirilmeye başlanmıştır (Vuorikari, Punie, Carretero ve Van 

Den Brande, 2016). DigComp, diğer çerçevelerden farklı olarak 21. yüzyıl becerilerini dikkate 

alarak üst düzey düşünme becerilerini kapsamaktadır (Janssen, Stoyanov, Ferrari, Punie, 

Pannekeet ve Sloep, 2013). Oluşturulan bu çerçevede dijital yeterlik projesi kapsamında bireylere 

21.yy. becerilerinin kazandırılması hedeflenmiştir. Dijital yeterlik projesindebulunan 21.yy. 

becerilerinin dijital akıcılık ve farkındalık becerileri ile ilişkili olduğu söylenebilir. 

Bu bağlamda bu araştırmada ‘dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık’ kavramlarının net 

olarak sınırlarının çizilip açıklanmasının, bu kavramlara ait olan özelliklerin ve kavramlar 

arasındaki ilişki düzeylerinin belirlenmesinin ve öğretmen adaylarının dijital farkındalık ve 

yeterliklerinin dijital akıcılıklarını yordama düzeylerinin incelenmesinin literatürekatkı 

sağlayabileceği düşünülmektedir. 

  

Dijital 
Yeterlik

Dijital Akıcılık

Dijital 
Farkındalık
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3.YÖNTEM 

Bu bölümde araştırmanın problemine uygun olarak seçilen araştırma modeli, deseni, 

evreni, örneklemi, veri toplama araçları ve analiz süreci ile ilgili bilgiler alt başlıklarla verilmiştir. 

3.1.Araştırmanın Modeli  

Bu araştırma karma yöntem kullanılarak yapılmıştır. Johnson, Onwuegbuzie ve Turner 

(2007) karma yöntem araştırmasını “Araştırmacı veya araştırma ekibinin, anlama ve 

doğrulamanın genişliği ile derinliği amacıyla nitel ve nicel araştırma yaklaşımlarının bileşenlerini 

(nitel/nicel bakış açıları, veri toplama ve analizi vs.) birleştirdikleri bir araştırma türü.” şeklinde 

tanımlamıştır. Yıldırım ve Şimşek (2013) ise “Araştırma problemini kapsamlı ve çok boyutlu 

incelemek amacıyla pragmatist felsefenin ilkeleri doğrultusunda nicel ve nitel yöntemleri birlikte 

kullanarak gerçekleştirilen araştırma.” şeklinde açıklamıştır. Karma yöntem araştırmaları 

pragmatist felsefeye (Creswell ve Clark, 2007; Tassakkori ve Teddlie, 2003) ve dönüşümsel bakış 

açısına (Greene, 2007; Mertens, 2008) dayandırılmaktadır. Bu yaklaşım araştırmacının, aynı 

araştırma içinde hem tümevarımcı hem tümdengelimci hem nesnel hem öznel düşünmesini 

gerektirmektedir (Morgan, 2007). Karma yöntem araştırmaları nicel araştırmanın zayıf olduğu 

‘derinlik ve ayrıntı’ ile nitel araştırmanın zayıf olduğu ‘genelleme ve tahmin’ amaçlarına 

ulaşmada, araştırmacıya alternatif bir yaklaşım sunarak-pragmatist felsefenin de öngördüğü gibi- 

paradigmatik ilkelerden çok araştırma probleminin gerektirdiği işevuruk gereksinimleri dikkate 

alarak problemin kapsamlı araştırılması yönünden önemli bir esneklik sağlamaktadır (Yıldırım 

ve Şimşek, 2013). Bu çalışmada da hem nitel hem de nicel verilerin toplanması, bu veri kaynakları 

arasında köprü oluşturması, tümdengelim ve tümevarım düşüncelerini birleştirmesi, bütüncül ve 

zengin bir bakış açısı sunması, mevcut tüm yöntemleri kullanılabilmesini sağlamasından dolayı 

problemleri çözme eğiliminde olması, çoklu dünya görüşü ve paradigmaların kullanımına izin 

vermesi, disiplinler arası araştırmalara uygun olması ve sonuçların bütüncül bir şekilde ele alınıp 

ilişkilendirilmesine olanak sağladığı için ‘karma yöntem’ tercih edilmiştir (Creswell ve Clark, 

2015).  

Karma yöntem desenini seçerken 4 kritere göre hareket edilmiştir: (1) Aşamalar 

arasındaki etkileşim düzeyi, (2) aşamaların ilişkisel önceliği, (3) aşamaların zamanlaması ve (4) 

aşamaları birleştirme işlemleri (Creswell ve Clark, 2015). Bu çalışmada da bir olgunun tam olarak 

anlaşılmasını sağlamakhem nicel hem nitel verilere eşit düzeyde önem vermek, nicel ve nitel 

sonuçları tamamlayıcı şekilde sentezlemek ve bir araştırmadaki birçok yönü kapsamlı şekilde 

değerlendirmek için yakınsayan paralel desen tercih edilmiştir. Yakınsayan paralel desen, 

araştırma süresinin aynı aşamasında araştırmacının hem nicel hem nitel verileri topladığı ve 

analiz ettiği ardından da iki veri kümesini tek bir yorum halinde sentezleyip açıklamaktır 

(Creswell ve Clark, 2015).  Bu desenin amacı, nicel yöntemlerle (geniş örneklem, eğilimler, 
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genelleme) ve nitel yöntemlerin (küçük örneklem, ayrıntılar, derinlik) farklılaşan güçlerini bir 

araya getirmektir (Patton, 1990). Yakınsayan paralel desende ilk olarak hem nicel hem nitel 

veriler eş zamanlı şekilde toplanır, ardından araştırmanın iki farklı veri grubu ayrı şekilde analiz 

edilir, analiz sürecinden sonra iki farklı veri seti birleştirilip yorumlanır (Creswell ve Clark, 2015). 

Bu desenin şematik gösterimi şekil 3.1’de verilmiştir.  

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

 
Şekil 3.1.Yakınsayan Paralel Desen (Creswell ve Clark, 2015) 

3.2. Araştırmanın Çalışma Grubu  

Çalışmanın nicel basamağında öğretmen adaylarından nicel veriler toplanmıştır. 

Öncelikle Türkiye'deki yedi coğrafi bölgeden kolay ulaşılabilir durum örneklemesi ile 

üniversitelerin Eğitim Fakülteleri seçilmiştir. Kolay ulaşılabilir durum örneklemesi, araştırmaya 

hız ve pratiklik kazandırır (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Üniversiteler belirlendikten sonra 

öğretmen adayları seçkisiz örnekleme yöntemlerinden basit seçkisiz örnekleme tekniğiyle 

seçilmiştir. Basit seçkisiz örnekleme, belirlenmiş bir evrendeki tüm bireylere seçilmek için eşit ve 

birbirinden bağımsız şans verir. Yani, bütün bireylerin seçilme olasılığı aynıdır ve bir bireyin 

seçimi diğerinin seçimini etkilememektedir (Özen ve Gül, 2007). Araştırmanın çalışma grubunu 

da 539 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmaya katılan çalışma grubunun demografik 

özellikleri Tablo 3.1’de gösterilmektedir: 

  

Nicel Veri 
Toplama ve 
Çözümleme 

Karşılaştırma veya 

İlişkilendirme 
Yorumlama 

Nitel Veri 
Toplama ve 
Çözümleme 
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Tablo 3.1.  
Çalışma Grubu Demografik Değişkenleri 

 Değişkenler N % 

Cinsiyet 
Kadın  432 80,1 
Erkek  107 19,9 

Mezun olunan lise 
türü 

Fen lisesi 18 3,3 
Anadolu Lisesi 348 64,6 
Mesleki ve Teknik Liseler 56 10,4 
Anadolu İmam-Hatip Lisesi 32 5,9 
Sosyal Bilimler Lisesi 13 2,4 
Özel Lise 40 7,4 
Anadolu Öğretmen Lisesi 14 2,6 
Diğer  18 3,3 

Bölüm 

Okul Öncesi 71 13,2 
Türkçe 60 11,1 
Sınıf 59 10,9 
PDR 55 10,2 
Soyal Bilgiler 21 3,9 
İlköğretim Matematik 20 3,7 
İngilizce 103 19,1 
Fen  96 17,8 
Diğer  54 10,0 

Sınıf düzeyi 

1. sınıf 161 29,9 
2. sınıf 115 21,3 
3. sınıf 149 27,6 
4. sınıf 114 21,2 

Öğrenim 
gördükleri coğrafi 

bölge 

Akdeniz 171 31,7 
Marmara 136 25,2 
Ege 59 10,9 
İç Anadolu 92 17,1 
Karadeniz 38 7,1 
Doğu Anadolu  29 5,4 
Güneydoğu Anadolu 14 2,6 

Üniversite öncesi 
yaşadığı yer 

Büyükşehir  201 37,3 
İl merkezi 139 25,8 
İlçe merkezi 129 23,9 
Belde/Köy 70 13,00 

539 öğretmen adayından oluşan çalışma grubunun 432’si (%80,1) kadın, 107’si (%19,9) 

erkektir. Bu grubun 18’i (%3,3) fen, 348’i (%64,6) Anadolu, 56’sı (%10,4) mesleki ve teknik, 32’si 

(%5,9) Anadolu imam-hatip, 13’ü (%2,4) sosyal bilimler, 40’ı (%7,4) özel, 14’ü (%2,6) Anadolu 

öğretmen ve 18’’i (%3,3) diğer liselerden mezun olmuştur. Katılımcıların 71’i (%13,2) okul 

öncesi, 60’ı (%11,1) Türkçe, 59’u (%10,9) sınıf, 55’i (%10,2) psikolojik danışmanlık ve rehberlik, 

21’i (%3,9) sosyal bilgiler, 20’si ilköğretim matematik (%3,7), 103’ü (%19,1) İngilizce, 96’sı 

(%17,8) fen bilgisi ve 54’ü (%10,0) diğer bölümlerde öğrenim görmektedir. Bireylerin 161’i 

(%29,9) 1.sınıf, 115’i (%21,3) 2.sınıf, 149’u (%27,6) 3.sınıf ve 114’ü (%21,2) 4.sınıftadır. 

Öğretmen adaylarının 171’i (%31,7) Akdeniz, 136’sı (%25,2) Marmara, 59’u (%10,9) Ege, 92’si 

(%17,1) İç Anadolu, 38’i (%7,1) Karadeniz, 29’u (%5,4) Doğu Anadolu ve 14’ü (%2,6) Güneydoğu 

Anadolu bölgesindeki üniversitelerde öğrenim görmektedir. Üniversite eğitimi öncesinde 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

43 
 

katılımcıların 201’i (%37,3) büyükşehir, 139’u (%25,8) il merkezi, 129’u (%23,9) ilçe merkezi ve 

70’i (%13,0) belde veya köyde yaşamıştır. 

Çalışmanın nitelaşamasındaise nicel aşamaya katılmış öğretmen adayları arasından 

belirlenen bir grup ile odak grup görüşmeleri yapılarak nitel veriler toplanmıştır. Örneklem 

seçiminde amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum çeşitlilik örneklemesi kullanılmıştır. Bu 

örneklemin seçilmesindeki amaç; göreli olarak küçük bir örneklem oluşturmak, bu örneklemde 

çalışılan probleme taraf olabilecek bireylerin çeşitliliğini maksimum derecede yansıtmak ve bu 

çeşitliliğe göre problemin farklı boyutlarını ortaya koymaktır (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Bu 

çalışmada da nitel veri için örneklem belirlenirken cinsiyet, sınıf, branş ve bölge açısından 

çeşitlilik sağlanmaya çalışılmıştır. Ayrıca Eğitim Fakültelerinde geçirilen süre arttıkça 

öğrencilerin eğitime bakış açıları, dijital becerileri, pedagojik ve mesleki bilgi düzeyleri 

farklılaşacağından 1.ve 2.sınıflar için (1.grup) bir odak grup görüşmesi 3.ve 4.sınıflar için (2.grup) 

farklı bir odak grup görüşmesi yapılmıştır. Birinci grup 6, ikinci grup 6 olmak üzere toplam 12 

gönüllü öğretmen adayı ile iki farklı odak grup görüşmesi yapılmıştır. Tablo 3.2.de birinci 

gruptaki katılımcıların demografik özellikleri gösterilmektedir. 

Tablo 3.2.  
Birinci Gruptaki Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Kod Cinsiyet Bölüm Öğrenim gördükleri coğrafi bölge 
Katılımcı 1 Kadın  Okul Öncesi Karadeniz 
Katılımcı 2 Kadın  İngilizce Doğu Anadolu 
Katılımcı 3 Kadın  İngilizce Ege 
Katılımcı 4 Erkek  PDR Marmara 
Katılımcı 5 Erkek  Türkçe Akdeniz 
Katılımcı 6 Kadın Sınıf İç Anadolu 

Tablo 3.2’de görüldüğü gibi birinci gruptaki katılımcıların 4’ü kadın, 2’si erkektir ve 

öğrenim gördükleri bölüm ve coğrafi bölge itibariyle her bir katılımcı farklı bölüm ve bölgelerden 

çalışmaya katılmıştır. Tablo 3.3’te ikinci gruptaki katılımcıların demografik özellikleri 

gösterilmektedir. 

Tablo 3.3.  
İkinci Gruptaki Katılımcıların Demografik Özellikleri 

Kod Cinsiyet Bölüm Öğrenim gördükleri bölge 
Katılımcı 7  Kadın Okul Öncesi Ege  
Katılımcı 8 Erkek Türkçe Akdeniz 
Katılımcı 9 Erkek İlköğretim Matematik Marmara 

Katılımcı 10 Kadın  PDR İç Anadolu 
Katılımcı 11 Erkek  PDR Karadeniz 
Katılımcı 12 Kadın  Fen Bilgisi  Güneydoğu Anadolu  

Tablo 3.3’te görüldüğü üzere ikinci gruptaki katılımcıların 3’ü kadın, 3’ü erkektir ve 

öğrenim gördükleri bölüm ve coğrafi bölge itibariyle her bir katılımcı farklı bölüm ve bölgelerden 

çalışmaya katılmıştır. 
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Çalışmanın son aşamasında ise dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi geliştirmek 

amacıyla Eğitim Programları ve Öğretim bilim dalında ve Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitiminde görev yapan öğretim üyelerinden ‘Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Görüş Formu’ 

kullanılarak veriler toplanmıştır. Örneklem seçiminde kolay ulaşılabilir durum örneklemesi 

kullanılmıştır. Eğitime ve dijital eğitime dair farklı görüşlerin, bakış açıların ve ekollerin 

çalışmaya yansımasını sağlamak için farklı üniversitelerde eğitim veren öğretim üyelerinden 

görüşler alınmıştır. Öğretim üyelerinin demografik bilgileri tablo 3.4’te gösterilmektedir:  

Tablo 3.4. 
Öğretim Üyelerinin Demografik Özellikleri 

Kod Cinsiyet Bölüm 
Görev Yaptıkları 

Coğrafi Bölge 
Uzman 1 Kadın Eğitim Programları ve Öğretim Akdeniz  
Uzman 2 Erkek Eğitim Programları ve Öğretim Doğu Anadolu 
Uzman 3 Erkek Eğitim Programları ve Öğretim Akdeniz  
Uzman 4 Erkek Eğitim Programları ve Öğretim Akdeniz  
Uzman 5 Kadın Eğitim Programları ve Öğretim Marmara 
Uzman 6 Erkek  Eğitim Programları ve Öğretim İç Anadolu 
Uzman 7 Erkek  Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Ege  
Uzman 8 Kadın  Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi Akdeniz  

Tablo 3.4’te görüldüğü üzere uzmanların 3’ü kadın, 5’i erkektir, 6’sı Eğitim Programları 

ve Öğretim, 2’si Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitiminde çalışmaktadır. Görev yaptıkları 

coğrafi bölge itibariyle uzmanlar farklı bölgelerden çalışmaya katılmıştır. 

Aşağıda Şekil 3.2.’de araştırmanın yöntemine ilişkin süreçler yer almaktadır: 

 

Şekil 3.2. Araştırma Yöntemi Süreçleri 

• Karma Yöntem (Yakınsayan Paralel Desen)Araştırma Modeli/ Deseni

• Öğretmen Adayları (Nicel-539 kişi / Nitel-12 kişi)
• Öğretim Üyeleri ( 8 kişi)

Çalışma Grupları

• Nicel - Kolay Ulaşılabilir Durum Örneklemesi (Üniversitelerin seçimi)
• Nicel - Basit Seçkisiz Örnekleme (Öğretmen adaylarının seçimi)
• Nitel - Amaçlı Örnekleme / Maksimum Çeşitlilik Örneklemesi (Öğretmen

adaylarının seçimi)
• Nitel - Kolay Ulaşılabilir Durum Örneklemesi (Öğretim üyelerinin seçimi)

Örneklem Gruplarının 
Belirlenmesi

• Kişisel Bilgi Formu
• Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği
• Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği
• Dijital Akıcılık Ölçeği
• Odak Grup Görüşmesi Formu
• Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Görüş Formu

Veri Toplama Araçları

• Nicel - Google Form
• Nitel - Odak Grup Görüşmesi / Açık Uçlu Soru Formu

Verilerin Toplanması

• Nicel - Bağımsız Örneklem t testi, ANOVA, Pearson Korelasyon Katsayısı,
Çoklu Regresyon Analizi

• Nitel - İçerik Analizi, Betimsel Analiz
Verilerin Analizi
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3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araştırma kapsamında kullanılacak veri toplama araçları hakkında bilgi 

verilmesi amaçlanmaktadır.  

3.3.1. Kişisel Bilgi Formu 

Araştırmacı tarafından hazırlanan "Kişisel Bilgi Formu"nda 4 alan uzmanının görüşleri 

doğrultusunda katılımcıların “cinsiyet, mezun olunan lise türü, öğrenim gördükleri bölüm, sınıf 

düzeyi, öğrenim gördüklericoğrafi bölge ve üniversite öncesi yaşadığı yer” gibi bilgiler yer 

almıştır. 

Kişisel Bilgiler Formunda yer alan ‘cinsiyet’değişkeni bazı araştırmalarda kadınlar lehine 

(Aslan ve Görgen, 2015) bazılarında da erkekler lehine (Accenture, 2016) farklılıklar oluşturup 

bir tutarsızlık gözlendiği için seçilmiştir. Yine bazı çalışmalarda ‘branş ve öğrenim kademesi/sınıf 

düzeyi’ değişkenlerinde farklılıklar tespit edilirken (Demir, 2018; Keskin ve Yazar, 2015) 

bazılarında herhangi bir farklılık oluşturmadığı tespit edilmiştir (Yılmaz ve diğerleri, 2016). 

Literatürde karşılaşılan bu farklılıklara bu çalışmayla da bakabilmek açısından araştırmaya bu iki 

değişken dâhil edilmiştir. ‘Mezun olunan lise türü’ değişkeninin hem bazı çalışmalarda yer alması 

(Tekerek ve Tekerek, 2013; Demir, 2018) hem de özellikle mesleki ve teknik eğitim veren 

liselerden mezun olan öğrencilerin bir farklılık oluşturabileceği düşüncesinden hareketle 

çalışmaya dâhil edilmiştir. Bireylerin üniversite eğitimi sürecinde; şehrin/üniversitenin sosyo-

kültürel çevresi, ekonomik-sosyal imkânları, üniversite eğitiminden önce yaşadıkları coğrafya ve 

büyüdüğü sosyo-kültürel çevrenin olay veya durumlara bakış açıları, yaklaşımları, tutumları, 

davranışları onların dijital farkındalıklarını ve yeterliklerini etkileyebileceği düşüncesinden 

hareketle ‘öğrenim gördükleri coğrafi bölge ve üniversite öncesi yaşadıkları yer’ değişkenleri 

seçilmiştir. 

3.3.2. Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği 

Araştırmada katılımcıların dijital farkındalıklarını belirlemek amacıyla araştırmacı 

tarafından “Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği” geliştirilmiştir. Çalışma grubunu 2020-2021 eğitim-

öğretim yılında bir devlet üniversitesinde öğrenim gören 612 üniversite öğrencisi 

oluşturmaktadır. Örneklemin belirlenmesinde amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum 

çeşitlilik örneklemesi kullanılmıştır. Çalışmaya katılım tamamen gönüllülük esasına dayalı olup, 

ön uygulama formunu yalnızca gönüllü öğrenciler ‘google form’ üzerinden çevrim içi 

doldurmuştur. Çalışmaya katılan üniversite öğrencileri, üniversitenin farklı fakültelerinde, 

öğrenim türlerinde ve sınıf seviyelerinde öğrenim görmektedir. Faktör analizi yapılmadan önce 

“örneklem büyüklüğü, kayıp değerler, normallik, çoklu bağlantı problemi, uç (aykırı) değerler ve 

R’nin faktörlenebilirliği” çalışmanın faydalı ve doğru sonuçlar vermesi açısından incelenmiştir 
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(Gürbüz ve Şahin, 2018; Çokluk, Şekercioğlu ve Büyüköztürk, 2014). Faktör analizinde örneklem 

sayısı için Tabachnik ve Fidell (2001) ve Çokluk ve diğerleri (2014) en az 300 örneklemin yeterli 

olabileceğini belirtmiştir. Yapılan bu çalışmada da 612 katılımcı ile araştırma yürütülmüştür. 

Araştırma kapsamında kullanılan ve çok değişkenli istatistiksel analiz tekniklerinden biri olan 

AFA’nın sayıltılarını sınamak için 612 üniversite öğrencisinin her bir ölçme aracına verdiği 

cevaplar “Kayıp değerler, aykırı değerler, tek değişkenli ve çok değişkenli normallik dağılımı, 

çoklu bağlantı problemi ve R’nin faktörlenebilirliği” açısından irdelenmiş ve bunun sonucunda 

sayıltıları karşılayan 548 veri ile analizler yapılmıştır. 

Literatür taramasında ‘DergiPark, ULAKBİM, Google Akademik, YÖK AKADEMİK, Ulusal 

Tez Merkezi ve Web of Science’ veri tabanları kullanılmıştır. 2005-2020 yılları arasında ‘dijital 

eğitim, dijital öğrenme, e-öğrenme, dijital farkındalık, teknoloji farkındalığı’ gibi anahtar 

kelimeler ile taramalar yapılmıştır. Böylece ölçülecek olan kavramın/yapının özellikleri doğru bir 

şekilde belirlenmeye çalışılmıştır.  

Kapsamlı bir şekilde literatürün taranmasından sonra 50 maddelik bir taslak ölçek formu 

geliştirilmiştir. Oluşturulan 50 maddelik taslak ölçek formu, alan uzmanları tarafından “ölçek 

başlığının ve yönergenin uygunluğu, tepki kategorilerinin sayısı ve anlamsal uygunluğu, ön 

görülen boyut sayısı ve boyutlarda yer alan maddelerin kapsamı temsil etme yeterliği” 

bakımından değerlendirilmiştir. Uzmanların 3’ü Eğitim Programları ve Öğretim, 3’ü Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri, 2’si Ölçme ve Değerlendirme, 1’i Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik ve 1’i 

Türkçe eğitimi olmak üzere toplam 10 alan uzmanından görüş alınmıştır. Uzmanlardan gelen geri 

bildirimler sonucunda 11 madde uzmanlar tarafından yetersiz bulunup çalışmadan çıkartılarak 

39 maddelik uygulama formu elde edilmiştir. 

Faktör analizi, bütün veri setleri için uygun olmayabilir bu sebeple verilerin faktör 

analizine uygunluğunu belirlemek için Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayısı ve Barlett küresellik 

testine bakılmaktadır. Fakörleştirilebilirlik için KMO’nun .60’tan yüksek çıkması gerekir 

(Büyüköztürk, 2015). Yapılan bu çalışmada da KMO değeri .84 olarak bulunmuş ve Barlett 

küresellik testi ise anlamlı çıkmıştır. 

Ölçülen yapıyla ilgili olan faktörlerin belirlenmesi amacıyla ‘temel bileşenler faktör 

analizi’ ve dik döndürme tekniklerinden olan ‘varimax döndürme tekniği’ kullanılmıştır çünkü 

çeşitli faktör analitik yöntemlerine başvurulmadan ve döndürmeler yapılmadan faktördeki 

maddelere karar vermek yanlış yapının oluşmasına yol açabilmektedir (Erkuş, 2012). Faktör 

sayısının belirlenmesinde ise bazı kriterlerin dikkate alınması gerekir. (1) Öz değeri 1 veya 1’den 

büyük olan faktörler önemlidir. (2) Açıklanan varyans oranının yüksek olması gerekir. (3) 

Faktörlerin öz değerlerine göre çizilen çizgi grafiğinin incelenmesinde, grafiğin yüksek ivmeli ve 

ani düşüşlerin yaşandığı faktör, önemli faktör sayısını verir (Büyüköztürk, 2015). Yapılan bu 
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çalışmada da maddelerin ayıklanması ve analiz sürecinde belirtilen kriterlere göre hareket 

edilmiştir. Öz değeri 1’den büyük olan faktörler dikkate alınarak faktör sayısı belirlenmiştir.  

Belirlenen kriterlere göre yapılan açımlayıcı faktör analiz (AFA) sonucunda ölçeğin 20 

madde ve 5 alt faktörden oluştuğu belirlenmiştir. Oluşan alt faktörlerin isimlendirilmesinde; 

faktörlerin altında yer alan maddelerin kuramsal altyapısı, maddelerin ortak özellikleri, yüksek 

faktör yükü olan maddelerin açıkladıkları anlamlar dikkate alınmıştır (Şencan, 2005; Akt; Gürbüz, 

&Şahin, 2018). Faktör isimleri, kuramsal dayanaklarına uygun ve anlamlı olarak “(1) Dijital araç 

kullanımının riskleri, (2) olumlu etkiler, (3) olumsuz etkiler, (4) etik-yasal boyut, (5) sosyal-

iletişim boyut” şeklinde ifade edilmiştir. Buna göre öz değerleri 1'in üzerinde olan 5 faktörün 

yamaç serpinti grafiği şekil 1’de gösterilmektedir: 

 

Şekil 3.3.Öz Değer Yamaç Serpinti Grafiği 

Şekil 3.3. incelendiğinde, 5'ten sonra eğimin ciddi boyutta azaldığı ve grafiğin düzleşmeye 

başladığı noktadan sonraki faktörlerin açıklanan varyansa önemli bir katkı yapmadığı tespit 

edilmiş olup yamaç serpinti grafiği ile ölçeğin 5 faktörden oluştuğu teyit edilmiştir. AFA 

sonucunda oluşan maddelerin yük değeri Tablo 3.5’te gösterilmektedir: 
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Tablo 3.5.  

Madde Faktör Yükleri ve Varyans Oranları 
A

lt
 T

em
al

ar
 

M
ad

d
e 

N
o

 

Maddeler 

F
ak

tö
r 

1
 

F
ak

tö
r 

2
 

F
ak

tö
r 

3
 

F
ak

tö
r 

4
 

F
ak

tö
r 

5
 

A
çı

k
la

d
ığ

ı V
ar

y
an

s%
 

D
ij

it
al

 A
ra

ç 
K

u
ll

an
ım

ın
ın

 R
is

k
le

ri
 

1 
Zararlı yazılımlar (virüs, truva atı vb.) dijital 
araçlara bulaşabilir. 

.70     

18.318 
2 

Dijital teknolojilerde siber zorbalıkla 
karşılaşabilirim. 

.84     

3 Dijital araçlarıma siber saldırılar yapılabilir. .86     
4 Dijital teknolojilerle bilişim suçları işlenebilir. .87     

5 
Dijital teknolojilerde dijital ürün korsanlığı 
(lisanssız ürünler) yapılabilir. 

.77     

O
lu

m
lu

 E
tk

il
er

 

6 
Dijital teknolojilerle işlenen derslerim daha 
eğlenceli geçer. 

 .78    

16.928 

7 
Dijital teknolojilerin öğrenme sürecimde 
kullanılması motivasyonumu arttırır. 

 .89    

8 
Dijital teknolojilerin öğrenme sürecimde 
kullanılması ilgimi çeker. 

 .89    

9 
Dijital teknolojilerin öğrenme sürecimde 
kullanılması öğrenmemi kolaylaştırır. 

 .84    

10 
Dijital teknolojilerin gündelik yaşantıma 
olumlu etkileri vardır. 

 .58    

O
lu

m
su

z 
E

tk
il

er
 11 

Dijital teknolojilerin gündelik yaşantıma 
olumsuz etkileri vardır. 

  .77   

11.523 
12 

Dijital teknolojiler, bazı sağlık sorunlarına 
(uykusuzluk, göz rahatsızlıkları vb.) yol 
açabilir. 

  .74   

13 
Dijital teknolojilerin fazla kullanılması dijital 
bağımlılığa yol açabilir. 

  .73   

14 
Dijital teknolojilerin sosyal ilişkilerime 
olumsuz etkileri vardır. 

  .69   

E
ti

k
/Y

as
al

 
B

o
y

u
t 

15 
Dijital teknolojileri kullanırken etik kurallar 
önemlidir. 

   .73  

11.516 16 
Dijital teknolojileri kullanırken yasal haklarım 
vardır. 

   .89  

17 
Dijital teknolojileri kullanırken yasal 
sorumluluklarım vardır. 

   .88  

So
sy

al
/İ

le
ti

şi
m

 
B

o
y

u
tu

 

18 
Dijital teknolojilerde sosyal medyanın 
gücünün bilincindeyim. 

    .62 

10.843 19 
Dijital teknolojilerin sosyal ilişkilerime olumlu 
etkileri vardır. 

    .68 

20 
Dijital ortamlarda iletişim (Facebook, 
İnstagram vb.) kurarım. 

    .80 

Ölçeğin Toplam Varyans Değeri (%)= 67.128 

Faktör yükünün, ölçek maddelerinin faktörlerle olan ilişkisini açıklayan bir katsayı 

olduğu düşünüldüğünde bir maddenin faktör yükünün yüksek olması o maddenin söz konusu 

faktörle güçlü bir ilişkisi olduğu anlamına gelmektedir (Büyüköztürk, 2002). Faktör yüklerinin en 

az .32’nin üzerinde olması (Çokluk ve diğerleri, 2014) ve .45 ya da daha yüksek çıkmasının 
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(Büyüköztürk, 2015) daha iyi olabileceği belirtilmiş olup, bu çalışmada da madde faktör 

yüklerinin .58 ile .89 arasında değer aldığı görülerek yük değerlerinin yeterli ve yüksek olduğu 

söylenebilir.AFA’da tüm faktörlerin açıkladıkları toplam varyansın tek boyutlu ölçeklerde en az 

%30, çok boyutlu ölçeklerde ise en az %50 olması önerilmektedir (Streiner, 1994). Bu çalışmada 

da oluşan yapının toplam varyansın %67,128’ini açıkladığı tespit edilmiştir. 

Çalışmada açımlayıcı faktör analizi (AFA) sonucunda geliştirilen 5 faktörlü 20 maddelik 

‘Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği’ninçalışma grubu verisine uyum göstermesini belirlemek, 

kuramsal yapısını sınamak ve yapının geçerliğini ispatlamak için Doğrulayıcı Faktör Analizi (DFA) 

yapılmıştır. Analiz sürecine dahil edilen 548 verinin DFA için uygun olup olmadığını kontrol 

etmek için ön sayıltılar incelenmiştir. Ön sayıltılar için verilere tekli ve çoklu aykırı değer analizi 

yapılmıştır. Tek ve çok değişkenli aykırı değerleri belirlemek amacıyla Z değerleri ve mahalanobis 

uzaklıkları irdelenmiştir. Z değeri +3 ile -3 aralığının dışında kalan herhangi bir veriye 

rastlanılmamış; ki kare dağılımı esas alınarak, x2(20;0,01) = 39.997 değerinin üzerindeki 40 veri 

çoklu aykırı değer olarak tespit edilmiş olup bu değerler analize dâhil edilmemiştir. Kalan 508 

verinin çoklu bağlantı problemi; tolerans ve VIF değerlerine bakılarak incelenmiş olup tolerans 

değerleri >0.20 ve VIF değerleri <5 olduğundan herhangi bir çoklu bağlantı problemi 

bulunmamaktadır. Tabachnick ve Fidell’e göre (2015) bir veri setinde Durbin Watson 

istatistiğinin 2’ye yakın değerler alması beklenmektedir. Bu çalışmada hataların bağımsızlığı için 

incelenen Durbin Watson istatistiği 1,770 olarak bulunmuş olup böylece hataların birbirinden 

bağımsız olduğu söylenebilir. Verilerin ön sayıltıları karşıladığı görüldükten sonra LISREL 

programı ile DFA yapılmıştır. Oluşan doğrulayıcı faktör analiz modeli Şekil 3.4’te 

gösterilmektedir. 
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Şekil 3.4. Doğrulayıcı Faktör Analizi Modeli 
DFA’da test edilen yapının doğrulanıp doğrulanmadığı ve çeşitli uyum indeksleri 

aracılığıyla yapının uyumunun ortaya çıkarılması hedeflenmektedir (Gürbüz ve Şahin, 2018). Bu 

çalışmada; Thompson’ın (2006) araştırmalarda en çok kullanılan uyum indekslerinin ki-kare 

(x2), NFI (Normlaştırılmış uyum indeksi), RMSEA (Yaklaşık hataların ortalama karekökü) ve CFI 

(Karşılaştırmalı uyum indeksi) olduğunu belirtmesine ek olarak diğer uyum indekslerinin de [df 

(serbestlik derecesi), (x2 /sd), IFI (Fazlalık uyum indeksi), RFI (Göreli uyum indeksi), GFI (Uyum 

iyiliği indeksi), AGFI (Düzeltilmiş uyum iyiliği indeksi), RMR (Ortalama kalanların karesi), SRMR 

(Standart ortalama kalanların karekökü), NNFI (Normlaştırılmamış uyum indeksi), PNFI (Sıkı 

normlaştırılmış uyum indeksi) ve PGFI (Sıkı iyilik uyum indeksi] verilmesinin araştırmanın 

sonuçlarının daha doğru ve çok yönlü değerlendirilmesi açısından önemli olabileceği 

düşünülmektedir. DFA ile oluşturulan modellerin uyum değerleri Tablo 3.6.da görülmektedir. 
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Tablo 3.6. 

Doğrulayıcı Faktör Analizi Kriter Değerleri ve Çalışmanın Uyum İndeks Değerleri 

İndeks Kriter Değerler Çalışmanın Uyum İndeks Değerleri 

χ2/sd 
≤ 2= mükemmel uyum 
≤ 5= kabul edilebilir  

637.39/160=3.98 

RMSEA 
≤ 0,05 mükemmel uyum 
≤0,07 iyi uyum 
≤0,10 zayıf uyum 

0.07 

RMR 
≤ 0,05 mükemmel uyum 
≤0,08 iyi uyum 
≤0,10 vasat uyum 

0.05 

SRMR 
≤ 0,05 mükemmel uyum 
≤0,08 iyi uyum 
≤0,10 vasat uyum 

0.06 

NFI 
≥ 0,90 iyi uyum 
≥ 0,95 mükemmel uyum 

0.93 

NNFI 
≥ 0,90 iyi uyum 
≥ 0,95 mükemmel uyum 

0.94 

CFI 
≥ 0,90 iyi uyum 
≥ 0,95 mükemmel uyum 

0.95 

IFI 0,90 ≤ IFI ≤ 1,00 0.95 
RFI 0,90 ≤ RFI ≤ 1,00 0.92 

GFI 
≥ 0,90 iyi uyum 
≥ 0,95 mükemmel uyum 

0.89 

AGFI 
≥ 0,90 iyi uyum 
≥ 0,95 mükemmel uyum 

0.85 

PNFI 0≤PNFI≤1,00 0.78 
PGFI 0,5≤PGFI≤1,00  0.68 

(Tabachnick ve Fidell, 2015; Chiang ve Liu, 2014; Thompson, 2006; Schermelleh-Engel ve Moosbrugger, 2003; 

Hu ve Bentler, 1999; Baumgartner ve Homburg, 1996). 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ortaya çıkan bu değerlerin, ölçeğin faktör yapısı ile 

uyumunun iyi olduğu ve belirtilen kriterleri karşıladığı görülmektedir. Yapı geçerliği sağlanan 

ölçekte kalan maddeler üzerinden güvenirlik analizi yapılmıştır. Ölçme aracında yer alan 

maddelerin kendi aralarındaki tutarlığı, iç tutarlık güvenirliğidir (Gürbüz ve Şahin, 2018). Ölçeğin 

alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları Tablo 3.7.de gösterilmektedir. 

Tablo 3.7. 
Ölçeğin Alt Faktörlerinin İç Tutarlık Katsayıları 

Faktör İsimleri Faktörlerin Güvenirlikleri (Cronbach-Alfa) 
Dijital Araç Kullanımının Riskleri .68 

Olumlu Etkiler .70 
Olumsuz Etkiler .72 
Etik-Yasal Boyut .71 

Sosyal-İletişim Boyutu .71 

Bu çalışmada güvenirlik analizi, Cronbach alfa (a) değeri hesaplanarak yapılmış olup 

ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları sırasıyla; (a) .68, (a) .70, (a) .72, (a) .71, (a) .71 

olarak bulunmuştur. İç tutarlık katsayısının .70 ve daha yüksek olmasının test puanlarının 

güvenirliği için yeterli olduğu belirtilmiştir (Büyüköztürk, 2015). Ölçeğin alt faktörlerinin iç 

tutarlığının yüksek olması sadece onun güvenirliğini değil yapı geçerliğini de desteklemesi 

açısından önemlidir (Baykul,1979; Akt; Yaşar, 2014).  
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Sonuç olarak “Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği” 5 faktör ve 20 maddeden oluşmaktadır. 

Ölçeğin ‘dijital araç kullanımının riskleri’ faktöründe 5 madde, ‘olumlu etkiler’ faktöründe 5 

madde, ‘olumsuz etkiler’ faktöründe 4 madde, ‘etik-yasal’ faktöründe 3 madde ve ‘sosyal-iletişim’ 

faktöründe 3 madde yer almaktadır. AFA’dan elde edilen öz değer yamaç grafiği ve madde yük 

değerleri de ölçeğin beşli faktör yapısını doğrulamaktadır. Ölçekteki faktörlerin açıkladıkları 

toplam varyans %67,128 olarak bulunmuş olup bu varyans değeri ölçek maddelerinin ölçeği 

yeterli derecede temsil ettiğini göstermektedir. Ölçek beşli likert tipinde olup katılımcı eğilimleri 

“Tamamen farkındayım, Farkındayım, Kısmen farkındayım, Farkında değilim, Hiç farkında 

değilim”şeklinde belirlenmiştir. Ölçekten alınabilecek en düşük puan 20 iken en yüksek puan 

100’dür. Ölçek puanı arttıkça üniversite öğrencilerinin dijital farkındalık algılarının da 

artabileceği söylenebilir. Ayrıca ölçekte ters puanlanan herhangi bir madde bulunmamaktadır. 

Ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları dijital araç kullanımının riskleri .68, olumlu etkiler 

.70, olumsuz etkiler .72, etik-yasal boyut .71 ve sosyal-iletişim boyut .71 olarak bulunmuştur.  Bu 

tez çalışması için elde edilen ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları ise sırasıyla: .89, .89, 

.90, .90 ve .90 bulunup ölçeğin bütünü için .88 değeri tespit edilmiştir. 

3.3.3. Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği 

Araştırmada katılımcıların dijital yeterliklerini belirlemek amacıyla araştırmacı 

tarafından “Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği” geliştirilmiştir. Çalışma grubunu 2020-

2021 eğitim-öğretim yılında bir devlet üniversitesinin Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 347 

öğretmen adayı oluşturmaktadır. Katılımcılar amaçlı örnekleme yöntemlerinden maksimum 

çeşitlilik örneklemesi ile belirlenmiştir. Çalışmaya katılan öğretmen adayları, Eğitim Fakültesinin 

farklı bölümlerinde ve sınıf seviyelerinde öğrenim görmektedirler. Ön uygulama formunu çevrim 

içi olarak yalnızca gönüllü öğrenciler doldurmuştur.  

Ölçeğin geliştirilmesinde (1) dijital yeterlik ile ilgili literatür taranmış, (2) kuramsal 

çalışmalar ve konuyla ilgili ölçekler incelenmiş, (3) madde havuzu oluşturulmuş, (4) maddelerin 

değerlendirilmesi için uzman görüşlerine başvurulmuş, (5) açımlayıcı faktör analizi (AFA), (6) 

madde-toplam korelasyon analizi, (7) doğrulayıcı faktör analizi (DFA) ve (8) güvenirlik analizi 

yapılmıştır. 

Dijital yeterlik ile ilgili kapsamlı bir şekilde literatür taranıp kuramsal çalışmalar ve 

konuyla ilgili ölçekler ayrıntılı bir şekilde incelenmiştir. Öğretmen adayı dijital yeterliğine ilişkin 

82 maddeden oluşan bir taslak ölçek formu oluşturulmuştur. Oluşturulan 82 maddelik taslak 

ölçek formu, bütün alan uzmanları tarafından “(1) ölçek başlığının, (2) yönergenin uygunluğu, (3) 

tepki kategorilerinin sayısı ve (4) anlamsal uygunluğu, (5) ön görülen boyut sayısı ve (6) 

boyutlarda yer alan maddelerin kapsamı temsil etme yeterliği” gibi kriterler bakımından 

değerlendirilmiştir. Uzmanların dördü Eğitim Programları ve Öğretim, üçü Bilgisayar ve Öğretim 
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Teknolojileri, ikisi Ölçme ve Değerlendirme, ikisi Psikolojik Danışmanlık ve Rehberlik ve biri 

Türkçe Eğitimi olmak üzere toplam 12 alan uzmanından görüş alınmıştır. Bu kadar farklı ve çok 

alan uzmanından görüş alınmasının sebebi; farklı alanların bakış açılarının ölçeğe yansımasını 

sağlamak ve zengin bir görüş ile ölçeğin disiplinler arası ve çok yönlü olmasını sağlamaktır. Alan 

uzmanlarından maddeleri, belirlenen kriterlere göre 1 ile 5 arasında derecelendirmeleri 

istenmiştir. 1 (hiç uygun değil)………….5 (tamamen uygun) şeklinde uzmanlardan gelen geri 

bildirimler sonucunda 30 madde ortalamanın altında kalarak çalışmadan çıkartılmıştır. 

Uzmanların değerlendirmelerinin sonucunda 52 maddelik uygulama formu elde edilmiştir. 

Açımlayıcı faktör analizi (AFA) yapılmadan önce “örneklem büyüklüğü, kayıp değerler, 

normallik, çoklu bağlantı problemi, uç (aykırı) değerler ve R’nin faktörlenebilirliği” incelenmiştir 

(Gürbüz ve Şahin, 2018; Çokluk ve diğerleri, 2014; Tabachnick ve Fidell, 2013). Normallik testi 

sonucunda verilerin normal dağıldığı, mahalanobis uzaklıkları hesaplandığında ise herhangi bir 

aykırı değerin olmadığı tespit edilmiştir. Çoklu bağlantı problemi incelendiğinde, tüm tolerans 

değerleri .20’den büyük, VIF değerleri 5’ten küçük, Durbin-Watson da 1.818 çıkmıştır. Böylece 

çoklu bağlantılılığa ilişkin varsayımların sağlandığı, değişkenler arasında otokorelasyonun 

olmadığı ve sistematik hatalardan söz edilemeyeceği söylenebilir (Tabachnik ve Fidell, 2015; 

Büyüköztürk, 2015). 

Ölçeğin yapı geçerliğini belirlerken faktör analizine uygunluğunu belirlemek amacıyla 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett’s testi kullanılmıştır. KMO değerinin .60 ve üstünde olması 

örneklemin faktör analizi için yeterli olabileceği anlamına gelmektedir (Tabacknick ve Fidell, 

2015). Bu çalışmada örneklemin uygunluğu için hesaplanan KMO değeri .94’tür. Bu değer faktör 

analizi için yeterli kabul edilmektedir. Barlett’s küresellik testinin anlamlı olması ise [x2 (325)= 

5162.972, p < .001] maddeler arasındaki korelasyonların faktör analizi için uygun olduğunu 

göstermektedir.  

Faktör yükü, bir maddenin ilgili faktör ile olan korelasyonu olup (Gürbüz ve Şahin, 2018). 

Faktör yüklerinin en az .32’nin üzerinde olması önerilmektedir (Büyüköztürk, 2015). Ancak bu 

çalışmada faktörlerin mümkün olduğunca güçlü maddelerden oluşturulması hedeflendiğinden 

maddelerin faktörlere yüklenmesine ilişkin minimum değer .40 olarak belirlenmiştir.  Yapılan 

işlemler sonucunda faktör yük değerlerinin incelenmesiyle; yük değeri .40’ın altında olan ve 

faktörlerin ikisine de hizmet eden maddelerin yük değerleri farkı .1’den küçük olan maddeler 

(binişik olanlar) ölçekten çıkarılmıştır (Tavşancıl, 2014; Tsai ve Chai, 2005). Öz değeri 1’den 

büyük olan faktörler dikkate alınarak faktör sayısı belirlenmiştir. 

Açımlayıcı faktör analizinde (AFA) amaç, birbirileri ile ilişkili olduğu düşünülen birçok 

maddeyi aynı grupta toplamak ve yeni yapıların ortaya çıkmasını sağlamaktır (Stevens, 2009). 

Ölçülen yapıyla ilgili olan faktörlerin belirlenmesi amacıyla ‘temel bileşenler faktör analizi’ ve 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

54 
 

dikey döndürme tekniklerinden olan ‘varimax döndürme tekniği’ kullanılmıştır. Belirlenen 

kriterlere göre yapılan AFA sonucunda ölçeğin 26 madde ve 3 alt faktörden oluştuğu tespit 

edilmiştir. Oluşan alt faktörlerin isimlendirilmesinde; faktörlerin altında yer alan maddelerin 

kuramsal altyapısı, maddelerin ortak özellikleri, yüksek faktör yükü olan maddelerin ifade 

ettikleri anlamlar dikkate alınmıştır (Şencan, 2005; Akt; Gürbüz ve Şahin, 2018). Faktör isimleri, 

kuramsal dayanaklarına uygun ve anlamlı olarak “(1) medya-iletişim yeterlikleri, (2) dijital 

ortamlarda öğretimi tasarlama yeterlikleri, (3) bilişim yeterlikleri” şeklinde ifade edilmiştir. Buna 

göre öz değerleri 1'in üzerinde olan 3 faktörün yamaç serpinti grafiği şekil 3.5.te 

gösterilmektedir: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3.5.: Öz Değer Yamaç Serpinti Grafiği 

Şekil 3.5. incelendiğinde, 3'ten sonra eğimin ciddi boyutta azaldığı ve grafiğin düzleşmeye 

başladığı noktadan sonraki faktörlerin açıklanan varyansa önemli bir katkı yapmadığı tespit 

edilmiş olup yamaç serpinti grafiği ile ölçeğin üç faktörden oluştuğu teyit edilmiştir. AFA 

sonucunda oluşan maddelerin yük değeri, faktörlerin açıkladığı varyans oranları ve madde-

toplam korelasyon değerleri Tablo 3.8.de gösterilmektedir: 
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Tablo 3.8. 

Madde Faktör Yük ve Madde Toplam Korelasyon Değerleri ile Varyans Oranları 
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1 Dijital araçlarla sesli görüşmeler yapabilirim. .91   .77** 

26.273 

2 
Sosyal medya uygulamalarını (Facebook, 
Twitter, Instagram vb.) kullanabilirim. 

.85   .62** 

3 
Dijital ortamlarda fotoğraf paylaşım sitelerini 
kullanabilirim. 

.83   .78** 

4 
Dijital ortamlarda müzik paylaşım sitelerini 
kullanabilirim. 

.82   .76** 

5 
Dijital ortamlarda video paylaşım sitelerini 
kullanabilirim. 

.81   .76** 

6 
Dijital araçlarla görüntülü görüşmeler 
yapabilirim. 

.75   .69** 

7 
Sosyal ilişkilerimi yürütürken dijital 
araçlardan faydalanabilirim. 

.50   .56** 

8 
Derslerimde dijital araçları kullanabilirim. 

.41   .57** 
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9 
Dijital ortamlarda ölçme araçlarını 
uygulayabilirim. 

 .87  .77** 

41.376 

10 
Dijital ortamda öğrencilerin performanslarını 
karşılaştırabilirim. 

 .85  .77** 

11 
Dijital araçlarla öğrencilerin performanslarını 
değerlendirebilirim. 

 .85  .78** 

12 
Dijital değerlendirme formlarını (e-portfolyo 
vb.) kullanabilirim. 

 .85  .65** 

13 
Dijital ortamlarda sınav soruları 
hazırlayabilirim. 

 .80  .75** 

14 
Dijital içerik oluşturmada öğrencileri 
destekleyebilirim. 

 .64  .66** 

15 
Dijital ortamlarda öğretim materyali 
tasarlayabilirim. 

 .62  .65** 

16 
Meslektaşlarımla iş birliği kurmak amacıyla 
dijital araçları kullanabilirim.  .40  .53** 
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17 
Dijital ortamlarda kullandığım uygulamaların 
ayarlarını düzenleyebilirim. 

  .85 .70** 

43.090 

18 Dijital araçlarda güncellemeler yapabilirim.   .79 .65** 

19 
Dijital araçların olumsuzluklarını ortadan 
kaldıracak önlemleri alabilirim. 

  .75 .63** 

20 
Dijital ortamlarda siber saldırı niteliğinde 
atılmış e-posta/mesajları ayırt edebilirim. 

  .71 .55** 

21 
Dijital içerikler üzerinde düzenlemeler 
(kaydetme-silme) yapabilirim.  

  .71 .66** 

22 
Dijital ortamlarda güvenilir bilgilere 
ulaşabilirim. 

  .61 .60** 

23 
Dijital araçları kullanırken hızlı işlemler 
yapabilirim. 

  .58 .55** 

24 
Bilgi ve iletişim teknolojileri ile ilgili 
gelişmeleri takip ederim. 

  .58 .50** 

25 
Dijital araçlarda multimedya içerik (görüntü-
video-animasyon vs.) hazırlayabilirim. 

  .54 .66** 

26 
Dijital ortamlarda bulunan görsel bilgileri 
(tablo-grafik vb.) yorumlayabilirim. 

  .40 .58** 

Ölçeğin Toplam Varyans Değeri (%)= 56.798 

Faktör yükünün, ölçek maddelerinin faktörlerle olan ilişkisini açıklayan bir katsayı 

olduğu düşünüldüğünde bir maddenin faktör yükünün yüksek olması o maddenin söz konusu 

faktörle güçlü bir ilişkisi olduğu anlamına gelmektedir (Büyüköztürk, 2002). Faktör yüklerinin en 

az .32’nin üzerinde olması belirtilmiş olup bu çalışmada da madde faktör yüklerinin .40 ile .91 

arasında değer aldığı görülerek yük değerlerinin yeterli olduğu söylenebilir. Madde-toplam 
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korelasyon katsayısının ise .30 ve üstü değerlere sahip olmasının yeterli olduğu belirtilmektedir 

(Büyüköztürk, 2015). Kan (2011) da . 40 ve üstü maddelerin ayırt edici oldukları için olduğu gibi 

teste alınabileceklerini belirtmiştir. Bu çalışmada da tüm maddelerin madde-toplam korelasyon 

değerinin .50’nin üzerinde olduğu görülmektedir. AFA’da tüm faktörlerin açıkladıkları toplam 

varyansın tek boyutlu ölçeklerde en az %30, çok boyutlu ölçeklerde ise en az %50 olması 

önerilmektedir (Streiner, 1994). Bu çalışmada da oluşan yapının toplam varyansın %56,798’ini 

açıkladığı tespit edilmiştir. 

Çalışmada açımlayıcı faktör analizi (AFA) sonucunda geliştirilen üç faktörlü 26 maddelik 

‘Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği’ninverilerle uyumluluğunu belirlemek ve kuramsal 

yapısını sınamak için elde edilen veriler üzerinden doğrulayıcı faktör analizi yapılmıştır. Oluşan 

doğrulayıcı faktör analiz modeli Şekil 3.6.da gösterilmektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3.6. Doğrulayıcı Faktör Analizi Modeli 

DFA’da test edilen yapının doğrulanıp doğrulanmadığı ve çeşitli uyum indeksleri yoluyla 

yapının uyumunun ortaya çıkarılması amacıyla ki-kare (x2), NFI (Normlaştırılmış uyum indeksi), 

RMSEA (Yaklaşık hataların ortalama karekökü), CFI (Karşılaştırmalı uyum indeksi), df (serbestlik 

derecesi), SRMR (Standart ortalama kalanların karekökü) ve NNFI (Normlaştırılmamış uyum 

indeksi) değerlerine bakılmıştır. DFA ile oluşturulan modellerin uyum değerleri Tablo 3.9.da 

görülmektedir. 

Tablo 3.9. 

Doğrulayıcı Faktör Analizi Uyum Değerleri 

 X2 df X2/df RMSEA SRMR NFI NNFI CFI 

Sonuç 0.71 294 2,41 0.064 0.060 0.87 0.91 0.92 

Analiz sonuçlarına göre, X2 (0.71), X2/df (2,41) ve NFI (0.87) ile NNFI (0.92) değerleri iyi 

düzeydedir (Chiang ve Liu, 2014). RMSEA (0.06) ve SRMR (0.06) değerlerinin sıfıra ne kadar 

yakın bulunursa modelin o kadar iyi ve verilerin birbirileriyle uyumlu olabileceği belirtilmektedir 

(Thompson, 2006). Çalışmadan çıkan bu değerlerin, kabul edilebilir ve iyi düzeyde olduğu 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

57 
 

söylenebilir. CFI (0.92) değerinin Tabachnik ve Fidell (2015) ile Thompson’a (2006) göre kabul 

edilebilir ve iyi düzeyde olduğu belirtilebilir. DFA sonucunda ortaya çıkan bu değerlerin, ölçeğin 

faktör yapısının uyumunun iyi olduğu söylenebilir. 

Yapı geçerliği sağlanan ölçekte kalan maddeler üzerinden güvenirlik analizi yapılmıştır. 

Ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları Tablo 3.10.da gösterilmektedir: 

Tablo 3.10. 
Ölçeğin Alt Faktörlerinin İç Tutarlık Katsayıları 

Faktör İsimleri Faktörlerin Güvenirlikleri (Cronbach-Alfa) 
Medya-İletişim Yeterlikleri .90 
Dijital Ortamlarda Öğretimi Tasarlama Yeterlikleri  .90 
Bilişim Yeterlikleri .88 

Bu çalışmada güvenirlik analizi, Cronbach alfa (a) değeri hesaplanarak yapılmış olup 

ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları sırasıyla; (a) .90, (a) .90, (a) .88 olarak bulunmuştur. 

İç tutarlık değeri kabul edilebilir değer olan .70’ten oldukça yüksektir (Nunnally, 1978; Akt; 

Gürbüz ve Şahin, 2018). Ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlığının yani Cronbach alfa (a) katsayısının 

çok yüksek olması sadece onun güvenirliğini değil yapı geçerliğini de desteklemektedir 

(Baykul,1979; Akt; Yaşar, 2014). 

Sonuç olarak “Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği” 3 boyutlu 26 maddeden 

oluşmaktadır. Ölçeğin ‘medya-iletişim yeterlikleri’ faktöründe 8 madde, ‘dijital ortamlarda 

öğretimi tasarlama yeterlikleri’ faktöründe 8 madde ve ‘bilişim yeterlikleri’ faktöründe 10 madde 

yer almaktadır. AFA’dan elde edilen öz değer yamaç grafiği ve madde yük değerleri de ölçeğin 

üçlü faktör yapısını doğrulamaktadır. Ölçekteki faktörlerin açıkladıkları toplam varyans %56,798 

olarak bulunmuştur. Bu varyans değeri ölçek maddelerinin ölçeği yeterli derecede temsil ettiğini 

göstermektedir. Ölçek beşli likert tipinde olup katılımcı eğilimleri “Hiç uygun değil, Uygun değil, 

Kısmen uygun, Uygun, Tamamen uygun”şeklinde belirlenmiştir. Ölçekten alınabilecek en düşük 

puan 26 iken en yüksek puan 130’dur. Ölçek puanı arttıkça öğretmen adaylarının dijital yeterlik 

algılarının da arttığı söylenebilir. Ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları medya-iletişim 

yeterlikleri .90, dijital ortamlarda öğretimi tasarlama yeterlikleri .90, bilişim yeterlikleri .88 

olarak bulunmuştur. Butez çalışması için elde edilen ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık 

katsayılarıise sırasıyla: .89, .88 ve .88 bulunup ölçeğin bütünü için .88 değeri tespit edilmiştir. 

3.3.4. Dijital Akıcılık Ölçeği 

Demir (2018) tarafından geliştirilmiş olan Dijital Akıcılık Ölçeği (DAÖ), 3 alt faktörlü ve 

29 maddeden oluşan beşli likert tipinde bir araçtır. Ölçeğin “Farkındalık” faktöründe 14, “Öz 

yeterlik” faktöründe 11 ve “Duyuşsal” faktöründe 4 madde yer almaktadır. Ölçekte yer alan 29 

maddenin faktör yükleri 0.824-0.492 aralığında olup ortak varyans değerleri ise 0.701-0.301 

aralığında değişmektedir. Oluşturulan yapı toplam varyansın %54.65’ini açıklamaktadır.  Ölçeğin 
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alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları farkındalık .92, öz yeterlik .91 ve duyuşsal .80 olarak 

bulunmuştur. Ölçeğin genel iç tutarlılık katsayısı ise toplam .92 olup ölçek ve ölçeğin alt faktörleri 

güvenilir olarak kabul edilebilir (Demir, 2018). Gerekli izinler alınarak bu çalışmada kullanılan 

ölçeğin alt faktörlerinin iç tutarlık katsayıları ise sırasıyla: .87, .88 ve .90 olarak bulunmuş olup 

ölçeğin bütünü için .88 değerine ulaşılmıştır. 

3.3.5.Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık, Yeterlik ve Akıcılıklarına İlişkin Odak 

Grup Görüşmesi Formu 

Nicel verilerin daha iyi anlaşılmasını sağlamak ve ortaya çıkan sonuçları detaylandırmak 

ve öğretmen adaylarının dijital anlamda ihtiyaçlarının belirlenmesi için nicel çalışmaya katılan 

öğretmen adayları arasından seçilen bireylerle odak grup görüşmesi yapılmıştır. 

 Odak grup görüşme formu, araştırmanın amacı göz önünde 

bulundurularakoluşturulmuştur. Sorular hazırlanırken araştırmacı tarafından kapsamlı bir 

literatür taraması yapılmıştır. Görüşme soruları açıklama yapmaya ve ayrıntılı konuşmaya uygun 

şekilde oluşturulmuştur. Eğitim Programları ve Öğretim, Türkçe, Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri ve Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık olmak üzere 4 alan uzmanından görüş 

alındıktan sonra form, son haline getirilmiş ve katılımcılara uygulanmıştır.  

Çevrimiçi platform aracılığıyla gerçekleştirilen odak grup görüşmelerindekatılımcılara 

aşağıdaki sorular sorulmuş ve katılımcılar ile tartışılmıştır:  

1. Dijital farkındalık kavramı size neyi çağrıştırmaktadır? 

2. Dijital farkındalığı olan bireyler nasıl olmalıdır? 

3. Bireylerin dijital farkındalığını arttırmak için neler yapılabilir? 

4. Dijital yeterlik kavramı size neyi çağrıştırmaktadır? 

5. Dijital yeterliği olan bireyler nasıl olmalıdır? 

6. Bireylerin dijital yeterliğini arttırmak için neler yapılabilir? 

7. Dijital akıcılık kavramı size neyi çağrıştırmaktadır? 

8. Dijital akıcılığı olan bireyler nasıl olmalıdır? 

9. Bireylerin dijital akıcılığını arttırmak için neler yapılabilir? 

10. “Dijital Beceri eğitimi” ders tasarımında ihtiyaç duyduğunuz 

beceriler/yeterlikler ve konular/uygulamalar nelerdir?  

11. Konu ile ilgili görüş, düşünce ve önerileriniz nelerdir? 

3.3.6. Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisine İlişkin Görüş 

Formu 

Dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi geliştirmek amacıyla konuyla ilgili önceden 

hazırlanan belli konu başlıkları ya da sorular ile Eğitim Programları ve Öğretim ile Bilgisayar ve 
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Öğretim Teknolojileri Eğitimi bilim alanında görev yapan öğretim üyelerine “Dijital Beceri Eğitimi 

Ders Tasarımı Önerisi Görüş formu” uygulanmıştır. Bu görüş formunda yer alan sorular, 

araştırmanın amacına göre belirlenmiştir. Sorular hazırlanırken araştırmacı tarafından kapsamlı 

bir literatür taraması yapılmıştır. Görüşme soruları açıklama yapmaya ve ayrıntılı konuşmaya 

uygun şekilde oluşturulmuştur. Eğitim Programları ve Öğretim alanında 2, Türkçe alanında 2, 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri ile Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık alanlarında birer 

uzman olmak üzere toplam 6 alan uzmanından görüş alındıktan sonra katılımcılara 

uygulanmıştır.   

Hazırlanangörüş formunda yer alan sorular şöyledir: “Dijital bir derstasarımında:(1) 

Dersin hedef ve kazanımları size göre neler olmalıdır? (2) İçerikte yer alabilecek konu başlıkları 

neler olabilir? (3) Öğrenme-öğretme sürecinde hangi yöntem, teknik ve öğretim materyalleri 

tercih edilebilir? (3.1.) Öğretim materyalleri hazırlanırken nelerin göz önünde bulundurulması 

gerekebilir? (3.2.) Öğrenme öğretme sürecinde dikkat edilmesi gereken farklı değişkenler olabilir 

mi? (4) Ölçme ve değerlendirme sürecinde hangi yaklaşım ve yöntemlerin kullanılması uygun 

olabilir? (5) Öğretmen adaylarına yönelik hazırlanması planlanan dijital ders tasarımının Eğitim 

Fakültelerinin hangi sınıf seviyesinde okutulması daha uygun ve işlevsel olabilir? Neden? (6) 

Konu ile ilgili görüş, düşünce ve önerileriniz nelerdir?” 

3.4.Verilerin Toplanması 

Bir karma yöntem çalışmasında veri toplamanın amacı, araştırma sorularına cevaplar 

bulmaktır (Teddlie ve Yu, 2007). 2020-2021 yılı eğitim-öğretim döneminde nicel verilerin 

toplanması sürecinde araştırma grubunda yer alan katılımcılara ulaşılarak ‘Google Form’ 

aracılığıyla araştırmanın amacı ve gönüllülük esası hakkında bilgi verilmiştir. Araştırmacı 

tarafından hazırlanan kişisel bilgi formu ve ölçme araçlarının yer aldığı uygulama formları toplam 

539 öğretmen adayına çevrim içi platform aracılığıyla uygulanmıştır.  

Uygulama sürecinde, tüm katılımcılara araştırmanın amacı ve ölçeklerin uygulanmasına 

ilişkin temel yönergeler standart bir şekilde açıklanmış ve kullanılan ölçme araçlarının öğretmen 

adayları tarafından doldurulması süreci bizzat araştırmacı tarafından takip edilmiştir. 

Nitel verilerin toplanması sürecinde ise nicel çalışmalara katılan katılımcılar arasından 

seçilen öğretmen adaylarıyla ortaya çıkan sonuçların daha derin ve iyi anlaşılmasını sağlamak ve 

öğretmen adaylarının dijital anlamda ihtiyaçlarını belirlemek amacıyla odak grup görüşmesi 

yapılmıştır. Bu çalışmada, kısa bir süre içinde onlarca katılımcıya ulaşılabilmesi, araştırmacılara 

daha geniş bir örneklemle çalışma fırsatı sunması, doğası gereği etkileşimli bir süreç olması, 

dinamizmi ve yaratıcılığı nedeniyle araştırmanın problemlerine daha derin ve zengin 

bakılabilmesi gibi sebeplerden dolayı odak grup görüşmesi tercih edilmiştir (Krueger ve Casey, 
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2000; Yıldırım ve Şimşek, 2013). Yıldırım ve Şimşek (2013) odak grup görüşmesini “Ilımlı ve 

tehditkâr olmayan bir ortamda önceden belirlenmiş bir konu hakkında algıları elde etmek 

amacıyla dikkatle planlanmış bir tartışmalar serisi.” şeklinde tanımlamıştır. Odak grup 

görüşmelerinin amacı, anlam çıkarmak değil anlama; genelleme değil, çeşitliliği ortaya çıkarma; 

katılımcılar hakkında açıklama değil, katılımcıların durumu nasıl algıladığını tespit etmektir 

(Kreuger, 1994). 

Eğitim Fakültesinde öğrenim gören öğrenciler arasında yapılan bu çalışmanın sonucunda 

da ‘sınıf’ düzeyinin önemli bir değişken olarak karşımıza çıktığı görülmektedir. Alan bilgisi, 

mesleki yetkinlik, pedagojik altyapı gibi farklılıklardan dolayı 1. ve 2. sınıflar için ayrı odak grup, 

3. ve 4. sınıflar için ayrı odak grup olmak üzere iki farklı odak grup görüşmesi yapılmıştır. Odak 

grup görüşmeleri için uygun katılımcı sayısı hakkında farklı görüşler mevcut olmakla birlikte 

Kitzinger’e göre (1995) 4–9 kişidir. Bu çalışmada da birinci grup 6, ikinci grup 6 olmak üzere 

toplam 12 gönüllü öğretmen adayı ile odak grup görüşmesi yapılmıştır. Çevrim içi platform 

aracılığıyla gerçekleştirilen ve kayıt altına alınan odak grup görüşmesinde araştırmacı, öncelikle 

öğrencilere araştırmanın amacını, konusunu ve önemini açıklamıştır. Daha sonra katılımcıların 

kendilerini kısa bir şekilde tanıtmaları istenmiştir. Görüşmelerin kayıt altına alınacağı konusunda 

öğrenciler bilgilendirilmiş ve onlardan onay alınmıştır. Çevrim içi platform aracılığıyla 

gerçekleştirilen her bir görüşme 60-75 dakika arası sürmüştür. Yapılan görüşmelerde görüşme 

formunda hazırlanan sorular sorulmuş, öğrencilerin hepsinin sorulan sorulara ilişkin rahatlıkla 

ve özgürce görüşlerini belirtebilecekleri samimi bir sohbet ortamının oluşturulmasına ve 

katılımcı, yapıcı grup etkileşiminin üst seviyede sağlanmasına özen gösterilerek bireylerden 

derinlemesine bilgi elde edilmeye çalışılmıştır. Görüşmelerin sonunda ise önemli görülen 

noktalar özetlenmiş ve katılımcılara teşekkür edilerek oturum sonlandırılmıştır. 

‘Dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi’nin geliştirilmesi amacıyla hazırlanan dijital 

ders tasarımı önerisi görüş formu ise farklı üniversitelerde eğitim veren 8 öğretim üyesi 

tarafından doldurulmuştur. 

3.5.Verilerin Analizi 

Karma yöntem araştırmasında yakınsayan paralel desene uygun olarak, bu çalışmada eş 

zamanlı olarak toplanan nicel ve nitel veriler, iki farklı süreçte toplanmış ve analiz edilmiş, iki 

farklı veri seti birleştirilerek yorumlanmaya çalışılmıştır. Yakınsayan paraleldesenin veri analiz 

süreci Şekil 3.7’de gösterilmiş ve yapılan bu çalışma da bu süreç takip edilerek 

gerçekleştirilmiştir. 
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Şekil 3.7. Yakınsayan Paralel Desenin Veri Analiz Süreci (Creswell ve Clark, 2015) 

Yakınsayan paralel desene uygun olarak bu çalışmada, nicel ve nitel veriler eş zamanlı 

olarak toplanmış ve birbirinden bağımsız bir şeklide analiz edilmiştir. Analiz sürecinden sonra iki 

veri seti sentezlenerek yorumlanmış ve karşılaştırılıp ilişkilendirilmeye çalışılmıştır. 

Bu araştırmadaolası tehditler en aza indirgenmeye çalışılarak geçerlik arttırılmaya 

çalışılmıştır. Bunun için: (1) Verileri karşılaştırılabilir hale getirmek için aynı evrenden nicel ve 

nitel örneklem seçilmiştir. (2) Geniş nicel ve nitel örneklem kullanılmıştır. (3) Ayrı veri toplama 

ve analiz süreçleri kullanılmıştır. (4) Hem nicel hem nitel veri toplama sürecinde birbirine paralel 

sorular seçilmiştir. (5) İstatistiksel bulgular ile eşleşen doğrudan alıntılar ve (6) Kolay, pratik 

dönüşümler (kod, kategori veya temalar) kullanılmıştır. (7) Araştırmanın her bir karma yöntem 

sorusuna yanıt aranmıştır (Creswell ve Clark, 2015). 

Araştırmanın nicel analiz kısmında: Öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ve 

akıcılık puanlarının cinsiyet değişkenine göre farklılık gösterip göstermediğini belirlemek üzere, 

veriler normal dağılım sergilediğinden bağımsız örneklem t-testi; öğrenim gördükleri bölüme, 

sınıf düzeyine, mezun olunan lise türüne, öğrenim gördükleri coğrafi bölgeyeve üniversite öncesi 

yaşadığı yere göre farklılığı belirlemek için veriler normal dağılım sergilediğinden Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) yapılmıştır. Bu değişkenler arasındaki ilişkinin incelenmesinde 

korelasyon katsayısına bakılmıştır. Korelasyon, birden çok değişken arasındaki ilişkinin 

derecesini ölçme sonuçlarının birim cinsinden veren istatistiksel bir tekniktir. Pearson 

momentler çarpımı korelasyon katsayısı, iki sürekli değişken arasındaki ilişkiyi bulmada 

kullanılmaktadır (Özenir Su, 2008). Değişkenler arasındaki Pearson korelasyon katsayısının 

hesaplanmasında ve çoklu regresyon testi için istatistiksel bir paket programı kullanılmıştır. 

Araştırmada, dijital farkındalık ile yeterlik değişkenlerinin dijital akıcılık üzerindeki yordayıcı 

gücünü göstermek amacıyla yapılan çoklu regresyon analizi iki bağımsız değişkenin bir bağımlı 

değişkeni tahmin etmesine yönelik bir analiz yöntemidir (Pallant, 2010). 

Nicel ve nitel veriler eş zamanlı olarak toplanır.

Nicel ve nitel araştırma sorularına en uygun analitik yaklaşımlar kullanılarak nicel verileri 
nicel, nitel verileri de nitel olarak birbirinden bağımsız analiz edilir.

İki veri tabanındaki bulgular, karşılaştırılır ve ilişkilendirilir.

Karşılaştırmalar ve ilişkilendirmeler rapor halinde sunulur.
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Verilerin analizinden önce çoklu regresyon analizinin sayıltıları test edilmiştir. Regresyon 

analizlerinde bağımsız ile bağımlı değişkenlerin sürekli değişken ve en az eşit aralıklı ölçeğinde 

ölçülmeleri gerekmektedir.  Veriler çevrim içi veri toplama yöntemi aracılığıyla toplandığından 

araştırmada eksik veri bulunmamaktadır. Regresyon analizleri tam veri seti üzerinden 

gerçekleştirilmesi gerektiğinden bu sayıltı karşılanmaktadır.  Ölçeklerden sadece dijital akıcılık 

ölçeğindeki 4 madde tersten puanlanmakta olup bununla ilgili gerekli düzenlemeler yapılmıştır. 

Aykırı değerler incelendiğinde tek değişkenli aykırı değer tespitinde kullanılan Z değerlerinin +3 ile -3 

aralığında olması gerekmekte (Tabachnick ve Fidell, 2013) olup araştırmada tek değişkenli aykırı 

değere rastlanmamıştır. Cook’s değerlerine göre 1’in üstünde değer olmadığından bu açıdan da aykırı 

değer bulunmamaktadır. Mahalonobis uzaklıkları incelendiğinde ise 66 verinin çoklu aykırı değer 

olduğu tespit edilerek analizden çıkarılmıştır. Aynı zamanda analizin başka bir sayıltısı verilerin 

normal dağılım sergilemesi gerektiğidir. Normallik sayıltısı için basıklık ve çarpıklık değerlerine 

bakıldığında dijital farkındalık değişkeni için basıklık=.475 , çarpıklık= -.076, dijital yeterlik değişkeni 

içinbasıklık=-.267, çarpıklık= -.454 ve dijital akıcılık değişkeni için basıklık=-.186 , çarpıklık= -291 

olduğu görülmüştür. Tabachnick ve Fidell (2013) basıklık ve çarpıklık katsayılarının -1.5 ile +1.5 

arasında olduğu takdirde dağılımın normal olabileceğini belirtmiştir. Ayrıca normallik sayıltısı için 

yapılan Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna tablo 3.11‘de gösterilmiştir. 

Tablo 3.11.  
Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuçları 

 Statistic df p 
Dijital Farkındalık .990 473 .073 

Dijital Yeterlik .975 473 .056 
Dijital Akıcılık .988 473 .062 

Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre (p>.05) verilerin normal dağıldığı 

söylenebilmektedir. Ayrıca yordayıcı değişkenler ile (dijital farkındalık ve dijital yeterlik) 

yordanan değişken (dijital akıcılık) arasında doğrusal bir ilişki olup olmadığı saçılma diyagramı 

ile incelenmiş olup sonuçta puanların doğrusal bir ilişki gösterdiği görülmüştür. Yordayıcı 

değişkenler arasında çoklu bağlantı problemi olmaması gerektiğinden (Gravetter ve Wallnau, 

2007) sonuçlar incelenmiş ve değişkenler arasındaki korelasyonların hiçbiri .80’in üzerinde (en 

yüksek .62) bulunmamıştır. Bu sonuç yordayıcı değişkenler arasında otokorelasyon problemi 

olmadığını göstermektedir. Aynı zamanda veriler arasındaki otokorelasyonun olmadığı Durbin 

Watson değerinin 2’ye yakın olması, VIFdeğerlerinin .20’den yüksek ve tolerans değerlerinin ise 5’ten 

küçük olması ile de anlaşılabilmektedir (Kalaycı, 2014; Tabachnick ve Fidell, 2013).  Yapılan analiz ile bu 

değerler belirtilen kriterler arasında olduğundan çoklu bağlantı probleminin olmadığı 

söylenebilmektedir. Sonuç olarak 539 gözlem sayısından sayıltı testleri sonucunda 473 veri ile 

analizler yapılmıştır. 
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Nitel analiz sürecindeise; odak grup görüşmesi aracılığıyla iki aşamada gerçekleştirilen 

nitel verilerin çözümlenmesinde görüşmelerden elde edilen ses ve görüntü kayıtları ikişer kez 

izlenerek dinlenmiş ve yazılı taslak oluşturulmuştur. Araştırmada katılımcıların kimlik 

bilgilerinin gizli tutulması amacı ile kodlamalar yapılmıştır. Analizin ikinci aşamasında ise veriler 

içerik analiz yöntemi kullanılarak değerlendirme sürecine geçilmiştir. İçerik analizinde temel 

amaç, toplanan verileri açıklayabilecek kavramlara ve ilişkilere ulaşmaktır. İçerik analizinde nitel 

veriler 4 aşamada analiz edilir: (1) Verilerin kodlanması, (2) temaların bulunması, (3) kod ve 

temaların düzenlenmesi, (4) bulguların tanımlanması ve yorumlanması (Yıldırım ve Şimşek, 

2013). Bu çalışmada da belirtilen aşamalara uygun olarak analiz süreci düzenlenmiştir. Nitel 

verilerden öncelikle kodlar elde edilmiş, kodlar aracığıyla belirli kategori ve temalara ulaşılmış, 

kod, kategori ve temalar düzenlenip bulgular açıklanmıştır. Öğretmen adaylarının konu ile ilgili 

görüşlerini saf haliyle yansıtabilmek amacıyla çalışmada doğrudan alıntılara da yer verilmiştir. 

Odak grup görüşmeleri sonuçları genellemeye ilişkin kaygı taşımadığı için nicelleştirmeye gerek 

duyulmadan (Fern, 2001) verilmeye çalışılmıştır. Çünkü görüşmelerde nicelleştirmeden ziyade 

bireylerin görüşleri ve bu görüşlere ilişkin farklılıkları önemli görülmektedir (Çokluk, Yılmaz ve 

Oğuz, 2011). Bu çalışma da bu bilgiler ışığında gerçekleştirilmiştir. İki farklı odak grup görüşmesi 

sonuçları sentezlenerek bulgular oluşturulmuştur. 

Nitel araştırmalarda ‘geçerlik’ araştırma sonuçlarının doğruluğu, ‘güvenirlik’ ise tekrar 

edilebilirliği ile ilgilidir. Doğru bilgiye ulaşma konusunda gereken önlemlerin alınması ve 

araştırma süreci ile verilerin açık ve ayrıntılı bir biçimde açıklanması önemli görülmektedir. 

Araştırmanın geçerliğini ve güvenirliğini sağlamak için “uzman incelemesi, doğrudan alıntılara 

sık sık yer verilmesi, ayrıntılı betimleme, amaçlı örnekleme, tutarlık incelemesi ve katılımcı 

teyidi” gibi stratejilerin kullanılması önemli görülmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Bu 

araştırma kapsamında da "görüşme metni, kod, kategori, tema ve doğrudan alıntılar" için uzman 

görüşleri alınmış ve bu çalışmada “kodlar, kategoriler, temalar ve doğrudan alıntılara” yer 

verilmiştir. Çalışmanın yöntemi, örneklem seçimi, örneklemin grup özellikleri, veri toplama ve 

analizi hakkında ayrıntılı bilgiler verilmiştir. Verilerin incelenmesinden sonra tutarlılığı sağlamak 

adına ulaşılan kod, kategori ve temalar ile içerik arasındaki uyum, 2’si Türkçe 2’si Eğitim 

Programları ve Öğretim olmak üzere toplam 4 alan uzmanı tarafından kontrol edilmiştir. Son 

olarak araştırmadan elde edilen bulgular, görüşmeye katılan öğretmen adayları ile paylaşılmış ve 

katılımcılardan ulaşılan bulgular ile ilgili katılımcı teyidi alınmıştır. Katılımcı teyidi sonucunda 

oluşan tema, kategori ve kodlar görüş birliği ve görüş ayrılığı çerçevesinde incelenmiştir. Bu 

araştırmanın güvenilirlik hesaplaması için kullanılan Miles ve Huberman’ın (1994) önerdiği 

güvenirlik formülü: Güvenirlik = Görüş Birliği / (Görüş Birliği + Görüş Ayrılığı) şeklindedir. Bu 

formüle göre yapılan hesaplamanın sonucunda araştırmanın güvenirliği %88 olarak hesaplanmış 
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olup bu değerin %70’in üzerinde olması güvenilir bir araştırma için yeterli kabul edilmektedir 

(Miles ve Huberman, 1994).  

Öğretim üyelerinden dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi görüş formu ile elde edilen 

nitel veriler betimsel analiz ile incelenmiştir. Betimsel analizde amaç; elde edilen verileri, 

sistematik bir biçimde betimlemek, yorumlamak, düzenlenmiş ve yorumlanmış bir biçimde 

okuyucuya sunmak ve verilerle ilgili bazı sonuçlara ulaşmaktır. Ayrıca betimsel analizde 

katılımcıların görüşlerini etkili bir şekilde aktarmak amacıyla doğrudan alıntılara da sık sık yer 

verilmektedir (Yıldırım ve Şimşek, 2013). Bu çalışmada da dijital ders tasarımı önerisi görüş 

formundan elde edilen veriler sistematik bir şekilde incelenmiş ve analiz edilmiştir. Ayrıca 

öğretim üyelerine ait görüşler öğretim üyelerinin bütün düşüncelerinin çalışmaya yansıtılmasını 

sağlamak ve çalışmaya çeşitlilik ve zenginlik katmak amacıyla ‘doğrudan’ paylaşılmıştır. Nicel ve 

nitel analizler tamamlandıktan sonra karma yöntem araştırmasının gereği olarak, nicel ve nitel 

bulguların birlikte değerlendirilmesine yönelik genel yorumlamalara dayer verilmiştir (Creswell 

ve Clark, 2015).  
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4. BULGULAR 

Bu bölümde araştırmadan elde edilen bulgulara sırasıyla yer verilmiştir. 

4.1. Araştırmanın Nicel Verilerine İlişkin Bulgular 

4.1.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarına İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeyleri ve alt boyutları Tablo 4.1’de 

verilmiştir. 

Tablo 4.1.  
Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık Düzeyleri ve Alt Boyutları 

Maddeler N 𝑋̅ Ss Aralık 
Risk  473 4.33 2.83 Oldukça yüksek 

Olumlu Etkiler  473 3.59 4.63 Yüksek 
Olumsuz Etkiler  473 4.06 2.70 Oldukça yüksek 

Etik/Yasal  473 4.27 1.91 Oldukça yüksek 
Sosyal/İletişim 473 4.08 1.83 Oldukça yüksek 

Toplam farkındalık 473 4.05 9.05 Oldukça yüksek 

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin risk, olumsuz etkiler, etik/yasal, 

sosyal boyutlar ile ölçeğin bütünü için oldukça yüksek olduğu; olumlu etkiler alt faktöründe ise 

yüksek düzeyde olduğu görülmektedir.  

4.1.1.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Çeşitli Değişkenlere Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

4.1.1.1.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Cinsiyet Değişkenine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığına ilişkin t testi sonuçları Tablo 4.2.’de yer almaktadır. 

Tablo 4.2.  
Öğretmen Adaylarının Cinsiyet Değişkenine Göre Dijital Farkındalık Düzeylerine İlişkin t-testi 
Sonuçları 

Alt Boyutları Cinsiyet N 𝑋̅ Ss Sd t p 

Tüm Ölçek 
Kadın 384 80.85 9.09 

471 -.02 .983 
Erkek 89 80.87 8.94 

Risk  
Kadın 384 21.60 2.91 

471 -.89 .374 
Erkek 89 21.89 2.46 

Olumlu Etkiler 
Kadın 384 17.78 4.62 

471 -1.45 .148 
Erkek 89 18.57 4.62 

Olumsuz Etkiler 
Kadın 384 16.35 2.62 

471 2.26 .024 
Erkek 89 15.64 2.97 

Etik/Yasal 
Kadın 384 12.80 1.90 

471 .38 .704 
Erkek 89 12.71 1.96 

Sosyal/İletişim 
Kadın 384 12.30 1.81 

471 1.21 .224 
Erkek 89 12.04 1.91 

Öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre dijital farkındalık düzeylerinin anlamlı 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemeden önce, Levene’s testi ile dağılımların varyanslarının 
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homojenliği test edilmiş, sonuçta varyansların homojen olduğu görülmüştür (Levene F=0.110; 

p>.05).  

Öğretmen adaylarının dijital farkındalıklarının tüm ölçek puanlarının cinsiyet 

değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek üzere yapılan t- testi sonuçları 

incelendiğinde; ölçeğin toplamında (t=-0.02; p>.05) istatistiksel olarak anlamlı fark 

bulunmamıştır. Dijital farkındalık alt boyut puanlarının cinsiyet değişkenine göre faklılaşıp 

farklılaşmadığını belirlemek üzere yapılan t- testi analiz sonuçları incelendiğinde; risk (t=-0.89, 

p>.05), olumlu etkiler (t=-1.45, p>.05), etik/yasal (t=0.38, p>.05), sosyal/iletişim (t= 1.21, p>.05) 

alt boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Ancak olumsuz etkiler 

(t=2.26, p<.05) alt boyutunda kadınlar lehine anlamlı bir farklılık bulunmuştur. 

4.1.1.1.2. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Mezun Olunan Lise Türü 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türüdeğişkenine göre dijital farkındalık algısı 

ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.3’te gösterilmektedir. 
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Tablo 4.3.  
Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türü Değişkenine Göre Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği 
Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam 

Fen 16 81.12 6.60 

Anadolu 311 80.77 8.94 

Meslek 49 81.85 9.28 

İmam H. 26 78.84 9.24 

Sosyal B. 12 78.50 7.89 

Özel 32 83.87 7.89 

An. Öğr. 13 84.30 7.22 

Diğer 14 74.57 13.93 
Toplam 473 80.85 9.05 

Risk 

Fen 16 22.31 2.30 
Anadolu 311 21.88 2.77 
Mesleki 49 21.12 2.36 
İmam H. 26 20.69 2.73 
Sosyal B. 12 20.75 2.80 

Özel 32 22.00 2.55 
An. Öğr. 13 22.30 2.95 

Diğer 14 19.00 4.78 
Toplam 473 21.65 2.83 

Olumlu Etkiler 

Fen 16 17.43 4.22 
Anadolu 311 17.56 4.71 
Mesleki 49 18.44 5.22 
İmam H. 26 18.15 3.75 
Sosyal B. 12 17.25 3.27 

Özel 32 20.46 4.08 
An. Öğr. 13 19.69 2.46 

Diğer 14 17.50 4.65 
Toplam 473 17.93 4.63 

Olumsuz Etkiler 

Fen 16 16.00 2.63 
Anadolu 311 16.15 2.78 
Mesleki 49 16.95 2.42 
İmam H. 26 16.92 2.07 
Sosyal B. 12 16.33 1.23 

Özel 32 15.75 3.33 
An. Öğr. 13 15.69 1.93 

Diğer 14 15.50 2.56 
Toplam 473 16.22 2.70 

Etik/Yasal 

Fen 16 12.93 1.76 
Anadolu 311 12.78 1.85 
Mesleki 49 13.22 1.86 
İmam H. 26 11.76 2.32 
Sosyal B. 12 12.41 1.67 

Özel 32 13.25 1.50 
An. Öğr. 13 13.61 1.66 

Diğer 14 11.50 2.76 
Toplam 473 12.78 1.91 

Sosyal/İletişim 

Fen 16 12.43 2.06 

Anadolu 311 12.37 1.79 

Mesleki 49 12.10 1.93 
İmam H. 26 11.30 1.43 
Sosyal B. 12 11.75 1.42 

Özel 32 12.40 1.72 
An. Öğr. 13 13.00 1.47 

Diğer 14 11.07 2.64 
Toplam 473 12.25 1.83 
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Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türü değişkenine göre dijital farkındalık ölçeği 

betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 74.57 ile 84.30, 

risk alt boyutunda 19.00 ile 22.31, olumlu etkiler boyutunda 17.25 ile 20.46, olumsuz etkiler 

boyutunda 15.50 ile 16.95, etik/yasal boyutta 11.50 ile 13.61 ve son olarak sosyal/ iletişim alt 

boyutunda 11.07 ile 13.00 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının mezun olunan 

lise türüne göre dijital farkındalık algısı ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.4’te verilmiştir. 

Tablo 4.4.  
Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türüne Göre ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P Anlamlı Fark 

Toplam 

G. Arası 1223.43 7 174.77 

2.168 

.036 
Özel lise lehine diğer 

liseler G. içi 37482.07 465 80.60  

Toplam 38705.51 472   

Risk 
G. Arası 178.65 7 25.52 

3.279 
.002 Özel lise, Fen, Anadolu, 

Anadolu öğretmen lehine 
diğer liseler 

G. içi 3619.85 465 7.78  
Toplam 3798.51 472   

Olumlu 
Etkiler 

G. Arası 313.63 7 44.80 
2.122 

.040 
Özel lise lehine Anadolu 

lisesi 
G. içi 9818.19 465 21.11  

Toplam 10131.83 472   

Olumsuz 
Etkiler 

G. Arası 59.71 7 8.53 
1.169 

.319 
 G. içi 3391.98 465 7.29  

Toplam 3451.69 472   

Etik/Yasal 
G. Arası 77.28 7 11.04 

3.109 
.003 

Meslek lisesi lehine İmam-
Hatip lisesi 

G. içi 1651.57 465 3.55  
Toplam 1728.85 472   

Sosyal/ 
İletişim 

G. Arası 60.44 7 8.63 

2.631 

.011 
Anadolu öğretmen lehine 
İmam-Hatip lisesi ve diğer 

G. içi 1526.09 465 3.28  

Toplam 1586.53 472   

Tablo 4.4. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin; olumsuz 

etkiler (F=1.169, p>.05) alt boyutunda mezun olunan lise türüdeğişkenine göre anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır. Dijital farkındalığın risk (F=3.279, p<.05), olumlu etkiler (F=2.122, 

p<.05), etik/yasal (F=3.109, p<.05) ve sosyal/iletişim (F=2.631, p<.05) alt boyutunda (F=2.631, 

p<.05) ve tüm ölçek (F=2.168, p<.05) için mezun olunan lise türüne göre fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuştur. Anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek amacıyla tamamlayıcı post-

hoc tekniklerinden TUKEY testinden yararlanılmıştır. Risk boyutunda özel lise, fen, Anadolu, 

Anadolu öğretmen liseleri lehine diğer liseler; olumlu etkiler boyutunda özel liseler lehine 

Anadolu liseleri; etik/yasal boyutunda meslek liseleri lehine imam-hatip liseleri; sosyal/İletişim 

alt boyutunda Anadolu öğretmen liseleri lehine imam-hatip lisesi ile diğer liseler ve ölçeğin tümü 

için özel lise lehine diğer liseler arasında lise mezuniyet durumu değişkenine göre fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur.  

4.1.1.1.3. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Öğrenim Gördükleri Bölüm 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre dijital farkındalık 

algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.5’te gösterilmektedir. 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

69 
 

Tablo 4.5.  
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölüm Değişkenine Göre Dijital Farkındalık Algısı 
Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  N 

 

Ss 

Toplam farkındalık 

Okul öncesi 62 80.82 8.53 

Türkçe 53 81.16 9.94 

Sınıf 51 81.19 9.91 

PDR 48 82.89 7.00 

Sosyal bilgiler 17 78.58 6.98 

Matematik 17 75.94 7.73 

İngilizce 90 83.31 8.29 

Fen 89 79.53 9.99 

Diğer 46 78.45 9.03 

Toplam 473 80.85 9.05 

Risk 

Okul öncesi 62 21.38 2.23 
Türkçe 53 21.13 2.51 

Sınıf 51 21.25 3.63 
PDR 48 22.64 2.38 

Sosyal bilgiler 17 21.52 2.37 
Matematik 17 19.64 3.60 

İngilizce 90 22.92 2.55 
Fen 89 21.44 2.68 

Diğer 46 20.76 2.96 

Toplam 473 21.65 2.83 

Olumlu Etkiler 

Okul öncesi 62 17.62 4.65 
Türkçe 53 18.79 5.05 

Sınıf 51 18.17 5.08 
PDR 48 18.45 3.86 

Sosyal bilgiler 17 15.94 4.14 
Matematik 17 17.47 3.97 

İngilizce 90 18.26 4.49 
Fen 89 17.57 5.06 

Diğer 46 17.47 4.05 

Toplam 473 17.93 4.63 

Olumsuz Etkiler 

Okul öncesi 62 17.03 2.21 

Türkçe 53 16.28 2.55 
Sınıf 51 16.52 2.33 
PDR 48 16.31 2.25 

Sosyal bilgiler 17 16.52 2.60 
Matematik 17 14.76 2.70 

İngilizce 90 16.45 2.13 
Fen 89 15.60 3.52 

Diğer 46 15.78 3.15 

Toplam 473 16.22 2.70 

Etik/Yasal 

Okul öncesi 62 12.80 2.05 
Türkçe 53 12.83 1.82 

Sınıf 51 12.66 2.02 
PDR 48 13.20 1.87 

Sosyal bilgiler 17 12.88 2.14 
Matematik 17 12.11 1.16 

İngilizce 90 13.12 1.72 
Fen 89 12.46 2.07 

Diğer 46 12.60 1.81 

Toplam 473 12.78 1.91 
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Tablo 4.5. devamı 

Sosyal/İletişim 

Okul öncesi 62 11.96 1.93 

Türkçe 53 12.13 1.66 

Sınıf 51 12.56 1.72 

PDR 48 12.27 1.73 
Sosyal bilgiler 17 11.70 1.96 

Matematik 17 11.94 1.43 
İngilizce 90 12.54 1.85 

Fen 89 12.44 1.80 
Diğer 46 11.82 2.10 

Toplam 473 12.25 1.83 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre dijital farkındalık 

ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 75.94 ile 

83.31, risk alt boyutunda 19.64 ile 22.92, olumlu etkiler boyutunda 15.94 ile 18.79, olumsuz 

etkiler boyutunda 14.76 ile 17.03, etik/yasal boyutta 12.11 ile 13.20 ve son olarak sosyal/ iletişim 

alt boyutunda 11.70 ile 12.56 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenim 

gördükleri bölüme göre dijital farkındalık algısı ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.6’da 

verilmiştir. 

Tablo 4.6.  
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölüm Değişkenine Göre Dijital Farkındalık Algısı 
Ölçeği ANOVA Sonuçları 

  
Varyans 
Kaynağı 

KT  Sd KO F p 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 

G. Arası 1670.59 8 208.82 

2.616 .008 İngilizce lehine matematik G. içi 37034.91 464 79.81 

Toplam 38705.51 472  

Risk 

G. Arası 328.10 8 41.01 

5.483 .000 

İngilizce lehine okul öncesi, 
Türkçe, sınıf, matematik, fen, 

diğer 
PDR lehine matematik, diğer 

G. içi 3470.41 464 7.47 

Toplam 3798.51 472  

Olumlu 
Etkiler 

G. Arası 163.29 7 20.41 
0.950 .475  G. içi 9968.54 465 21.48 

Toplam 10131.83 472  

Olumsuz 
Etkiler 

G. Arası 131.30 7 16.41 
2.294 .020 Okul öncesi lehine fen G. içi 3320.38 465 7.15 

Toplam 3451.69 472  

Etik/Yasal 
G. Arası 77.28 7 11.04 

1.311 .236  G. içi 1651.57 465 3.55 
Toplam 1728.85 472  

Sosyal/ 
İletişim 

G. Arası 60.44 7 8.63 

1.389 .199  G. içi 1526.091 465 3.28 

Toplam 1586.53 472  

Tablo 4.6. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin; olumlu 

etkiler (F=0.950, p>.05), etik/yasal (F=1.311, p>.05), ve sosyal/iletişim (F=1.389, p>.05), alt 

boyutlarında öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. 

Dijital farkındalığın risk (F=5.483, p<.05), olumsuz etkiler (F=2.294, p<.05) ve toplam ölçek 

(F=2.616, p<.05) için öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre fark istatistiksel olarak anlamlı 

bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek amacıyla tamamlayıcı 
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post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. Risk boyutunda 

İngilizce öğretmenliği lehine okul öncesi, Türkçe, sınıf, matematik, fen, diğer öğretmenlik 

branşları arasında ve PDR lehine matematik ile diğer öğretmenlik branşları arasında; olumsuz 

etkiler boyutunda okul öncesi öğretmenliği lehine fen bilgisi öğretmenliği arasında ve ölçeğin 

tümü için İngilizce öğretmenliği lehine matematik öğretmenliği arasında öğrenim gördükleri 

bölüm değişkenine göre fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur.  

4.1.1.1.4. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi değişkenine göre dijital farkındalık algısı ölçeği 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.7’de gösterilmektedir. 

Tablo 4.7.  
Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği Betimsel 
İstatistikleri 

  
 

N 𝑋̅  Ss 

Toplam farkındalık 

1. sınıf 142 79.00 9.91 

2.sınıf 101 80.90 9.00 

3. sınıf 134 80.85 7.96 

4. sınıf 96 83.55 8.65 
Toplam 473 80.85 9.05 

Risk 

1. sınıf 142 21.68 2.85 
2.sınıf 101 21.59 3.00 
3. sınıf 134 21.29 2.66 
4. sınıf 96 22.19 2.81 

Toplam 473 21.65 2.83 

Olumlu Etkiler 

1. sınıf 142 16.51 4.98 
2.sınıf 101 17.91 4.61 
3. sınıf 134 18.47 4.30 
4. sınıf 96 19.29 4.02 

Toplam 473 17.93 4.63 

Olumsuz Etkiler 

1. sınıf 142 15.85 3.13 
2.sınıf 101 16.48 2.18 
3. sınıf 134 16.05 2.84 
4. sınıf 96 16.71 2.18 

Toplam 473 16.22 2.70 

Etik/Yasal 

1. sınıf 142 12.69 2.13 
2.sınıf 101 12.62 1.95 
3. sınıf 134 12.88 1.64 
4. sınıf 96 12.96 1.87 

Toplam 473 12.78 1.91 

Sosyal/iletişim 

1. sınıf 142 12.26 2.03 
2.sınıf 101 12.28 1.89 
3. sınıf 134 12.14 1.58 
4. sınıf 96 12.37 1.79 

Toplam 473 12.25 1.83 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi değişkenine göre dijital farkındalık algısı ölçeği 

betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 79.00 ile 83.55, 
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risk alt boyutunda 21.29 ile 22.19, olumlu etkiler boyutunda 16.51 ile 19.29, olumsuz etkiler 

boyutunda 15.85 ile 16.71, etik/yasal boyutta 12.62 ile 12.96 ve son olarak sosyal/ iletişim alt 

boyutunda 12.14 ile 12.37 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının sınıf düzeyine 

göre dijital farkındalık algısı ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.8’de verilmiştir. 

Tablo 4.8.  
Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Dijital Farkındalık Algısı Ölçeği ANOVA 
Sonuçları 

 
Varyans 
Kaynağı 

KT Sd K F p 
Anlamlı 

fark 

Toplam farkındalık 

G. Arası 1183.46 3 394.48 

4.931 .002 
4. sınıf 

lehine 1. 
Sınıf 

G. içi 37522.04 469 80.00 

Toplam 38705.51 472  

Risk 
G. Arası 46.53 3 15.51 

1.939 .122  G. içi 3751.98 469 8.00 
Toplam 3798.51 472  

Olumlu Etkiler 

G. Arası 502.89 3 167.63 

8.165 .000 

4. sınıf, 3. 
Sınıf 

lehine 1. 
Sınıf 

G. içi 9628.93 469 20.53 

Toplam 10131.83 472  

Olumsuz Etkiler 
G. Arası 53.64 3 17.88 

2.468 .061  G. içi 3398.05 469 7.24 
Toplam 3451.69 472  

Etik/Yasal 
G. Arası 8.18 3 2.72 

0.743 .527  G. içi 1720.67 469 3.66 
Toplam 1728.85 472  

Sosyal/iletişim 
G. Arası 2.98 3 0.99 

0.295 .829  G. içi 1583.54 469 3.37 
Toplam 1586.53 472  

Tablo 4.8. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin; risk 

(F=1.939, p>.05), olumsuz etkiler (F=2.468, p>.05), etik/yasal (F=0.743, p>.05) ve sosyal/iletişim 

(F=0.295, p>.05), alt boyutlarında sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır. Dijital farkındalığın olumlu etkiler (F=8.165, p<.05) ve tüm ölçek (F=4.931, p<.05) 

için sınıf düzeyi değişkenine göre fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra 

anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini 

kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. TUKEY testi sonucuna göre farklılık; olumlu 

etkiler boyutunda 4. ve 3. sınıf ile 1. sınıf arasında olup 4 ve 3. sınıflar lehinedir. Tüm ölçek için 

ise 4. sınıf ile 1. sınıf arasında olup 4. sınıf lehinedir. 

4.1.1.1.5. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi 

Bölge Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre dijital 

farkındalık algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.9 ‘da gösterilmektedir. 
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Tablo 4.9.  
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge Değişkenine Göre Dijital Farkındalık 
Algısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam farkındalık 

Akdeniz 150 79.89 9.89 

Marmara 126 81.53 8.21 

Ege 49 80.51 8.85 
İç Anadolu 76 82.40 9.24 

Karadeniz 33 82.33 7.38 

Doğu Anadolu 27 79.29 9.70 

Güneydoğu 12 76.83 7.29 
Toplam 473 80.85 9.05 

Risk 

Akdeniz 150 21.48 2.74 
Marmara 126 22.11 2.88 

Ege 49 20.77 2.22 
İç Anadolu 76 22.17 2.99 
Karadeniz 33 22.12 2.40 

Doğu Anadolu 27 21.33 3.23 
Güneydoğu 12 18.83 2.55 

Toplam 473 21.65 2.83 

Olumlu Etkiler 

Akdeniz 150 17.56 4.92 
Marmara 126 18.13 4.25 

Ege 49 18.61 4.45 
İç Anadolu 76 18.40 4.54 
Karadeniz 33 17.78 4.14 

Doğu Anadolu 27 16.92 5.26 
Güneydoğu 12 17.33 5.39 

Toplam 473 17.93 4.63 

Olumsuz Etkiler 

Akdeniz 150 15.88 3.15 

Marmara 126 16.21 2.43 
Ege 49 16.30 2.45 

İç Anadolu 76 16.56 2.25 
Karadeniz 33 16.63 2.07 

Doğu Anadolu 27 15.85 3.41 
Güneydoğu 12 17.75 2.17 

Toplam 473 16.22 2.70 

Etik/Yasal 

Akdeniz 150 12.62 2.01 
Marmara 126 12.67 2.04 

Ege 49 12.93 1.85 
İç Anadolu 76 12.85 1.76 
Karadeniz 33 13.45 1.60 

Doğu Anadolu 27 13.22 1.64 
Güneydoğu 12 12.16 1.33 

Toplam 473 12.78 1.91 

Sosyal/İletişim 

Akdeniz 150 12.34 1.88 

Marmara 126 12.39 1.65 

Ege 49 11.87 1.88 
İç Anadolu 76 12.40 1.98 
Karadeniz 33 12.33 1.10 

Doğu Anadolu 27 11.96 2.26 
Güneydoğu 12 10.75 1.76 

Toplam 473 12.25 1.83 
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Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre dijital 

farkındalık ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 

76.83 ile 82.40, risk alt boyutunda 18.83 ile 22.17, olumlu etkiler boyutunda 16.92 ile 18.61, 

olumsuz etkiler boyutunda 15.85 ile 17.75, etik/yasal boyutta 12.16 ile 13.45 ve son olarak 

sosyal/ iletişim alt boyutunda 10.75 ile 12.40 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye göre dijital farkındalık algısı ölçeği ANOVA testi 

sonuçları tablo 4.10’da verilmiştir. 

Tablo 4.10.  
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge Değişkenine Göre Dijital Farkındalık 
Algısı Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 VaryansKaynağı KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 
farkındalık 

G. Arası 718.68 6 119.78 

1.469 .187  G. içi 37986.82 466 81.51 

Toplam 38705.51 472  

Risk 
G. Arası 195.37 6 32.56 

4.211 .000 
Akdeniz, Karadeniz, İç An., 

Marmara lehine 
Güneydoğu Anadolu 

G. içi 3603.14 466 7.73 
Toplam 3798.51 472  

Olumlu 
Etkiler 

G. Arası 98.14 6 16.35 
0.760 .602  G. içi 10033.68 466 21.53 

Toplam 10131.83 472  

Olumsuz 
Etkiler 

G. Arası 64.26 6 10.71 
1.473 .185  G. içi 3387.42 466 7.26 

Toplam 3451.69 472  

Etik/Yasal 
G. Arası 31.36 6 5.22 

1.435 .199  G. içi 1697.49 466 3.64 
Toplam 1728.85 472  

Sosyal/ 
İletişim 

G. Arası 42.23 6 7.03 

2.124 .049 
Marmara lehine 

Güneydoğu Anadolu 
G. içi 1544.29 466 3.31 

Toplam 1586.53 472  

Tablo 4.10. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin; olumlu 

etkiler (F=0.760, p>.05), olumsuz etkiler (F=1.473, p>.05), etik/yasal (F=1.435, p>.05) alt 

boyutlarında ve toplam ölçek için (F=1.469, p>.05) öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine 

göre anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Dijital farkındalığın risk (F=4.211, p<.05) ve 

sosyal/iletişim (F=2.124, p<.05) için öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek 

amacıyla yapılan TUKEY testi sonucuna göre farklılık dijital araç kullanımının riskleri alt 

boyutunda Akdeniz, Karadeniz, İç Anadolu, Marmara bölgesi lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi 

arasında ve sosyal/iletişim boyutunda Marmara bölgesi ile Güneydoğu Anadolu bölgesi arasında 

Marmara bölgesi lehinedir. 
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4.1.1.1.6. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalıklarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları 

Yer Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre dijital 

farkındalık algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.11’de gösterilmektedir. 

Tablo 4.11. 
Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer Değişkenine Göre Dijital Farkındalık 
Algısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  
 
 

N 𝑋̅ Ss 

Toplam farkındalık 

Büyükşehir 177 82.71 8.87 

İl merkezi 120 78.92 9.30 
İlçe merkezi 117 81.22 8.82 

Belde veya köy 59 78.50 8.39 
Toplam 473 80.85 9.05 

Risk 

Büyükşehir 177 22.15 2.98 
İl merkezi 120 21.69 2.66 

İlçe merkezi 117 21.27 2.92 
Belde veya köy 59 20.86 2.23 

Toplam 473 21.65 2.83 

Olumlu Etkiler 

Büyükşehir 177 18.49 4.93 
İl merkezi 120 16.97 4.92 

İlçe merkezi 117 18.38 3.82 
Belde veya köy 59 17.30 4.26 

Toplam 473 17.93 4.63 

Olumsuz Etkiler 

Büyükşehir 177 16.41 2.71 

İl merkezi 120 15.67 3.12 
İlçe merkezi 117 16.40 2.34 

Belde veya köy 59 16.40 2.27 
Toplam 473 16.22 2.70 

Etik/Yasal 

Büyükşehir 177 13.18 1.80 
İl merkezi 120 12.40 2.03 

İlçe merkezi 117 12.82 1.96 
Belde veya köy 59 12.32 1.66 

Toplam 473 12.78 1.91 

Sosyal/İletişim 

Büyükşehir 177 12.47 1.80 

İl merkezi 120 12.17 1.84 

İlçe merkezi 117 12.34 1.75 
Belde veya köy 59 11.61 1.92 

Toplam 473 12.25 1.83 

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre dijital 

farkındalık algısı ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik 

ortalamaların 78.50 ile 82.71, risk alt boyutunda 20.86 ile 22.15, olumlu etkiler boyutunda 16.97 

ile 18.49, olumsuz etkiler boyutunda 15.67 ile 16.41, etik/yasal boyutta 12.32 ile 13.18 ve son 

olarak sosyal/iletişim alt boyutunda 11.61 ile 12.47 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen 

adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yere göre dijital farkındalık algısı ölçeği ANOVA testi 

sonuçları Tablo 4.12’de verilmiştir. 
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Tablo 4.12.  
Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer Değişkenine Göre Dijital Farkındalık 
Algısı Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 

G. Arası 1397.91 3 465.97 

5.858 .001 
Büyükşehir lehine il merkezi, 

belde/köy 
 

G. içi 37307.59 469 79.54 

Toplam 38705.51 472  

Risk 
G. Arası 97.88 3 32.62 

4.135 .007 
Büyükşehir lehine belde/köy, 

ilçe merkezi 
G. içi 3700.63 469 7.89 

Toplam 3798.51 472  

Olumlu 
Etkiler 

G. Arası 212.47 3 70.82 
3.349 .019 Büyükşehir lehine il merkezi G. içi 9919.36 469 21.15 

Toplam 10131.83 472  

Olumsuz 
Etkiler 

G. Arası 48.11 3 16.03 
2.210 .086  G. içi 3403.57 469 7.25 

Toplam 3451.69 472  

Etik/ 
Yasal 

G. Arası 57.54 3 19.18 
5.382 .001 

Büyükşehir lehine il merkezi, 
belde/köy 

 
G. içi 1671.31 469 3.56 

Toplam 1728.85 472  

Sosyal/ 
İletişim 

G. Arası 34.71 3 11.57 
3.497 .016 Büyükşehir lehine belde/köy G. içi 1551.81 469 3.30 

Toplam 1586.53 472  

Tablo 4.12. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital farkındalık düzeylerinin; 

olumsuz etkiler (F=2.210, p>.05) alt boyutunda üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine 

göre anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Dijital farkındalığın risk (F=4.135, p<.05), olumlu etkiler 

(F=3.349, p<.05), etik/yasal (F=5.382, p<.05), sosyal/iletişim (F=3.497, p<.05) alt boyutlarında 

ve tüm ölçek (F=5.578, p<.05) için üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek 

amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. 

TUKEY testi sonucuna göre farklılık dijital araç kullanımının riskleri alt boyutunda büyükşehir 

lehine belde/köy, ilçe merkezi arasında; olumlu etkiler boyutunda büyükşehir ile il merkezi 

arasında büyükşehir lehine; etik/yasal boyutunda büyükşehir lehine il merkezi, belde/köy 

arasında ve sosyal/iletişim boyutunda büyükşehir ile belde/köy arasında büyükşehir lehinedir. 

Tüm ölçek için ise farklılık büyükşehir ile il merkezi, belde/köy arasında büyükşehir lehinedir.  

4.1.2. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerine İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının dijital yeterlik düzeyleri ve alt boyutlarına ilişkin sonuçlar Tablo 

4.13 ‘te gösterilmektedir.  
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Tablo 4.13.  
Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterlik Düzeyleri ve Alt Boyutları 

Maddeler N 𝑋̅ Ss Aralık 
Medya-iletişim 473 4.23 5.15 Oldukça yüksek 

Öğretimi tasarlama 473 3.92 6.73 Yüksek 
Bilişim 473 3.94 6.45 Yüksek 

Toplam yeterlik 473 4.02 15.77 Oldukça yüksek 

Öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin öğretimi tasarlama ve bilişim alt boyutlarında 

‘yüksek’ düzeyde, medya-iletişim alt boyutu ve ölçeğin bütününde ise ‘oldukça yüksek’ düzeyde 

olduğu görülmektedir.  

4.1.2.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Çeşitli Değişkenlere Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

4.1.2.1.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Cinsiyet Değişkenine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığına ilişkin bulgular Tablo 4.14’te gösterilmektedir. 

Tablo 4.14. 
Öğretmen Adaylarının Cinsiyet Değişkenine Göre Dijital Yeterlik Düzeylerine İlişkin t-testi 
Sonuçları 

Dijital Yeterlik Ölçeği 
Alt Boyutları 

Cinsiyet N 𝑋̅ Ss Sd t p 

Tüm Ölçek 
Kadın 384 104.19 15.62 

471 -0.675 .500 
Erkek 89 105.44 16.50 

Medya-iletişim 
Kadın 384 33.94 5.06 

471 1.367 .172 
Erkek 89 33.11 5.49 

Öğretimi tasarlama 
Kadın 384 31.19 6.92 

471 -0.720 .472 
Erkek 89 31.76 5.89 

Bilişim 
Kadın 384 39.06 6.39 

471 -1.994 .047 
Erkek 89 40.57 6.63 

Öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre dijital yeterlik düzeylerinin anlamlı 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemeden önce Levene’s testi ile dağılımların varyanslarının 

homojenliği test edilmiş, sonuçta varyansların homojen olduğu görülmüştür (Levene F=0.860; 

p>.05).  

Öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin tüm ölçek puanlarının cinsiyet değişkenine 

göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek üzere yapılan t- testi sonuçları incelendiğinde; 

toplamda (t=-0.675; p>.05) istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmamıştır. Dijital yeterlik alt 

boyut puanlarının cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek üzere yapılan 

t- testi analiz sonuçları incelendiğinde ise; medya-iletişim (t=-1.367, p>.05), öğretimi tasarlama 

(t=-0.720, p>.05) alt boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Ancak 

bilişim (t=-1.994, p<.05) alt boyutunda erkekler lehine anlamlı farklılık bulunmaktadır. 
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4.1.2.1.2. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Mezun Olunan Lise Türü 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türüdeğişkenine göre öğretmen adayı dijital 

yeterlik algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.15’te gösterilmektedir. 

Tablo 4.15.   
Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türü Değişkenine Göre Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik 
Algısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  
 

N 𝑋̅ Ss 

Toplam 

Fen 16 105.43 17.82 

Anadolu 311 103.86 15.91 
Mesleki 49 106.24 15.61 

İmam-hatip 26 101.30 14.18 

Sosyal bilimler 12 99.83 15.63 

Özel 32 110.87 13.66 

Anadolu öğretmen 13 105.92 14.61 

Diğer 14 103.14 18.15 
Toplam 473 104.43 15.77 

Medya-İletişim 

Fen 16 33.00 5.66 
Anadolu 311 33.94 5.17 
Mesleki 49 33.69 5.22 

İmam-hatip 26 32.65 5.33 
Sosyal bilimler 12 31.25 4.67 

Özel 32 35.18 4.26 
Anadolu öğretmen 13 33.69 4.80 

Diğer 14 32.50 5.81 
Toplam 473 33.78 5.15 

Öğretimi tasarlama 

Fen 16 31.81 6.44 
Anadolu 311 30.79 7.09 
Mesleki 49 32.08 6.03 

İmam-hatip 26 31.11 5.11 
Sosyal bilimler 12 31.25 7.25 

Özel 32 33.93 5.40 
Anadolu öğretmen 13 33.07 5.92 

Diğer 14 31.85 6.34 
Toplam 473 31.30 6.73 

Bilişim 

Fen 16 40.62 6.99 
Anadolu 311 39.11 6.44 
Mesleki 49 40.46 6.60 

İmam-hatip 26 37.53 5.47 
Sosyal bilimler 12 37.33 7.26 

Özel 32 41.75 6.10 
Anadolu öğretmen 13 39.15 4.94 

Diğer 14 38.78 7.64 
Toplam 473 39.34 6.45 

Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türü değişkenine göre öğretmen adayı dijital 

yeterlik algısı ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik 

ortalamaların 99.83 ile 110.87, medya-iletişim alt boyutunda 31.25 ile 35.18, öğretimi tasarlama 

boyutunda 30.79 ile 33.93 ve bilişim boyutunda 37.33 ile 41.75 arasında değiştiği görülmektedir. 
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Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türünegöre öğretmen adayı dijital yeterlik algısı ölçeği 

ANOVA testi sonuçları Tablo 4.16’da verilmiştir. 

Tablo 4.16.   
Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türü Değişkenine Göre Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik 
Algısı Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 

G. Arası 2165.34 7 309.33 

1.247 .275  G. içi 115364.66 465 248.09 

Toplam 117530.01 472  

Medya-
İletişim 

G. Arası 215.14 7 30.73 
1.160 .324  G. içi 12318.86 465 26.49 

Toplam 12534.00 472  

Öğretimi 
tasarlama 

G. Arası 381.60 7 54.51 
1.204 .299  G. içi 21045.76 465 45.26 

Toplam 21427.37 472  

Bilişim 
G. Arası 427.40 7 61.05 

1.474 .174  G. içi 19261.73 465 41.42 
Toplam 19689.13 472  

Tablo 4.16. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital yeterlik düzeylerinin; medya-

iletişim (F=1.160, p>.05), öğretimi tasarlama (F=1.204, p>.05), bilişim (F=1.474, p>.05) alt 

boyutlarında ve ölçeğim tümü için (F=1.247, p>.05) mezun olunan lise türü değişkenine göre 

anlamlı bir farklılık oluşturmadığı tespit edilmiştir.  

4.1.2.1.3. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Öğrenim Gördükleri Bölüm 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göreöğretmen adayı dijital 

yeterlik algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.17’de gösterilmektedir. 
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Tablo 4.17.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölüm Değişkenine Göre Öğretmen Adayı Dijital 
Yeterlik Algısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  
 

N 𝑋̅ Ss 

Toplam 

Okul öncesi 62 104.30 15.59 

Türkçe 53 103.24 15.37 

Sınıf 51 108.45 14.57 

PDR 48 104.89 13.93 

Sosyal bilgiler 17 109.58 16.20 

Matematik 17 98.29 10.48 
İngilizce 90 109.54 15.46 

Fen 89 100.11 16.86 

Diğer 46 99.73 15.86 
Toplam 473 104.43 15.77 

Medya-İletişim 

Okul öncesi 62 33.83 4.90 
Türkçe 53 32.77 5.47 

Sınıf 51 34.72 5.14 
PDR 48 34.06 5.59 

Sosyal bilgiler 17 34.64 5.03 
Matematik 17 33.47 3.02 

İngilizce 90 35.15 5.08 
Fen 89 32.47 5.17 

Diğer 46 33.19 4.82 
Toplam 473 33.78 5.15 

Öğretimi tasarlama 

Okul öncesi 62 31.00 6.05 
Türkçe 53 31.77 5.18 

Sınıf 51 33.19 5.44 
PDR 48 31.56 5.43 

Sosyal bilgiler 17 33.41 6.77 
Matematik 17 29.23 4.27 

İngilizce 90 33.13 6.73 
Fen 89 29.35 9.00 

Diğer 46 28.93 5.71 
Toplam 473 31.30 6.73 

Bilişim 

Okul öncesi 62 39.46 6.43 

Türkçe 53 38.69 6.35 
Sınıf 51 40.52 6.58 
PDR 48 39.27 5.48 

Sosyal bilgiler 17 41.52 6.35 
Matematik 17 35.58 5.59 

İngilizce 90 41.25 6.09 
Fen 89 38.28 6.55 

Diğer 46 37.60 7.09 
Toplam 473 39.34 6.45 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre öğretmen adayı dijital 

yeterlik algısı ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik 

ortalamaların 98.29 ile 109.58, medya-iletişim alt boyutunda 32.47 ile 35.15, öğretimi tasarlama 

boyutunda 28.93 ile 33.41 ve bilişim boyutunda 35.58 ile 41.52 arasında değiştiği görülmektedir. 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüme göre öğretmen adayı dijital yeterlik algısı 

ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.18’de verilmiştir. 
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Tablo 4.18.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölüm Değişkenine Göre Öğretmen Adayı Dijital 
Yeterlik Algısı Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 

G. Arası 7028.20 8 878.52 

3.689 .000 
İngilizce lehine 

fen, diğer 
G. içi 110501.81 464 238.15 

Toplam 117530.01 472  

Medya-
İletişim 

G. Arası 215.14 7 30.73 

2.190 .027 İngilizce lehine fen G. içi 12318.86 465 26.49 

Toplam 12534.00 472  

Öğretimi 
tasarlama 

G. Arası 381.60 7 54.51 

3.585 .000 
Sınıf lehine diğer, fen                       
İngilizce lehine fen, 

diğer 
G. içi 21045.76 465 45.26 

Toplam 21427.37 472  

Bilişim 

G. Arası 427.40 7 61.05 

3.051 .002 
İngilizce lehine 

matematik, diğer, fen 
G. içi 19261.73 465 41.42 

Toplam 19689.13 472  

Tablo 4.18. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital yeterlik düzeylerinin; medya-

iletişim (F=2.190, p<.05), öğretimi tasarlama (F=3.585, p<.05), bilişim (F=3.051, p<.05) alt 

boyutlarında ve tüm ölçek (F=3.689, p<.05) için öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek 

amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. 

Medya-iletişim boyutunda İngilizce öğretmenliği lehine fen bilgisi öğretmenliği arasında; 

öğretimi tasarlama boyutunda sınıf ve İngilizce öğretmenliği lehine diğer öğretmenlikler ve fen 

bilgisi öğretmenliği arasında; bilişim alt boyutunda ise İngilizce öğretmenliği lehine diğer 

öğretmenlikler, matematik ve fen bilgisi öğretmenliği arasında öğrenim gördükleri bölüm 

değişkenine göre fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Ölçeğin tümü için ise farklılık 

İngilizce öğretmenliği ile diğer öğretmenlikler ve fen bilgisi öğretmenliği arasında olup İngilizce 

öğretmenliği lehinedir. 

4.1.2.1.4. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi değişkenine göre öğretmen adayı dijital yeterlik algısı 

ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.19’da gösterilmektedir. 

  



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

82 
 

Tablo 4.19.   
Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği 
Betimsel İstatistikleri 

  
 

N 𝑋̅ Ss 

Toplam 

1. sınıf 142 100.24 16.12 

2.sınıf 101 104.99 17.68 

3. sınıf 134 105.57 14.78 

4. sınıf 96 108.43 13.09 
Toplam 473 104.43 15.77 

Medya-İletişim 

1. sınıf 142 33.55 5.16 
2.sınıf 101 33.49 5.65 
3. sınıf 134 33.84 4.94 
4. sınıf 96 34.34 4.89 

Toplam 473 33.78 5.15 

Öğretimi tasarlama 

1. sınıf 142 28.85 7.81 
2.sınıf 101 31.62 6.77 
3. sınıf 134 32.11 5.69 
4. sınıf 96 33.42 5.17 

Toplam 473 31.30 6.73 

Bilişim 

1. sınıf 142 37.83 6.28 
2.sınıf 101 39.87 7.21 
3. sınıf 134 39.61 6.49 
4. sınıf 96 40.66 5.39 

Toplam 473 39.34 6.45 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi değişkenine göre öğretmen adayı dijital yeterlik algısı 

ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 100.24 ile 

108.43, medya-iletişim alt boyutunda 33.49 ile 34.34, öğretimi tasarlama boyutunda 28.85 ile 

33.42 ve bilişim boyutunda 37.83 ile 40.66 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen 

adaylarının sınıf düzeyine göre öğretmen adayı dijital yeterlik algısı ölçeği ANOVA testi sonuçları 

Tablo 4.20’de verilmiştir. 

Tablo 4.20.   
Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Öğretmen Adayı Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği 
ANOVA Sonuçları 

 Varyans 

Kaynağı 
KT Sd KO F P Anlamlı fark 

Toplam 

G. Arası 4234.27 3 1411.42 

5.843 .001 

4.sınıf ve 3. 

sınıf lehine 

1.sınıf 
G. içi 113295.74 469 241.56 

Toplam 117530.01 472  

Medya-İletişim 

G. Arası 46.34 3 15.44 

0.580 .628  G. içi 12487.66 469 26.62 

Toplam 12534.00 472  

Öğretimi 

tasarlama 

G. Arası 1380.90 3 460.30 

10.769 .000 

4.sınıf 

lehine 

1.sınıf 

G. içi 20046.46 469 42.74 

Toplam 21427.37 472  

Bilişim 

G. Arası 530.71 3 176.90 

4.331 .005 

4.sınıf 

lehine 

1.sınıf 

G. içi 19158.42 469 40.85 

Toplam 19689.13 472  

Tablo 4.20. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital yeterlik düzeylerinin; medya-

iletişim (F=0.580, p>.05) alt boyutunda sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır. Dijital yeterliğin öğretimi tasarlama (F=10.769, p<.05), bilişim (F=4.331, p<.05), 
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alt boyutlarında ve tüm ölçek (F=5.843, p<.05) için sınıf düzeyi değişkenine göre fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek amacıyla 

tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. TUKEY 

testi sonucuna göre farklılık tüm ölçek için 4. ve 3. sınıf ile 1. sınıf arasında olup 4 ve 3. sınıf 

lehinedir. Öğretimi tasarlama ve bilişim alt boyutlarında ise 4. sınıf ile 1. sınıf arasında olup 4. 

sınıf lehinedir. 

4.1.2.1.5. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre öğretmen adayı 

dijital yeterlik algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.21’de gösterilmektedir. 

Tablo 4.21.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge Değişkenine Göre Öğretmen Adayı 
Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam 

Akdeniz 150 100.87 16.69 

Marmara 126 106.61 14.51 

Ege 49 105.61 12.57 

İç Anadolu 76 107.88 16.40 

Karadeniz 33 106.48 11.36 
Doğu Anadolu 27 106.88 15.40 

Güneydoğu 12 88.08 20.45 
Toplam 473 104.43 15.77 

Medya-iletişim 

Akdeniz 150 33.06 5.19 
Marmara 126 34.42 5.13 

Ege 49 32.44 5.23 
İç Anadolu 76 34.86 5.10 
Karadeniz 33 35.60 3.69 

Doğu Anadolu 27 33.70 4.06 
Güneydoğu 12 29.83 6.61 

Toplam 473 33.78 5.15 

Öğretimi tasarlama 

Akdeniz 150 29.64 8.07 
Marmara 126 32.36 5.45 

Ege 49 32.77 4.64 
İç Anadolu 76 32.35 6.13 
Karadeniz 33 31.54 5.20 

Doğu Anadolu 27 31.96 7.79 
Güneydoğu 12 25.91 7.30 

Toplam 473 31.30 6.73 

Bilişim 

Akdeniz 150 38.16 6.65 

Marmara 126 39.83 6.01 
Ege 49 40.38 5.00 

İç Anadolu 76 40.65 7.11 
Karadeniz 33 39.33 4.96 

Doğu Anadolu 27 41.22 6.16 
Güneydoğu 12 32.33 7.78 

Toplam 473 39.34 6.45 
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Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre öğretmen adayı 

dijital yeterlik algısı ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik 

ortalamaların 88.08 ile 107.88, medya-iletişim alt boyutunda 29.83 ile 35.60, öğretimi tasarlama 

boyutunda 25.91 ile 32.77 ve bilişim boyutunda 32.33 ile 41.22 arasında değiştiği görülmektedir. 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye göre öğretmen adayı dijital yeterlik 

algısı ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.22’de verilmiştir. 

Tablo 4.22.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge Değişkenine Göre Öğretmen Adayı 
Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F p 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 

G. Arası 6984.31 6 1164.05 

4.907 .000 

Doğu An., Karadeniz, İç 
An., Ege, Marmara lehine 

GDA 
Marmara, İç An. lehine 

Akdeniz 

G. içi 110545.70 466 237.22 

Toplam 117530.01 472  

Medya-
iletişim 

G. Arası 601.98 6 100.33 
3.918 .001 

Marmara, İç Anadolu, 
Karadeniz lehine 

Güneydoğu Anadolu 
G. içi 11932.02 466 25.60 

Toplam 12534.00 472  

Öğretimi 
tasarlama 

G. Arası 1105.89 6 184.31 
4.227 .000 

İç An., Ege, Marmara 
lehine GDA 

Marmara lehine Akdeniz 
G. içi 20321.48 466 43.60 

Toplam 21427.37 472  

Bilişim 
G. Arası 1110.07 6 185.01 

4.640 .000 
Doğu An., Karadeniz, İç 

An., Ege, Marmara, 
Akdeniz lehine GDA 

G. içi 18579.06 466 39.86 
Toplam 19689.13 472  

Tablo 4.22. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital yeterlik düzeylerinin; medya-

iletişim (F=3.918, p<.05), öğretimi tasarlama (F=4.227, p<.05), bilişim (F=4.640, p<.05) alt 

boyutlarında ve ölçeğin tümü için (F=4.907, p<.05), öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine 

göre fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını 

belirleyebilmek amacıyla yapılan TUKEY testi sonucuna göre farklılık medya/iletişim alt 

boyutunda Karadeniz, İç Anadolu, Marmara bölgesi lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi; öğretimi 

tasarlama boyutunda İç Anadolu, Marmara, Ege lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi ve Marmara 

lehine Akdeniz bölgesi arasında; bilişim alt boyutunda Doğu Anadolu, Akdeniz, Karadeniz, Ege, İç 

Anadolu, Marmara bölgesi lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi arasındadır. Ölçeğin tümü için ise 

farklılık Doğu Anadolu, Karadeniz, İç Anadolu, Ege ve Marmara bölgesi lehine Güneydoğu 

Anadolu bölgesi arasında; Marmara ve İç Anadolu bölgesi lehine Akdeniz Bölgesi arasındadır. 

4.1.2.1.6. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterliklerinin Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre öğretmen adayı 

dijital yeterlik algısı ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.23’te gösterilmektedir. 
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Tablo 4.23.   
Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer Değişkenine Göre Öğretmen Adayı 
Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  
 

N 𝑋̅ Ss 

Toplam 

Büyükşehir 177 108.59 15.58 

İl merkezi 120 100.07 16.24 

İlçe merkezi 117 104.95 13.87 

Belde veya köy 59 99.76 15.74 
Toplam 473 104.43 15.77 

Medya-İletişim 

Büyükşehir 177 34.76 5.29 
İl merkezi 120 33.1 5.08 

İlçe merkezi 117 33.80 4.68 
Belde veya köy 59 32.16 5.22 

Toplam 473 33.78 5.15 

Öğretimi tasarlama 

Büyükşehir 177 32.72 6.10 
İl merkezi 120 29.05 8.49 

İlçe merkezi 117 31.82 5.38 
Belde veya köy 59 30.55 5.70 

Toplam 473 31.30 6.73 

Bilişim 

Büyükşehir 177 41.09 6.35 

İl merkezi 120 37.91 6.39 
İlçe merkezi 117 39.33 6.05 

Belde veya köy 59 37.03 6.38 
Toplam 473 39.34 6.45 

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre öğretmen adayı 

dijital yeterlik algısı ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik 

ortalamaların 99.76 ile 108.59, medya-iletişim alt boyutunda 32.16 ile 34.76, öğretimi tasarlama 

boyutunda 29.05 ile 32.72 ve bilişim boyutunda 37.03 ile 41.09 arasında değiştiği görülmektedir. 

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yere göre öğretmen adayı dijital yeterlik algısı 

ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.24’te verilmiştir. 

Tablo 4.24.   
Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer Değişkenine Göre Öğretmen Adayı 
Dijital Yeterlik Algısı Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 

G. Arası 6661.51 3 2220.50 

9.393 .000 
Büyükşehir lehine il 
merkezi, belde/köy 

 
G. içi 110868.50 469 236.39 

Toplam 117530.01 472  

Medya-
İletişim 

G. Arası 380.12 3 126.70 
4.889 .002 

Büyükşehir lehine il 
merkezi, belde/köy 

 
G. içi 12153.87 469 25.91 

Toplam 12534.00 472  

Öğretimi 
tasarlama 

G. Arası 1032.91 3 344.30 
7.918 .000 

Büyükşehir lehine il 
merkezi 

İl mer. lehine ilçe mer. 
G. içi 20394.45 469 43.48 

Toplam 21427.37 472  

Bilişim 
G. Arası 1102.67 3 367.55 

9.275 .000 
Büyükşehir lehine il 
merkezi, belde/köy 

 
G. içi 18596.46 469 39.63 

Toplam 19689.13 472  

Tablo 4.24. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital yeterlik düzeylerinin; medya-

iletişim (F=4.889, p<.05), öğretimi tasarlama (F=7.198, p<.05), bilişim (F=9.275, p<.05) alt 
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boyutlarında ve tüm ölçek (F=9.393, p<.05) için üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine 

göre fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını 

belirleyebilmek amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden 

yararlanılmıştır. TUKEY testi sonucuna göre farklılık medya-iletişim, bilişim alt boyutlarında ve 

tüm ölçek için büyükşehir lehine il merkezi ile belde/köy arasındadır. Öğretimi tasarlama alt 

boyutunda büyükşehir ile il merkezi arasında büyükşehir lehine; il merkezi ile ilçe merkezi 

arasında il merkezi lehinedir.   

4.1.3. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarına İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeyleri ve alt boyutları Tablo 4.25’te verilmiştir. 

Tablo 4.25.  
Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılık Düzeyleri ve Alt Boyutları 

Maddeler N 𝑋̅ Ss Aralık 
Farkındalık 473 3.59 10.03 Yüksek 
Öz-yeterlik 473 4.03 6.41 Oldukça yüksek 
Duyuşsal 473 3.04 3.44 Orta 

Toplam akıcılık 473 3.68 16.75 Yüksek 

Öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarının farkındalık ve ölçeğin bütünü için yüksek, öz 

yeterlik boyutunda oldukça yüksek ve duyuşsal alt boyutunda ise orta düzeyde olduğu 

görülmektedir.  

4.1.3.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Çeşitli Değişkenlerine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

4.1.3.1.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Cinsiyet Değişkenine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeylerinin cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp 

farklılaşmadığına ilişkin t testi sonuçları Tablo 4.26’da yer almaktadır. 

Tablo 4.26.  
Öğretmen Adaylarının Cinsiyet Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Düzeylerine İlişkin t-testi 
Sonuçları 

Dijital Akıcılık Ölçeği 
Alt Boyutları 

Cinsiyet N 𝑋̅ Ss Sd t P 

Tüm Ölçek 
Kadın 384 105.56 17.01 

471 -2.899 .004 
Erkek 89 111.23 14.80 

Farkındalık 
Kadın 384 49.31 9.94 

471 -3.946 .000 
Erkek 89 53.89 9.57 

Öz-yeterlik 
Kadın 384 43.98 6.35 

471 -2.402 .017 
Erkek 89 45.78 6.50 

Duyuşsal 
Kadın 384 12.27 3.32 

471 1.783 .075 
Erkek 89 11.55 3.87 

Öğretmen adaylarının cinsiyet değişkenine göre dijital akıcılık düzeylerinin anlamlı 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemeden önce, Levene’s testi ile dağılımların varyanslarının 
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homojenliği test edilmiş, sonuçta varyansların homojen olduğu görülmüştür. (Levene F=1.220; 

p>.05).  

Öğretmen adaylarının dijital akıcılık tüm ölçek puanlarının cinsiyet değişkenine göre 

farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek üzere yapılan t- testi sonuçları incelendiğinde; (t=-2.899; 

p<.05) istatistiksel olarak fark erkekler lehine anlamlı bulunmuştur. Dijital akıcılık alt boyut 

puanlarının cinsiyet değişkenine göre farklılaşıp farklılaşmadığını belirlemek üzere yapılan t- 

testi analiz sonuçları incelendiğinde ise; duyuşsal (t=1.783, p>.05) alt boyutunda istatistiksel 

olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Ancak farkındalık (t=-3.946, p<.05) ve öz-yeterlik (t=-

2.402, p<.05) alt boyutunda erkekler lehine anlamlı farklılık tespit edilmiştir. 

4.1.3.1.2. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Mezun Olunan Lise Türü 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türüdeğişkenine göre dijital akıcılık ölçeği 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.27’de gösterilmektedir. 

Tablo 4.27.   
Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türü Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği Betimsel 
İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam akıcılık 

Fen 16 112.18 17.08 

Anadolu 311 106.21 17.11 

Mesleki 49 107.67 15.24 

İmam-hatip 26 102.76 14.88 

Sosyal bilimler 12 99.08 15.67 

Özel 32 111.87 17.12 

Anadolu öğretmen 13 109.69 13.94 

Diğer 14 104.64 17.12 

Toplam 473 106.63 16.75 

Farkındalık 

Fen 16 53.68 9.51 
Anadolu 311 49.84 10.21 
Mesleki 49 50.79 8.75 

İmam-hatip 26 48.07 8.16 
Sosyal bilimler 12 45.50 11.30 

Özel 32 53.68 10.84 
Anadolu öğretmen 13 51.38 8.41 

Diğer 14 50.07 10.82 

Toplam 473 50.17 10.03 

Öz-yeterlik 

Fen 16 45.56 6.19 
Anadolu 311 44.10 6.52 
Mesleki 49 44.77 6.54 

İmam-hatip 26 42.50 6.20 
Sosyal bilimler 12 43.33 6.00 

Özel 32 47.15 5.86 
Anadolu öğretmen 13 44.92 3.96 

Diğer 14 43.35 6.62 
Toplam 473 44.32 6.41 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

88 
 

Tablo 4.27. devamı 

Duyuşsal 

Fen 16 12.93 3.83 
Anadolu 311 12.27 3.32 
Mesleki 49 12.10 3.33 

İmam-hatip 26 12.19 2.74 
Sosyal bilimler 12 10.25 3.79 

Özel 32 11.03 4.69 
Anadolu öğretmen 13 13.38 2.50 

Diğer 14 11.21 3.64 
Toplam 473 12.13 3.44 

Öğretmen adaylarının mezun olunan lise türüdeğişkenine göre dijital akıcılık ölçeği 

betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 99.08 ile 112.18, 

farkındalık alt boyutunda 45.50 ile 53.68, öz yeterlik boyutunda 42.50 ile 47.15 ve duyuşsal 

boyutunda 10.25 ile 13.38 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının mezun olunan 

lise türüne göre dijital akıcılık ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.28’de verilmiştir. 

Tablo 4.28.  
Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise TürüDeğişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği ANOVA 
Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam akıcılık 

G. Arası 2728.63 7 389.80 

1.396 .205  G. içi 129811.36 465 279.16 

Toplam 132539.99 472  

Farkındalık 
G. Arası 1040.72 7 148.67 

1.488 .169  G. içi 46447.71 465 99.88 
Toplam 47488.43 472  

Öz-yeterlik 
G. Arası 422.45 7 60.35 

1.476 .174  G. içi 19016.69 465 40.89 
Toplam 19439.15 472  

Duyuşsal 
G. Arası 129.91 7 18.55 

1.580 .139  G. içi 5461.43 465 11.74 
Toplam 5591.34 472  

Tablo 4.28. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeylerinin; farkındalık 

(F=1.488, p>.05), öz-yeterlik (F=1.476, p>.05), duyuşsal (F=1.580, p>.05) alt boyutlarında ve 

ölçeğin bütünü için (F=1.396, p>.05) mezun olunan lise türü değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmadığı sonucuna ulaşılmıştır.  

4.1.3.1.3. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Öğrenim Gördükleri Bölüm 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre dijital akıcılık ölçeği 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.29’da gösterilmektedir. 
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Tablo 4.29.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölüm Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği 
Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam akıcılık 

Okul öncesi 62 105.17 16.65 

Türkçe 53 105.00 15.55 

Sınıf 51 108.25 17.09 

PDR 48 108.77 16.14 

Sosyal bilgiler 17 112.05 17.94 

Matematik 17 98.58 13.97 

İngilizce 90 110.98 17.59 

Fen 89 104.33 16.44 

Diğer 46 103.32 16.09 
Toplam 473 106.63 16.75 

Farkındalık 

Okul öncesi 62 49.38 9.49 
Türkçe 53 49.67 9.09 

Sınıf 51 50.74 11.24 
PDR 48 50.77 9.43 

Sosyal bilgiler 17 54.00 10.39 
Matematik 17 45.52 7.88 

İngilizce 90 52.75 10.49 
Fen 89 48.66 9.90 

Diğer 46 48.73 9.91 
Toplam 473 50.17 10.03 

Öz-yeterlik 

Okul öncesi 62 43.91 6.73 
Türkçe 53 43.54 6.70 

Sınıf 51 46.05 6.05 
PDR 48 45.06 5.98 

Sosyal bilgiler 17 45.76 6.60 
Matematik 17 41.23 4.86 

İngilizce 90 45.73 6.32 
Fen 89 43.14 6.42 

Diğer 46 43.17 6.25 
Toplam 473 44.32 6.41 

Duyuşsal 

Okul öncesi 62 11.87 3.72 

Türkçe 53 11.77 3.42 
Sınıf 51 11.45 3.89 
PDR 48 12.93 3.00 

Sosyal bilgiler 17 12.29 2.14 
Matematik 17 11.82 2.69 

İngilizce 90 12.50 3.29 
Fen 89 12.52 3.43 

Diğer 46 11.41 3.76 
Toplam 473 12.13 3.44 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre dijital akıcılık ölçeği 

betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 98.58 ile 112.05, 

farkındalık alt boyutunda 45.52 ile 54.00, öz yeterlik boyutunda 41.23 ile 46.05 ve duyuşsal 

boyutunda 11.41 ile 12.93 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenim 

gördükleri bölüme göre dijital akıcılık ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.30’da verilmiştir. 
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Tablo 4.30.  
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Bölüm Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği ANOVA 
Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

fark 

Toplam akıcılık 

G. Arası 4906.73 8 613.34 

2.230 .024 
İngilizce lehine 

matematik G. içi 127633.25 464 275.07 

Toplam 132539.99 472  

Farkındalık 
G. Arası 1598.39 8 199.80 

2.020 .043 
İngilizce lehine 

matematik 
G. içi 45890.03 464 98.90 

Toplam 47488.43 472  

Öz-yeterlik 
G. Arası 782.36 8 97.79 

2.432 .014 
Sınıf lehine 
matematik 

G. içi 18656.79 464 40.20 
Toplam 19439.15 472  

Duyuşsal 
G. Arası 117.81 8 14.72 

1.248 .269  G. içi 5473.523 464 11.79 
Toplam 5591.34 472  

Tablo 4.30. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeylerinin; duyuşsal 

(F=1.248, p>.05) alt boyutunda öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamıştır. Dijital akıcılığın farkındalık (F=2.020, p<.05), öz-yeterlik (F=2.432, p<.05) alt 

boyutlarında ve tüm ölçek (F=2.230, p<.05) için öğrenim gördükleri bölüm değişkenine göre fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek 

amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. 

TUKEY testi sonucuna göre farklılık farkındalık alt boyutu ve ölçeğin tümü için İngilizce ile 

matematik öğretmenliği arasında İngilizce öğretmenliği lehine, öz yeterlik alt boyutunda ise sınıf 

ile matematik öğretmenliği arasında sınıf öğretmenliği lehinedir.  

4.1.3.1.4. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre 

İncelenmesine İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi değişkenine göre dijital akıcılık ölçeği ortalama ve 

standart sapma değerleri Tablo 4.31’de gösterilmektedir. 
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Tablo 4.31.   
Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam akıcılık 

1. sınıf 142 103.09 16.04 

2.sınıf 101 108.04 18.81 

3. sınıf 134 106.55 16.70 

4. sınıf 96 110.48 14.63 
Toplam 473 106.63 16.75 

Farkındalık 

1. sınıf 142 47.52 9.44 
2.sınıf 101 50.86 11.23 
3. sınıf 134 50.58 9.92 
4. sınıf 96 52.80 8.85 

Toplam 473 50.17 10.03 

Öz-yeterlik 

1. sınıf 142 43.25 6.21 
2.sınıf 101 44.99 7.11 
3. sınıf 134 44.09 6.33 
4. sınıf 96 45.51 5.84 

Toplam 473 44.32 6.41 

Duyuşsal 

1. sınıf 142 12.30 3.18 
2.sınıf 101 12.19 3.57 
3. sınıf 134 11.87 3.33 
4. sınıf 96 12.17 3.82 

Toplam 473 12.13 3.44 

Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi değişkenine göre dijital akıcılık ölçeği betimsel 

istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 103.09 ile 110.48, 

farkındalık alt boyutunda 47.52 ile 52.80, öz yeterlik boyutunda 43.25 ile 45.51 ve duyuşsal 

boyutunda 11.87 ile 12.30 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının sınıf düzeyine 

göre dijital akıcılık ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.32’de verilmiştir. 

Tablo 4.32.   
Öğretmen Adaylarının Sınıf Düzeyi Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

fark 

Toplam akıcılık 

G. Arası 3412.30 3 1137.43 

4.131 .007 
4.sınıf 
lehine 
1.sınıf 

G. içi 129127.68 469 275.32 

Toplam 132539.99 472  

Farkındalık 
G. Arası 1727.15 3 575.71 

5.900 .001 
4.sınıf, 2. 

sınıf lehine 
1.sınıf 

G. içi 45761.28 469 97.57 
Toplam 47488.43 472  

Öz-yeterlik 
G. Arası 349.56 3 116.52 

2.863 .036 
4.sınıf 
lehine 
1.sınıf 

G. içi 19089.59 469 40.70 
Toplam 19439.15 472  

Duyuşsal 
G. Arası 14.10 3 4.70 

0.395 .756  G. içi 5577.23 469 11.89 
Toplam 5591.34 472  

Tablo 4.32. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeylerinin; duyuşsal 

(F=0.395, p>.05) alt boyutunda sınıf düzeyi değişkenine göre anlamlı bir farklılık bulunmadığı 

sonucu ortaya çıkmıştır. Dijital akıcılığın farkındalık (F=5.900, p<.05), öz-yeterlik (F=2.863, 

p<.05) alt boyutlarında ve tüm ölçek (F=4.131, p<.05) için sınıf düzeyi değişkenine göre fark 

istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek 
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amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY testinden yararlanılmıştır. 

TUKEY testi sonucuna göre farklılık farkındalık alt boyutunda 4. sınıf, 2. sınıf ile 1. sınıf arasında 

olup 4 ve 2. sınıf lehinedir. Tüm ölçek için ve öz-yeterlik alt boyutunda ise farklılık 4. sınıf ile 1. 

sınıf arasında olup 4. sınıf lehinedir. 

4.1.3.1.5. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular  

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre dijital akıcılık 

ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.33’te gösterilmektedir. 

Tablo 4.33.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği 
Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam akıcılık 

Akdeniz 150 104.48 17.29 

Marmara 126 107.88 16.32 

Ege 49 106.53 13.84 

İç Anadolu 76 109.48 17.42 

Karadeniz 33 108.60 12.00 

Doğu Anadolu 27 110.81 14.38 

Güneydoğu 12 87.83 24.09 
Toplam 473 106.63 16.75 

Farkındalık 

Akdeniz 150 48.71 10.13 
Marmara 126 50.69 9.74 

Ege 49 50.20 8.16 
İç Anadolu 76 51.98 10.95 
Karadeniz 33 51.21 7.40 

Doğu Anadolu 27 53.92 9.50 
Güneydoğu 12 40.08 12.74 

Toplam 473 50.17 10.03 

Öz-yeterlik 

Akdeniz 150 43.49 6.64 
Marmara 126 44.54 6.03 

Ege 49 44.16 6.04 
İç Anadolu 76 45.80 6.29 
Karadeniz 33 45.00 4.16 

Doğu Anadolu 27 46.11 6.42 
Güneydoğu 12 37.66 9.75 

Toplam 473 44.32 6.41 

Duyuşsal 

Akdeniz 150 12.28 3.27 

Marmara 126 12.63 3.40 
Ege 49 12.16 3.34 

İç Anadolu 76 11.69 3.52 
Karadeniz 33 12.39 3.17 

Doğu Anadolu 27 10.77 4.34 
Güneydoğu 12 10.08 3.23 

Toplam 473 12.13 3.44 

Öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre dijital akıcılık 

ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 87.83 ile 

110.81, farkındalık alt boyutunda 40.08 ile 53.92, öz yeterlik boyutunda 37.66 ile 46.11 ve 
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duyuşsal boyutunda 10.08 ile 12.63 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının 

öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye göre dijital akıcılık ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.34’te 

verilmiştir. 

Tablo 4.34.   
Öğretmen Adaylarının Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği 
ANOVA Sonuçları 

 VaryansKaynağı KT Sd KO F p Anlamlı fark 

Toplam 
akıcılık 

G. Arası 6348.49 6 1058.08 

3.907 .001 
Doğu An., Karadeniz, İç 

An., Ege, Marmara, 
Akdeniz lehine GDA 

G. içi 126191.49 466 270.79 

Toplam 132539.99 472  

Farkındalık 
G. Arası 2241.99 6 373.66 

3.848 .001 
Doğu An., Karadeniz, 
İç An., Ege, Marmara 

lehine GDA 
G. içi 45246.44 466 97.09 

Toplam 47488.43 472  

Öz-yeterlik 
G. Arası 910.38 6 151.73 

3.816 .001 
Doğu An., Karadeniz, İç 

An., Ege, Marmara, 
Akdeniz lehine GDA 

G. içi 18528.77 466 39.76 
Toplam 19439.15 472  

Duyuşsal 
G. Arası 151.69 6 25.28 

2.166 .055 
 

G. içi 5439.64 466 11.67  
Toplam 5591.34 472   

Tablo 4.34. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeylerinin; duyuşsal 

(F=2.166, p>.05) alt boyutunda öğrenim gördükleri coğrafi bölge değişkenine göre anlamlı bir 

farklılık bulunmamıştır. Dijital akıcılığın farkındalık (F=3.848,p<.05), öz-yeterlik (F=3.816, p<.05) 

alt boyutlarında ve ölçeğin tümü (F=3.907, p<.05) için öğrenim gördükleri coğrafi bölge 

değişkenine göre fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın 

kaynağını belirleyebilmek amacıyla tamamlayıcı post-hoc tekniklerini kullanabilmek için TUKEY 

testinden yararlanılmıştır. TUKEY testi sonucuna göre farklılık öz-yeterlik alt boyutunda ve 

ölçeğin tümü için Akdeniz, Karadeniz, İç Anadolu, Marmara, Ege, Doğa Anadolu bölgesi lehine 

Güneydoğu Anadolu bölgesi arasında ve farkındalık boyutunda Karadeniz, İç Anadolu, Marmara, 

Ege, Doğa Anadolu bölgesi lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi arasındadır. 

4.1.3.1.6. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılıklarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer 

Değişkenine Göre İncelenmesine İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre dijital akıcılık 

ölçeği ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.35’te gösterilmektedir. 
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Tablo 4.35.  
Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer Değişkenine Göre Dijital Akıcılık Ölçeği 
Betimsel İstatistikleri 

  N 𝑋̅ Ss 

Toplam akıcılık 

Büyükşehir 177 111.15 17.36. 

İl merkezi 120 103.60 15.76 

İlçe merkezi 117 105.63 15.71 

Belde veya köy 59 101.20 15.90 
Toplam 473 106.63 16.75 

Farkındalık 

Büyükşehir 177 52.61 10.06 
İl merkezi 120 48.16 9.61 

İlçe merkezi 117 49.73 9.72 
Belde veya köy 59 47.83 10.02 

Toplam 473 50.17 10.03 

Öz-yeterlik 

Büyükşehir 177 45.97 6.53 
İl merkezi 120 43.20 6.27 

İlçe merkezi 117 44.03 5.88 
Belde veya köy 59 42.20 6.32 

Toplam 473 44.32 6.41 

Duyuşsal 

Büyükşehir 177 12.57 3.62 

İl merkezi 120 12.23 3.41 
İlçe merkezi 117 11.86 3.17 

Belde veya köy 59 11.16 3.28 
Toplam 473 12.13 3.44 

Öğretmen adaylarının üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre dijital akıcılık 

ölçeği betimsel istatistikleri incelendiğinde ölçeğin tümünde aritmetik ortalamaların 101.20 ile 

111.15, farkındalık alt boyutunda 47.83 ile 52.61, öz yeterlik boyutunda 42.20 ile 45.97 ve 

duyuşsal boyutunda 11.16 ile 12.57 arasında değiştiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının 

üniversite öncesi yaşadıkları yeregöre dijital akıcılık ölçeği ANOVA testi sonuçları Tablo 4.36’da 

verilmiştir. 

Tablo4.36. Öğretmen Adaylarının Üniversite Öncesi Yaşadıkları Yer Değişkenine Göre Dijital 
Akıcılık Ölçeği ANOVA Sonuçları 

 Varyans 
Kaynağı 

KT Sd KO F P 
Anlamlı 

Fark 

Toplam 
akıcılık 

G. Arası 6584.86 3 2194.95 

8.173 .000 
Büyükşehir lehine il 

merkezi, belde/köy, ilçe 
merkezi 

G. içi 125955.12 469 268.56 

Toplam 132539.99 472  

Farkındalık 
G. Arası 1880.57 3 626.85 

6.446 .000 
Büyükşehir lehine il 
merkezi, belde/köy 

G. içi 45607.86 469 97.24 
Toplam 47488.43 472  

Öz-yeterlik 
G. Arası 910.62 3 303.54 

7.683 .000 
Büyükşehir lehine il 

merkezi, belde/köy, ilçe 
merkezi 

G. içi 18528.53 469 39.50 
Toplam 19439.15 472  

Duyuşsal 
G. Arası 98.38 3 32.79 

2.800 .040 
Büyükşehir lehine 

belde/köy 
G. içi 5492.95 469 11.71 

Toplam 5591.34 472  

Tablo 4.36. incelendiğinde, öğretmen adaylarının dijital akıcılık düzeylerinin; farkındalık 

(F=6.446, p<.05), öz-yeterlik (F=7.683, p<.05), duyuşsal (F=2.800 p<.05) alt boyutlarında ve tüm 

ölçek (F=8.173, p<.05) için üniversite öncesi yaşadıkları yer değişkenine göre fark istatistiksel 
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olarak anlamlı bulunmuştur. Daha sonra anlamlı farklılığın kaynağını belirleyebilmek amacıyla 

yapılan TUKEY testi sonucuna göre farklılık öz-yeterlik alt boyutunda ve ölçeğin tümünde 

büyükşehir lehine belde/köy, ilçe merkezi, il merkezi arasında; duyuşsal boyutunda büyükşehir 

ile belde/köy arasında büyükşehir lehine; farkındalık alt boyutunda ise büyükşehir lehine il 

merkezi, belde/köy arasındadır. 

4.1.4. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık, Dijital Akıcılık ve Dijital Yeterlik 

Düzeyleri Arasında Anlamlı İlişki Olup Olmadığına İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık, akıcılık ve yeterlik düzeyleri arasındaki ilişki 

Pearson Momentler Çarpım Korelasyonu ile incelenmiş ve elde edilen bulgular aşağıda Tablo 

4.37’de gösterilmiştir.  
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Tablo 4.37.  
Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık, Dijital Akıcılık ve Dijital Yeterlik Düzeyleri ve Alt Boyutlar Arasındaki İlişkileri Gösteren Pearson 
Momentler Çarpım Korelasyonu 

Değişkenler  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

1. Risk 1              

2. Olumlu etkiler .260** 1             

3. Olumsuz etkiler .150** .091* 1            

4. Etik/Yasal .386** .340** .303** 1           

5. Sosyal/İletişim .443** .327** .062 .372** 1          

6. Top. Dijital Farkındalık .662** .758** .469** .672** .606** 1         

7. Farkındalık .450** .389** .042 .405** .376** .514** 1        

8. Öz-yeterlik .492** .428** .077 .451** .506** .594** .869** 1       

9. Duyuşsal .121** .019 -.255** -.001 .091* -.010 .121** .157** 1      

10. Top. Dijital Akıcılık .483** .401** .002 .415 .438** .533** .956** .935** .338** 1     

11. Medya-İletişim .396** .233** .065 .272** .579** .437** .463** .572** .061 .509** 1    

12. Öğretimi Tasarlama .305** .498** .231** .447** .300** .574** .652** .653** .031 .647** .482** 1   

13. Bilişim .476** .385** .082 .437** .493** .563** .820** .844** .121** .839** .588** .721** 1  

14. Top. Dijital Yeterlik .455** .446** .153** .458** .519** .618** .765** .811** .083 .786** .773** .879** .909** 1 

Dijital farkındalık ölçeğinin kendi alt boyutları arasındaki en yüksek ilişki, risk ile sosyal/iletişim arasında (r= .443), en düşük ilişki ise 

olumsuz etkiler ile sosyal/iletişim (r= .062) arasındadır. Dijital akıcılık ölçeğinin kendi alt boyutları arasındaki korelasyonlar incelendiğinde en 

yüksek ilişki farkındalık ile öz-yeterlik arasında (r= .869), en düşük ilişki ise yine farkındalık ile duyuşsal boyutları (r=.121) arasındadır. Dijital 

yeterlik ölçeğinin alt boyutları arasındaki korelasyonlar incelendiğinde ise en yüksek ilişki bilişim ve öğretimi tasarlama arasında (r= .721), en 

düşük ilişki ise yine öğretimi tasarlama ile medya-iletişim boyutları (r=.482) arasındadır. 
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Öğretmen adaylarının dijital farkındalık, akıcılık ve yeterlik düzeyleri arasındaki 

korelasyonlar incelendiğinde, ölçeklerin geneline göre dijital farkındalık ile akıcılık arasında 

pozitif yönde, orta düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu (r= .533, p<.05), dijital farkındalık ile 

yeterlik arasında pozitif yönde, orta düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu (r= .618, p<.05) ve dijital 

akıcılık ile yeterlik arasında pozitif yönde, yüksek düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu (r= .786, 

p<.05)  görülmektedir. Alt boyutlara göre korelasyonlar incelendiğinde ise en yüksek ilişki 

akıcılığın öz-yeterlik boyutu ile yeterliğin bilişim boyutu arasında olup (r= .844) en düşük ilişki 

ise dijital farkındalığın etik/yasal boyutu ile dijital akıcılığın duyuşsal boyutu arasındadır (r=-

.001). 

4.1.5. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık ve Dijital Yeterlik Düzeylerinin, Dijital 

Akıcılık Düzeylerini Yordamasına İlişkin Bulgular 

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık ve yeterliklerinin, dijital akıcılık düzeylerini 

yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla çoklu regresyon analizi yapılmış ve sonuçlar Tablo 

4.38’de gösterilmiştir. 

Tablo 4.38.  
Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık ve Dijital Yeterlik Alt boyutlarının, Dijital Akıcılık 
Düzeylerini Yordamasına İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Değişken B 
Standart 

Hata 
β T p İkili r Kısmi R 

Sabit 17.854 4.183 - 4.268 .000 - - 
Risk 0.679 0.173 0.115 3.918 .000 0.483 0.179 

Olumlu Etkiler 0.204 0.105 0.056 1.951 .052 0.401 0.090 
Olumsuz Ekiler -0.698 0.161 -0.113 -4.335 .000 0.002 -0.197 

Etik/Yasal 0.405 0.261 0.046 1.554 .121 0.415 0.072 
Sosyal/İletişim -0.092 0.301 -0.010 -0.305 .761 0.438 -0.014 
Medya/İletişim 0.002 0.109 0.001 0.017 .987 0.509 0.001 

Öğretimi Tasarlama 0.240 0.100 0.096 2.396 .017 0.647 0.111 
Bilişim 1.782 0.107 0.687 16.630 .000 0.839 0.611 

R= 0.855                     R2= 0.732 
F= 158.036                p= .000 

Tablo 4.38. incelendiğinde; öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları üzerinde etkili olduğu 

düşünülen dijital farkındalık ve yeterlik alt boyutlarının birlikte, dijital akıcılıklarını ne şekilde 

yordadığına ilişkin gerçekleştirilen çoklu regresyon analizi sonucunda; dijital farkındalık ve 

yeterlik alt boyutları ile birlikte, dijital akıcılık ile anlamlı ilişki (R= 0.855; R2= 0.732) sergilemiştir 

(F(8-464)=158.036, p<.01). Söz konusu sekiz değişken birlikte dijital akıcılıktaki değişimin %73’ünü 

açıklamaktadır. Standardize edilmiş regresyon katsayısına göre (β) yordayıcı değişkenlerin dijital 

akıcılık üzerindeki göreli önem sırası; bilişim (β= 0.687), risk (β= 0.115), olumsuz etkiler (β=-

0.113), öğretimi tasarlama (β= 0.096), olumlu etkiler (β= 0.056), etik/yasal (β= 0.046) 

sosyal/iletişim (β=-0.010) ve medya/iletişim (β= 0.001) olarak belirtilebilir. Regresyon 

katsayılarının anlamlılığına ilişkin sonuçlar incelendiğinde ise dijital farkındalığın risk, olumsuz 

etkiler alt boyutları ile dijital yeterliğin öğretimi tasarlama ve bilişimalt boyutlarının dijital 
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akıcılık üzerinde anlamlı bir yordayıcı (p<.01) olduğu söylenebilir.  Yordayıcı değişkenlerle dijital 

akıcılık arasındaki ilişkilere bakıldığında, risk (r=0.483), olumlu etkiler (r=0.401), olumsuz 

etkiler (r=0.002), etik/yasal (r=0.415), sosyal/iletişim (r=0.438), medya/iletişim (r=0.509), 

öğretimi tasarlama (r=0.647) ve bilişim ile (r=0.839) düzeyinde korelasyon gözlenmektedir. 

Diğer yordayıcı değişkenlerin etkisi kontrol edildiğindeki ilişkilere bakıldığında ilişkiler; risk 

(r=0.179), olumlu etkiler (r=0.090), olumsuz etkiler (r=0.197), etik/yasal (r=0.072), 

sosyal/iletişim (r=0.014), medya/iletişim (r=0.001), öğretimi tasarlama (r=0.111) ve bilişim ile 

(r=0.611) düzeyinde korelasyon gözlenmektedir. Tablo 4.39’da öğretmen adaylarının dijital 

farkındalık ve yeterlik toplam puanlarının dijital akıcılık düzeylerini yordamasına ilişkin çoklu 

regresyon analizi sonuçları yer almaktadır. 

Tablo 4.39.  
Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık ve Dijital Yeterlik toplam Puanlarının, Dijital Akıcılık 
Düzeylerini Yordamasına İlişkin Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Değişken B 
Standart 

Hata 
β T p İkili r Kısmi R 

Sabit 13.278 4.327 - 3.069 .002 - - 
Top. Farkındalık 0.142 0.067 0.077 2.123 .034 0.533 0.091 

Top. Yeterlik 0.784 0.038 0.738 20.432 .000 0.786 0.686 
R= 0.788                   R2= 0.621 
F= 385.013               p= .001 

Tablo 4.39. incelendiğinde; öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları üzerinde etkili olduğu 

düşünülen dijital farkındalık ve yeterliğin birlikte, dijital akıcılıklarını ne şekilde yordadığına 

ilişkin gerçekleştirilen çoklu regresyon analizi sonucunda: dijital farkındalık ve yeterlik ile 

birlikte, dijital akıcılık ile anlamlı ilişki (R= 0.788; R2= 0.621) sergilemiştir (F(2-470)=385.012, 

p<.01) Söz konusu iki değişken birlikte dijital akıcılıktaki değişimin %62’sini açıklamaktadır. 

Standardize edilmiş regresyon katsayısına göre (β) yordayıcı değişkenlerin dijital akıcılık 

üzerindeki göreli önem sırası; toplam yeterlik (β= 0.738) ve toplam farkındalık (β= 0.077) olarak 

belirtilebilir. Regresyon katsayılarının anlamlılığına ilişkin sonuçlar incelendiğinde ise dijital 

farkındalık ile yeterliğin dijital akıcılık üzerinde anlamlı bir yordayıcı (p<.01) olduğu söylenebilir.  

Yordayıcı değişkenlerle dijital akıcılık arasındaki ilişkilere bakıldığında, dijital farkındalık 

(r=0.533) ve dijital yeterlik ile (r=0.786) düzeyinde korelasyon gözlenmektedir. Diğer yordayıcı 

değişkenlerin etkisi kontrol edildiğindeki ilişkilere bakıldığında ilişkiler; dijital farkındalık 

(r=0.091) ve dijital yeterlik ile (r=0.686) düzeyinde korelasyon gözlenmektedir. 

Regresyon analizi sonuçlarına göre dijital akıcılığı yordayan regresyon denklemi 

(matematiksel model) ise şu şekildedir: 

Dijital akıcılık= (0.142*Toplam Farkındalık Puanı) + (0.784*Toplam Yeterlik Puanı) + 

(13.278) 
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4.2. Araştırmanın Nitel Verilerine İlişkin Bulgular 

4.2.1. Öğretmen Adaylarının Görüşlerine İlişkin Bulgular 

4.2.1.1. Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık ile İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın birinci sorusunda öğretmen adaylarının dijital farkındalığı tanımlamaları 

ve kavramın kendilerinde neler çağrıştırdıklarını ifade etmeleri istenmiştir. Yapılan analiz 

sonucunda öğretmen adaylarının görüşleri, bütünsellik/kapsamlılık ve işlevsellik temalarına 

ayrılmıştır. Bu araştırma sorusundan elde edilen temalar, kategoriler ve kodlar Tablo 4.40’da yer 

almaktadır.  

Tablo 4.40.  
Dijital Farkındalığın Tanımlanmasına ve Kavramın Çağrıştırdıklarına İlişkin Tema, Kategori ve 
Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Bütünsellik 
Kapsamlılık 

Dijitalleşme 
Dijital platformlar 

Dijital araçlar 
4 
2 

Yaşam boyu Öğrenme 
Aile-çocuk ilişkisi 

Bütün yaş gruplarını kapsama 
1 
1 

İşlevsellik 

Kullanım durumu 
Aktif kullanım 

Düzenli kullanım 
Güvenli kullanım 

3 
2 
1 
 

Uygunluk 
İhtiyaca uygunluk 
Amaca uygunluk 

4 
3 

Bütünsellik ve kapsamlılık temasında; dijitalleşme ve yaşam boyu öğrenme kategorilerine 

ulaşılmıştır. Dijitalleşme kategorisinde dijital araçlar ve dijital platformlar; yaşam boyu öğrenme 

kategorisinde ise aile-çocuk ilişkisi ve bütün yaşa gruplarını kapsama olmak üzere ikişer kod 

çıkmıştır. İşlevsellik temasında kullanım durumu ve uygunluk kategorilerine ulaşılmıştır. 

Kullanım durumu kategorisinde aktif kullanım, düzenli kullanım ve güvenli kullanım olmak üzere 

üç kod çıkmıştır. Uygunluk kategorisinde ise ihtiyaca ve amaca uygunluk olmak üzere iki kod 

çıkmıştır. Bu doğrultuda katılımcıların söylemleri aşağıda sunulmaktadır: 

Katılımcı 4: Günümüzde özellikle de bizim çağımızda ve bu pandemi döneminde ortaya çıktığı üzere 

kişilerin dijital platformlarda kullanmış olduğu araçlar veya platformlar bunların hepsini dijital farkındalık 

içinde toplayabiliriz. Bunları kendi arasında çeşitlere ayırabiliriz. Aile bireylerinin kendi kullanmış oldukları 

ya da çocuklar üzerinde veya aile çocuk ilişkisi gibi kategorilendirme de yapabiliriz. 

(Bütünsellik/Kapsamlılık: dijital araçlar, dijital platformlar, aile-çocuk ilişkisi)  

Katılımcı 1: Dijital farkındalık platformlar üzerinden de çok ayrı başlıklara ayrılabildiği gibi kendi 

içerisinde de ayrı ayrı bölebilmekteyiz; ama doğru temelde kullanım ve doğru amaçla kullanım olarak 

adlandırılabilirim. (Bütünsellik/ Kapsamlılık: dijital platformlar – İşlevsellik: amaca uygunluk) 

Katılımcı 2: Dijital farkındalık derken sosyal medya platformları olsun, başka internet siteleri olsun 

bunların daha düzenli ve uygun kullanılması diye söyleyebiliriz. (Bütünsellik/Kapsamlılık: dijital 

platformlar-İşlevsellik: amaca uygunluk, düzenli kullanım) 
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Katılımcı 3: Ben de arkadaşlarıma amacına uygun olma konusunda katılıyorum. Dijital farkındalık 

zaten gerek sosyal medya gerek interneti amacına uygun olarak kullanmak ve süre yani limit ile olmalı bazı 

şeyler ve onu aşmamalıyız. Çünkü sosyal medya platformlarında bazen çok fazla zaman geçiriyorum, yani o 

süreyi aşıyorum düzenli kullanmak gerek. (Bütünsellik/Kapsamlılık: dijital platformlar- İşlevsellik: amaca 

uygunluk, düzenli kullanım) 

Katılımcı 11: Şu an dijital bir çağdayız. Kullandığımız araçların ihtiyaçlarımıza yönelik olup 

olmadığını fark etmek. Benim için en önemli anlamda bunu çağrıştırıyor, bu konuda farkındalık kazanmak 

biraz daha işlevsellik kazandırıyor beraberinde. Bu, öğrenciler ya da yetişkinler için de geçerli. 

(Bütünsellik/Kapsamlılık: bütün yaş gruplarını kapsama- İşlevsellik: ihtiyaca uygunluk) 

Katılımcı 8: Hızla gelişen bilgi ve iletişim teknolojileri çağında her konu ile ilgili bilginin ya da 

dokümanın bulunması, bir konu hakkında yardım alınabilecek dijital seçeneklerin bilincinde olmamız, hangi 

kanalları nasıl kullanacağımızı bilerek bunları etkin ve ihtiyaca uygun bir şekilde kullanmak. (İşlevsellik: 

ihtiyaca uygunluk, aktif kullanım) 

Katılımcı 6: Aslında dijital farkındalık olarak benim aklımda direkt teknolojik araçlar aklıma geliyor. 

Bunları nasıl etkili kullanabileceğimiz. Mesela örnek vermem gerekirse öğrencilerin gereksinimlerine göre 

kullanabileceğimiz araçları belirleyebilmek ya da bunlar hakkında bizim de bilgimiz olabilmesi lazım yani 

işlevsel kullanım önemli. (Bütünsellik/Kapsamlılık: dijital araçlar – İşlevsellik: aktif kullanım, ihtiyaca 

uygunluk) 

Katılımcı 7: Kullanılan araçta farklı şeylerle karşılaşabiliyor çocuklar ve bunlara maruz kaldığında 

bize göre daha hızlı özümsüyorlar. Bu araçlar kullanılırken bu yanlışlardan ya da yanlış kullanımdan nasıl 

uzak tutabileceğim çocukları hani en çok bu aklıma geliyor. İhtiyaca yönelik kullanılmasının da gerektiğini 

düşünüyorum. (İşlevsellik: ihtiyaca uygunluk, güvenli kullanım) 

Öğretmen adaylarının büyük bir çoğunluğu dijital farkındalık kavramının kapsamlı 

olduğundan ve dijital araçların/platformların işlevsel kullanımının öneminden bahsetmişlerdir. 

Araştırmanın ikinci sorusunda öğretmen adaylarına dijital farkındalığa sahip bireylerin nasıl 

olması gerektiği sorulmuştur.  Bu araştırma sorusundan elde edilen tema, kategori ve kodlar 

Tablo 4.41’de yer almaktadır.  

Tablo 4.41.  
Dijital Farkındalığa Sahip Bireylerin Nasıl Olması Gerektiğine İlişkin Tema ve Kodlar 

Tema Kategoriler Kodlar Frekans 

Birey 

Bireysel özellikler 
Sosyal olma 1 

Sorumluluk sahibi olma 1 
Duyarlı olma 1 

Kişisel gelişim 

Güncellik 3 
Bilgili olma 2 

Yeniliğe açık olma 1 
Yönetim becerisi 1 

Verimlilik 
Etkili kullanım 5 

Zaman yönetimi 2 
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Birey temasında; bireysel özellikler, kişisel gelişim ve verimlilik kategorilerine 

ulaşılmıştır. Bireysel özellikler kategorisinde sosyal, sorumluluk sahibi ve duyarlı olma olmak 

üzere üç kod; kişisel gelişim kategorisinde bilgili ve yeniliğe açık olma, güncellik ile yönetim 

becerisi olmak üzere dört kod ve verimlilik kategorisinde etkili kullanım ve zaman 

yönetimiolmak üzere iki kod çıkmıştır. Bu doğrultuda katılımcıların söylemleri aşağıda 

sunulmaktadır: 

Katılımcı 4: Dijital farkındalığı olan bireyler genellikle sorumluluk sahibi olan bireylerdir. Yani belirli 

sorumlulukları edinen birey bu farkındalığı daha sağlam bir temele oturtabilir. Buna örnek vermek gerekirse 

sorumluluk kazanan birey, girmiş olduğu sitelerin nasıl siteler olduğunun daha bilincinde olur ve kullanmış 

olduğu zaman faktörünün ne kadar verimli olabileceğini aşırıya kaçmadan çok da az olmadan nasıl 

kullanması gerektiğini bilir. Sorumluluk sahibi bir bireyin dijital farkındalığının da yüksek olduğunu 

düşünmekteyim. (Bireysel özellikler: sorumluluk sahibi – Verimlilik: etkili kullanım, zaman yönetimi) 

Katılımcı 2: En başta kendi çevresine karşı duyarlı olması gerekiyor. Mesela ailesiyle arkadaşlarıyla 

kaliteli zaman geçirmek varken onun yerine vaktini internette sosyal medyada harcıyorsa bence bu yanlış bir 

hareket olur. (Bireysel özellikler: duyarlı olma- Verimlilik: zaman yönetimi) 

Katılımcı 3: Sosyal bireylerdir. Çünkü çoğu zaman özgüveni düşük ve yalnız insanlar sosyal medyada 

daha çok zaman geçiriyor. (Bireysel özellikler: sosyal olma) 

Katılımcı 8: Neyi ne için kullanacağını bilebilen yani araçları yönetebilen, sürekli güncel kalabilen, 

gündemden kopuk olmayan, başvurduğu dijital kanalları etkin ve işlevsel şekilde kullanabilen bireyler olmalı. 

(Kişisel gelişim: güncellik, yönetim becerisi- Verimlilik: etkili kullanım) 

Katılımcı 9: Dijital farkındalığı olan bireyleri aslında çağımızın dijital dünyasının gereklerini yok 

saymayan ve bu alandak gelişmeleri takip eden bireyler olarak söyleyebiliriz. Aynı zamanda temel düzeyde 

dijital araçları etkili kullanıma şeklinde tanımlayabiliriz. Şöyle bir tanım da aklıma geldi teknolojik 

gelişimlere daima açık olan bireyler. (Kişisel gelişim: güncellik, yeniliğe açık olma - Verimlilik: etkili 

kullanım,) 

Katılımcı 5: Biz de aslında kendimizi dijital araç gibi düşündüğümüzde sürekli kendini güncelleyen 

bireyler ve bu anlamda bu dijital platformlar konusunda yeterli bilgiye sahip olabilen bireyler diyebiliriz. 

(Kişisel gelişim: güncellik, bilgili olma - Verimlilik: etkili kullanım) 

Katılımcı 11: Dijital araçlara ait özelliklerin bilinmesi gerekiyormuş gibi düşünüyorum. Mesela akıllı 

tahtadan örnek verecek olursam; sınıflara akıllı tahtalar konuldu ama öğretmenler henüz o sisteme alışık 

olmadığı için çoğu çok iyi bir şekilde kullanılmadı. Yani bir süre amaca hizmet etmedi. Burada da öncelikle 

öğretmenlerin bu araç kullanımını öğrenmeleri ve onları etkili kullanmaları aslında süreç içerisinde daha 

işlevsel olurdu. (Kişisel gelişim: bilgili olma- Verimlilik: etkili kullanım) 

Dijital farkındalığa sahip bireylerin, özellikle dijital araçları etkili ve işlevsel kullanması 

ve dijital teknolojilerde yaşanan güncel gelişmeleri takip etmeleri gerektiği ifade edilmiştir. 

Araştırmanın üçüncü sorusunda katılımcılara, dijital farkındalığı arttırmak için neler 
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yapılabileceği ile ilgiligörüşleri sorulmuştur. Yapılan analiz sonucunda, eğitim, bilgi kaynaklarıve 

yaşam boyu öğrenme temalarına ulaşılmaktadır. Öğrencilerin cevaplarından elde edilen tema, 

kategori ve kodlar Tablo 4.42’de yer almaktadır.  

Tablo 4.42.  
Dijital Farkındalığın Arttırılması İçin Neler Yapılabileceğine İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Eğitim 

Dijital eğitim 
 

Aktif katılım 
İşlevsellik 

Farkındalık 

2 
1 
1 

 
Formel eğitim 

Okul öncesi eğitim 
Düzenli eğitim 

Denetim mekanizması 

4 
2 
1 

Bilgi kaynakları 

Medya 

Televizyon 1 
Reklam panoları 1 

Sosyal medya 1 

Kurumlar  
Belediye  1 

Halk eğitim merkezleri 1 

Uzman kişiler 
Seminer 1 

Konferans 1 

Yaşam boyu öğrenme 
Gelişim merkezleri Tüm yaşam gruplarını kapsama 4 

 Düzenli öğrenme 1 

Eğitim temasında; dijital eğitim ve formel eğitim kategorilerine ulaşılmıştır. Dijital eğitim 

kategorisinde aktif katılım, işlevsellik ve farkındalık; formel eğitim kategorisinde okul öncesi 

eğitim, düzenli eğitim ve denetim mekanizması olmak üzere üçer kod çıkmıştır. Bilgi kaynakları 

temasında medya, kurumlar ve uzman kişiler kategorilerine ulaşılmıştır. Medya kategorisinde 

televizyon, reklam panoları ve sosyal medya olmak üzere üç kod çıkmıştır. Kurumlar 

kategorisinde belediye ve Halk Eğitim Merkezleri; uzman kişiler kategosinde de seminer ve 

konferans olmak üzere ikişer kod çıkmıştır. Yaşam boyu öğrenme temasında gelişim merkezleri 

kategorisine ulaşılmıştır. Bu kategoride tüm yaşam gruplarını kapsama ve düzenli öğrenme 

olmak üzere iki kod bulunmuştur. Tablo 4.42’de yer alan tema, kategori ve kodlara ilişkin 

öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlardan alınan doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 1: Aslında medya okuryazarlığı ve dijital alanda eğitim gibi bazı seçmeli dersler bulunuyor. 

Bunun doğru zamanda doğru yerde çok erken yaşlarda düzenli bir şekildeokul öncesi eğitiminde çocuklara 

öğretilmesi gerekiyor. Aktif dijital hayatın bu kadar hızlı ilerlemesi bir yandan da ürkütücü geliyor. Önceden 

bu kadar bu durumlara vakıf değilken bu kadar bunlara gereksinim ihtiyacı duymuyorduk. Ama şu anda buna 

ihtiyaç duyuluyor. Çünkü bilinçsiz kullanım artıyor. (Eğitim: düzenli eğitim, okul öncesi eğitim) 

Katılımcı 3: Küçük yaştan itibaren çocuklar eğitilmeli ve farklı alanlarda farklı aktivitelere 

çocukların katılımı sağlanmalı. (Eğitim: okul öncesi eğitim, aktif katılım) 

Katılımcı 4: Dijital platform uluslararası düzeyde ciddi anlamda bir artış gösterdi özellikle son 

zamanlarda. Bu yüzden temel eğitimde vermiş olduğumuz belli başlı konular vardır burada artık ben dijital 

eğitimde dijital farkındalığa yönelik bir eğitiminde verilmesi taraftarıyım. Çünkü dijital kullanım sadece bizim 

gibi 18-20 yaşındaki insanlar için değil çok daha küçük yaşlara inmiş durumda, hatta çok daha büyük yaşlarda 
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kullanmaya başlandı. Artık tüm insanların dijital eğitim alması kanaatindeyim. Bunun için gelişim merkezleri 

açılabilir ve burada düzenli, sistematik öğrenme sağlanabilir. Bu yüzden eğitim verilmesi çok önemli diye 

düşünüyorum. Çünkü belirli bir konu hakkında birilerini bilgilendirmek için eğitim verilmesi şart , eğitim 

verilmediği takdirde bu konuların dışına çıkıldığı ve yanlış adlandırdığımız konular olabiliyor. Bu eğitimlerde 

yaş sınırı olduğunu düşünmüyorum ve herkesin bu eğitimi alması gerektiğine inanıyorum. (Eğitim: farkındalık 

– Yaşam boyu öğrenme: tüm yaş gruplarını kapsama, düzenli öğrenme) 

Katılımcı 7: Okul öncesi eğitiminden itibaren bu eğitim verilmeli. Ama bu eğitimleri veren kişilere de 

yani öğretmenlere de hangi yaşta olurlarsa olsunlar yaşam boyu öğrenme kapsamında sistemli ve formel bir 

eğitim verilmesi gerekiyor; çünkü dijital platform ucu bucağı olmayan bir yer. Bunlardan korunmak için çok 

küçük yaşlardan itibaren formal eğitim verilmeli. (Eğitim: okul öncesi eğitim, düzenli eğitim – Yaşam boyu 

öğrenme: tüm yaş gruplarını kapsama) 

Katılımcı 11: İnsanların bilgi aldığı kaynaklara ağırlık vermek gerekiyor. Örneğin televizyonlarda 

Kamu Spotu şeklinde daha fazla bu konu hakkında bir şeyler olmalı ya da işte reklam panolarında benzer 

şekilde çalışmalar yapılabilir buralarda. Belediyelerde aktif rol alırsa daha koruyucu olabilir. İnsanların 

gözünün önüne böyle bir problem geliyor, bu farkındalığın artması gerekiyor. Şu anda da YouTube, Instagram, 

televizyon gibi insanların kullandığı mecralara bu çalışmaların aktarılması lazım; halk eğitim merkezlerinden 

de yararlanılabilir. (Bilgi kaynakları: televizyon, reklam panoları, belediye, sosyal medya, halk eğitim 

merkezi) 

Katılımcı 9: Ben de formel bir eğitimden yanayım. Ama bunun denetlenmesi gerektiğini düşünüyorum 

şu anda üniversitelerde ya da hani farklı yaş gruplarında bilgisayar dersi veriliyor ama bunların Word ya da 

excel'den daha ileri bir eğitim olduğunu düşünmüyorum. Dijital farkındalığı geliştirmek için formel bir eğitim 

gerekli; ama bu amaca hizmet etmeli. (Eğitim: denetim mekanizması, işlevsellik) 

Katılımcı 8: Dijital farkındalık alanında uzman kişiler ile seminer ya da konferans verilebilir. İlgi 

çekici ortamlarda, ilgi çekici sunumlarla insanları aktif kılarakonlar sürece dahil edilmeli. Sadece tek yaş 

grubuna ya da bir bölüm ya da bir statü seviyesinde değil, daha heterojen bir grup içerisinde bütün insanlara 

bu seminerler verilmeli. (Eğitim: aktif katılım- Bilgi kaynakları: seminer, konferans- Yaşam boyu öğrenme: 

tüm yaş gruplarını kapsama) 

Katılımcı 10: Okul öncesi dönemden yaşamın ilk yıllarından başlayarak çocuk, ebeveyn, yetişkin yani 

bütün insanlığa eğitim verilmesi gerektiğini düşünüyorum. Çünkü sadece çocuklara ya da öğrencilere yönelik 

bir şeyler yapıldığında bana göre ebeveyn ve çocuk arasında çatışma çıkacak, ebeveyn geri kalacak. Bu şekilde 

çocuk dijital platformları arkadaşlarından öğrenmeye çalıştığından yanlış bilgi akışı olabileceğinden bu da 

çocuğu farklı durumlara götürebilir. Bu nedenle her yaş kademesine bu eğitim verilmesi gerekiyor. (Eğitim: 

okul öncesi eğitim- Yaşam boyu öğrenme: tüm yaş gruplarını kapsama) 

Öğretmen adayları dijital farkındalığının arttırılması için dijital eğitimin formel bir şekilde 

verilmesi gerektiğini ve bunun da okul öncesi dönemde başlanması gerektiğini belirtmişlerdir. 

Aynı zamanda yaşam boyu öğrenme kapsamında medya, kurumlar ve uzman kişiler aracılığıyla 

bütün yaş gruplarına dijital eğitimin verilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. 
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4.2.1.2. Öğretmen Adaylarının Dijital Yeterlik ile İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın dördüncü sorusunda katılımcılardan dijital yeterlik kavramını 

tanımlamaları ve bu kavramın onlarda neyi çağrıştırdığını ifade etmeleri istenmiştir. Öğretmen 

adaylarının cevaplarından elde edilen tema, kategori ve kodlar Tablo 4.43’te yer almaktadır.  

Tablo 4.43. 
Dijital Yeterliğin Tanımlanmasına ve Kavramın Çağrıştırdıklarına İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Bilgi Dijital bilgi 
Güvenli bilgi 
Teknik bilgi 

2 
1 

Beceri 
Dijital araç 

kullanım becerisi 

Etkili kullanım 
İhtiyaca yönelik kullanım 

Zaman yönetimi 
İleri düzey kullanım 

3 
2 
1 
1 

Bilgi temasında, dijital bilgi kategorisine ulaşılmıştır. Dijital bilgi kategorisinde güvenli ve 

teknik bilgi olmak üzere iki kod çıkmıştır. Beceri temasında ise dijital araç kullanım becerisi 

kategorisine ulaşılmıştır. Bu kategoride etkili, ihtiyaca yönelik ve ileri düzey kullanım ile zaman 

yönetimi olmak üzere dört kod çıkmıştır. Bu doğrultuda katılımcıların söylemleri aşağıda 

sunulmaktadır: 

Katılımcı 1: Dijital yeterlik, bakıldığında bir uygulama düzeyinde olma, onu rahat kullanabilme ya 

da hükmedebilmek gibi değil de daha çok onun inceliklerine erişebilmek gibi. Yani şöyle ki örneğin bir word 

dosyasında sadece bir dosya hazırlanabiliyor. Kimileri bundan çok iyi grafik tasarımları oluşturabilirken kimi 

sadece bir sütun oluşturabiliyor. Aslında ben dijital yeterliğe biraz bu açıdan bakıyorum. Eğer bir dijital 

yeterlikte az da olsa bir bilginiz varsa o programı sadece video ya da fotoğraf düzenleme olmasından ziyade 

onun üzerinden slayt hazırlayabileceğiniz ya da büyük grafikler tasarlayabileceğinizin bilincinde olmak ve 

bunları hazırlayabilmek o dijital yeterliğe sahip olduğunuzun göstergesi gibi geliyor. (Beceri: İleri düzey 

kullanım) 

Katılımcı 2: Dijital yeterlik derken bir teknolojik aleti ya da bir internet sitesini doğru ve düzgün bir 

şekilde kullanabilme becerisine sahip olmak gibi anlıyorum. Mesela buradan bir toplantı başlattınız bunu 

başlatabilecek teknik bir bilgiye ve beceriye sahip olma durumu. (Bilgi: teknik bilgi- Beceri: etkili kullanım) 

Katılımcı 3: Bilgi ve iletişimi güvenli kullanılması yani. Böylelikle hem bilgiyi hem de zamanı etkili bir 

şekilde kullanmış oluruz. (Bilgi: güvenli bilgi- Beceri: zaman yönetimi, etkili kullanım) 

Katılımcı 7: Dijital yeterlik aslında önce kişinin dijital farkındalığı kazandığı sonrasında dijital 

platformları güvenli ve pratik bir şekilde ihtiyacına yönelik etkili bir şekilde kullanması. (Bilgi: güvenli bilgi- 

Beceri: ihtiyaca yönelik kullanım, etkili kullanım) 

Katılımcı 11: İhtiyaç temelli gibi geldi, ihtiyacımı karşılayabilecek düzeyde yeterli olmak gibi bir şeyi 

çağrıştırıyor. Mesela Word benim ihtiyacım ben o yüzden bu programın kullanımını detaylı bir şekilde 

öğrenirim ama başka bir program benim ihtiyacım değilse onu kullanmıyorsam bu anlamda çabalamam. Bu 

şekilde bireyler ihtiyaçları doğrultusunda teknolojik ihtiyaçlarını karşılaştığı ölçüde yeterlidir. (Beceri: 

ihtiyaca yönelik kullanım) 
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Doğrudan alıntılarda görüldüğü üzere öğretmen adayları dijital yeterlik kavramını 

tanımlarken bilgi ve beceri temaları doğrultusunda açıklamalar yapmışlardır. Dijital yeterliği, 

güvenli ve teknik bilgiye sahip olmak ve dijital araçları ihtiyaca yönelik ve etkili kullanabilmek 

şeklinde ifade etmişlerdir. Araştırmanın beşinci sorusunda öğretmen adaylarına dijital olarak 

yeterliğe sahip bireylerin özelliklerinin neler olabileceği sorulmuştur. Yapılan analiz sonucunda, 

‘dijital beceri ve birey’ temalarına ulaşılmıştır. Öğrencilerin cevaplarından elde edilen tema, 

kategori ve kodlar Tablo 4.44’te yer almaktadır.  

Tablo 4.44.  
Dijital Yeterliğe Sahip Bireylerin Nasıl Olması Gerektiğine İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Dijital beceri 
Dijital araçlarla ilgili 

özellikler 

Gerekli bilgi ve beceriye sahip olma 4 
Etkili kullanım 

İleri/üst düzey uygulama becerisi 
Farkındalık 

3 
2 
1 

Birey Bireysel özellikler 

Araştırmacı 2 
Yeniliğe açık olma 2 

Öz güvenli 1 
Çağdaş 1 

Sorgulayıcı 1 

Dijital beceri temasında; dijital araçlarla ilgili özellikler kategorisi elde edilmiştir. Bu 

kategoride gerekli bilgi ve beceriye sahip olma, etkili kullanım, ileri/üst düzey uygulama becerisi 

ve farkındalık olmak üzere dört kod çıkmıştır. Birey temasında ise; bireysel özellikler 

kategorisine ulaşılmıştır. Bu kategoride araştırmacı, yeniliğe açık olma, öz güvenli, çağdaş ve 

sorgulayıcı olmak üzere beş kod çıkmıştır. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının verdikleri 

yanıtlardan alınan doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 4: Gerekli bilgi ve beceriye sahip özellikle dijital anlamda bunlara erişmiş olan kişileri dijital 

yeterliğe sahip bir birey olarak adlandırabiliriz. (Dijitalbeceri: gerekli bilgi ve beceriye sahip olma) 

Katılımcı 5: Dijital yeterlik kısaca bilgisayarı açıp kapatma ya da akıllı telefonları kullanmak değil 

de uygulamalara daha detaylı ve uygulamaların daha ince noktalarını veya herhangi bir platformu üst 

düzeyde kullanma becerisine sahip bireyler diyebilirim. (Dijital beceri: ileri/üst düzey uygulama becerisi) 

Katılımcı 12: Yani ben temel becerilerden bahsetmiştim. Bunlar aç kapa ya da programdan çık 

şeklinde olabilir ama daha ayrıntılı bir şekilde bilmek ve bu şekilde uygulayabilmek olduğunu düşünüyorum. 

Uygulamanın amacını, işleyişini daha rahat bir şekilde kavrayarak bunu uygulamaya dökmek dijital yeterliğin 

göstergesi. (Dijital beceri: gerekli bilgi ve beceriye sahip olma, ileri/üst düzey uygulama becerisi) 

Katılımcı 2: Sadece donanımlı olmak yetmez yeni gelişmelere, yeni teknolojik gelişmelere de açık 

olmak ve bunları da kabul etmeye hazır olmak lazım. Çünkü sürekli teknoloji gelişiyor ve yeni özellikler 

kazanıyor o yüzden bunları da takip etmeliyiz. (Bireysel özellikler: yeniliğe açık olma) 

Katılımcı 5: Mesela biz öğretmen adayıyız ve hani Microsoft Word, Excel, PowerPoint programlar gibi 

bu programların farkında olup bunları etkili bir şekilde kullanabilmesi. Bence bu yeterli olduğunu gösterir. 

(Dijital beceri: farkındalık, etkili kullanım) 
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Katılımcı 7: İçinde bulunduğumuz teknolojik çağa ayak uydurabilen ve bu açıdan sorulara cevap 

verebilen öğretmen yeterli bir öğretmendir. Örneğin pandemi sürecini örnek verebiliriz, uzaktan eğitim 

kullanılacak dendi ve hemen Zoom ya da Google Meet gibi platformlara yöneldik. Bir öğretmen bunu 

başarabildi ise evet yeterlidir ama hala ben yapamam, ben nasıl yapacağım ya da uzaktan eğitim mi olur diye 

düşünürse öğretmen yeterli değildir diye düşünüyorum. Çünkü öğretmen bu konularda bilgi ve beceriye sahip 

olacak. (Dijital beceri: gerekli bilgi ve beceriye sahip olma, etkili kullanım- Bireysel özellikler: çağdaş, 

yeniliğe açık olma) 

Katılımcı 9: Bu konuda araştırmalar yapan, sorgulayan, bu yeterliliği kendinde sağlayacak 

potansiyeli gören, öz güvenli bireylerdir. (Bireysel özellikler: araştırmacı, sorgulayıcı, öz güvenli) 

Katılımcı 11: Öğretmen adayı çerçevesinden baktığımızda ofis programları haricinde araştırma 

yapabilme becerisine kesinlikle sahip olması lazım. Google form ya da Drive ile ilgili çalışmalar günümüz 

dijital dünyasında bilgiyi alma biçimlerine göre bakıldığı zaman bu açıdan da kendini geliştirmesi gerekiyor. 

Yani bu açıdan öğretmene ya da öğretmen adayına yeterli diyebilmemiz için sınıfta dijital kaynakları 

kullanabilir olması ve öğrenciye bir kazanımı elde etmesi için uğraşması denebilir. O yüzden ne kadar çok 

dijital yeterliği artarsa sınıfta da daha etkili bir pozisyona sahip olmuş olur. (Dijital beceri: gerekli bilgi ve 

beceriye sahip olma, etkili kullanım- Bireysel özellikler: araştırmacı) 

Öğretmen adayları dijital yeterliğe sahip bireyleri, araştırmacı, öz güvenli, yeniliklere açık 

olma gibi niteliklerle açıklamışlardır. Aynı zamanda bireylerin dijital araçları kullanma açısından 

gerekli bilgi, beceri ve üst düzey uygulama becerisine sahip olmaları ve bu araçları etkin 

kullanabilmeleri gerektiğini belirtmişlerdir. Araştırmanın altıncı sorusunda öğretmen 

adaylarına, dijital yeterliğinin arttırılması için neler yapılabileceğine ilişkin görüşleri 

sorulmuştur. Katılımcıların cevaplarından elde edilen tema, kategori ve kodlar Tablo 4.45’te yer 

almaktadır.  

Tablo 4.45. 
Dijital Yeterliğin Arttırılması İçin Neler Yapılabileceğine İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Gelişim Mesleki gelişim 
Yeniliğe uyum sağlama 1 

Güncellik 1 

Eğitim 

Kurumlar 
Belediye 

Halk eğitim merkezi 
2 
2 

Süreç 
Yaşam boyu online eğitim 

İhtiyaca yönelik eğitim 
2 
2 

Bilgi kaynağı 
Konferans 
Seminer 

1 
1 

Gelişim temasında; mesleki gelişim kategorisine ulaşılıp yeniliğe uyum sağlama ve 

güncellik olmak üzere iki kod elde edilmiştir. Eğitim temasında; kurumlar, süreç ve bilgi kaynağı 

kategorilerine ulaşılmıştır. Kurumlar kategorisinde belediye ve Halk Eğitim Merkezi; bilgi 

kaynağı kategorisinde konferans ve seminer olmak üzere ikişer kod elde edilmiştir. Süreç 

kategorisinde ise yaşam boyuonline eğitim ve ihtiyaca yönelik eğitim olmak üzere iki kod elde 

edilmiştir. Bu doğrultuda katılımcıların söylemleri aşağıda sunulmaktadır: 
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Katılımcı 1: Özellikle öğretmenlerin kendini sürekli teknolojik anlamda geliştirmeye ve yenilenmeye 

ihtiyacı var çünkü özellikle öğrenciler bambaşka özelliklerle geliyor, bambaşka şekilde hareket ediyor. Benim 

annem 26 yılını çalışıyor meslekte ve ben hala bazen meslek içerisinde kendini yenilemeye çalıştığını 

gözlemliyorum. Her defasında da aynı cevabı alıyorum; yeni gelen kuşak çok zeki ve bambaşka, bu yüzden 

kendimizi geliştirmemiz lazım. O yüzden bu noktada da kendimizi güncellememiz dijital yeterliği arttırma 

noktasında çok önemli. (Mesleki gelişim: yeniliğe uyum sağlama, güncellik) 

Katılımcı 6: Dijital yeterliği arttırmak için yaşam boyu öğrenme kapsamında bütün bireylere ve 

bütün yaş gruplarına yapabiliriz çünkü dijital farkındalığı olan insan dijital yeterliğini arttırmak isteyecektir. 

Dijital yeterliği arttırmak da konferans ya da seminerler ile yapılabilir. Ama bunlar yine yetersiz kalabilir. 

Alternatif olarak online eğitim yapılabilir, bu belediye ve halk eğitim merkezleri üzerinden de verilebilir. Bu 

şekilde daha sistemli programlar ile eğitimler yapılabilir. (Kurumlar: belediye, halk eğitim merkezi – Süreç: 

yaşam boyu online eğitim- Bilgi kaynağı: konferans, seminer) 

Katılımcı 11: İhtiyaç olan gruba yönelik bir eğitim programı oluşturulabilir. Daha sonra o grubun 

ihtiyaçları belirlenerek öğretilmesi, öğretmenlere kendi ihtiyaçlarına ve kendilerine lazım olan bilgilere 

yönelik bir içerik hazırlanıp sunulabilir. Yine aynı şekilde halk eğitim merkezlerinde ya da yine aynı şekilde 

belediyeler kendi sistemleri içinde aktif rol oynayabilir. Kurum, kuruluşlar ve dernekler zaten yapıyorlar. 

Bazen bu çalışmaları kendi üyelerine yönelik yapılıyor, bu çalışmalar arttırılabilir. Ama önce farkındalık daha 

sonra yeterlik. (Süreç: ihtiyaca yönelik eğitim – Kurumlar: belediyeler, halk eğitim merkezi) 

Öğretmen adaylarının dijital yeterliği arttırma yolları olarak bireylerin mesleki 

gelişimlerini arttırmaları gerektiğini ve kurumlar aracılığıyla onlara seminer ve konferansların 

verilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. Aynı zamanda yaşam boyu öğrenme kapsamında online 

eğitimlerin de verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. 

4.2.1.3. Öğretmen Adaylarının Dijital Akıcılık ile İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın yedinci sorusunda öğretmen adaylarından dijital akıcılık kavramını 

tanımlamaları ve bu kavramın onlarda neyi çağrıştırdığını ifade etmeleri istenmiştir. Yapılan 

analiz sonucunda, ‘birey ve beceri’ temalarına ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının verdikleri 

cevaplardan elde edilen tema, kategori ve kodlar Tablo 4.46’da yer almaktadır.  
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Tablo 4.46.  
Dijital Akıcılığın Tanımlanmasına ve Kavramın Çağrıştırdıklarına İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Birey 

Dijital araçlarla ilgili 
özellikler 

Etkili kullanım 
Hızlı kullanım 

3 
3 

Bireysel özellikler 

Esneklik 
Bilgiye hızlı ulaşabilme 

Yaratıcılık 

2 
1 
1 

Odaklanabilme 1 

Beceri Yaşam boyu öğrenme 

Sürdürülebilirlik 2 
Yeniliğe uyum sağlama 

Kalıcı öğrenme 
Güncellik 

1 
1 
1 

Birey temasında; dijital araçlarla ilgili ve bireysel özellikler kategorilerine ulaşılmıştır. 

Dijital araçlarla ilgili özellikler kategorisinde etkili ve hızlı kullanım olmak üzere iki kod çıkmıştır. 

Bireysel özellikler kategorisinde ise esneklik, bilgiye hızlı ulaşabilme, yaratıcılık ve 

odaklanabilme olmak üzere dört kod elde edilmiştir. Beceri temasında yaşam boyu öğrenme 

kategorisine ulaşılmıştır. Bu kategoride sürdürülebilirlik, yeniliğe uyum sağlama, kalıcı öğrenme 

ve güncellik olmak üzere dört kod bulunmuştur.      Bu doğrultuda öğretmen adaylarının verdikleri 

yanıtlardan alınan doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 2: Akıcılık derken istediğim bir bilgiyi hızlı bir şekilde, hiç başka yönlere dikkatim 

dağılmadan, istediğim anda bulmak gibi anladım. Yani akıcı bir şekilde başka hiçbir yöne sapmadan sadece 

istediğim bilgiyi elde edebilmek. (Bireysel özellikler: odaklanabilme, bilgiye hızlı ulaşabilme) 

Katılımcı 3: Dijital platformlardan etkili bir biçimde yararlanmak olarak algıladım. Mesela yaratıcı 

tasarımlar yaparken ya da iletişim kurma sürecinde bu platformları etkili ve hızlı bir şekilde kullanabilme 

olarak algıladım. (Dijital araçlarla ilgili özellikler: etkili kullanım, hızlı kullanım) 

Katılımcı 5: Araçları hızlı kullanma, araç kullanımına yönelik esnek davranabilme, yani farklı 

uygulamalara açık olmak ve onları da etkili şekilde kullanabilmek. (Dijital araçlarla ilgili özellikler: hızlı 

kullanım, etkili kullanım- Bireysel özellikler: esneklik) 

Katılımcı 6: Dijital akıcılığı kalıcı öğrenme olarak yorumluyorum. Yani senin dijital yeterliğine ya da 

kullandığımız uygulamayı yaşımız ilerlediğinde mesleğimiz dışında bir alana gittiğimizde yine aynı şeyleri 

yapabiliyor olmamız gerekiyor. Bu yüzden öğrendiğimiz bilginin biz de kalıcı olarak devam etmesi gerekiyor. 

Bu da ancak akıcılık ile mümkün olur gibi düşünüyorum. (Yaşam boyu öğrenme: kalıcı öğrenme) 

Katılımcı 7: Bizim derslerimizden bir tanesi yaratıcılık dersi. Burada yaratıcılık ilkelerinden birisi 

gibi, akıcılık veya dijital akıcılık dendiğinde aklıma direkt o geldi. Araştırdığımız konu hakkında hızlı bir 

şekilde verileri belirtmek yani yaratıcı ve esnek düşünüp bunu aktarma. (Bireysel özellikler: yaratıcılık, 

esneklik) 

Katılımcı 8: Asıl dijital akıcılık biraz dijital devinimsel bir süreç olarak açığa çıkıyor. Çünkü yaşam 

boyunca karşılaşılacak yeni bilginin kazanılması amacıyla ya da teknolojide oluşan değişimlere uyum 

gösterebilmek. Bu doğrultuda dijital akıcılık biraz bunları barındırıyor yani yaşam boyu öğrenme bağlamında 
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değerlendiriyorum. Çünkü teknoloji durağan değil süreklilik gösteriyor. (Yaşam boyu öğrenme: yeniliğe 

uyum sağlama, sürdürülebilirlik) 

Katılımcı 11: Akıcılık bir şeyin engellenmeden sürdürülebilmesi gibi geliyor yani sürdürülebilirlik. 

Hem de genel bütün olarak bakıyorum; sürdürülebilirlik, hızlı kullanılabilirlik hepsi akıcılık kavramının 

altında.  Akıcılık kavramına baktığımızda bir şeyin işlevinin en hızlı, en pürüzsüz şekilde yerine getirebilmesi; 

dijital bağlamda ise hızlı kullanma, etkin kullanma, uzun süre kullanma gibi tek bir başlık altına sıkıştırılabilir. 

(Dijital araçlarla ilgili özellikler: hızlı kullanım, etkili kullanım-Yaşam boyu öğrenme: Sürdürülebilirlik) 

Katılımcı 10: Açıkçası ben yine mesleğimden yola çıkarak değişen toplum içerisindeyiz ve her şey hızlı 

bir şekilde akıp gidiyor ve değişiyor, hiçbir bilgiyi sabit tutamıyoruz ve sürekli güncellememiz gerekiyor. O 

yüzden burada da benim düşüncem yaşam boyu öğrenmeye yönelik dijital akıcılık kavramı. (Yaşam boyu 

öğrenme: güncellik) 

Öğretmen adaylarının dijital akıcılığı tanımlamaları oldukça değişkenlik göstermektedir. 

Dijital akıcılığı; kimi yaşam boyu öğrenme temelinde, kimi bireysel özellikleri göz önünde 

bulundurarak, kimi de dijital araçları kullanarak açıklamaya çalışmışlardır. Katılımcıların çoğu 

dijital akıcılığı özellikle dijital araçların etkili ve hızlı kullanımı şeklinde açıklamışlardır. 

Araştırmanın sekizinci sorusunda öğretmen adaylarına dijital akıcılığa sahip bireylerin 

özelliklerinin neler olabileceği sorulmuştur. Katılımcıların cevaplarından elde edilen tema, 

kategori ve kodlar Tablo 4.47’de yer almaktadır.  

Tablo 4.47.  
Dijital Akıcılığa Sahip Bireylerin Nasıl Olması Gerektiğine İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Birey 

Bireysel özellikler 
Farkındalığı yüksek 3 
Yeniliğe açık olma 1 

Çağdaşlık 1 

Beceri  

Üst düzey düşünme becerisi 4 

Dijital araçları etkili kullanma 1 
Yeterlik  1 

Birey temasında; bireysel özellikler ve beceri kategorilerine ulaşılmıştır. Bireysel 

özellikler ile ilgili kategoride farkındalığı yüksek, yeniliğe açık olma ve çağdaşlık olmak üzere üç 

kod çıkmıştır. Beceri kategorisinde ise üst düzey düşünme becerisi, dijital araçları etkili kullanma 

ve yeterlik olmak üzere üç kod elde edilmiştir. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının verdikleri 

yanıtlardan alınan doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 1: Hayat boyu öğrenme başlığı altından bakan biri olarak dijital akıcılığı olan bireyleri 

yaşam boyu öğrenme becerisine sahip kişiler olarak tanımlıyorum. (Beceri: Üst düzey düşünme becerisi) 

Katılımcı 4: Biraz da eleştirel bir bakış açısıyla yaklaşabilen kişiler olarak adlandırabiliriz. (Beceri: 

Üst düzey düşünme becerisi) 

Katılımcı 3: Eleştirel düşünmeye sahip insanlar olarak görüyorum. Buna ek olarak yaratıcı kişilerdir 

ve farkındalıkları da yüksektir. (Beceri: Üst düzey düşünme becerisi– Bireysel özellikler: Farkındalığı 

yüksek) 
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Katılımcı 2: Etkili kullanma olabilir. Bu bireylerde sosyal medyayı, interneti bilinçli hızlı ve etkili 

kullanan bireyler olmalı. (Beceri: Dijital araçları etkili kullanma) 

Katılımcı 8: Çağa ayak uydurabilen, dinamik teknolojinin yeniliklerinden haberdar olan bireylerdir. 

(Bireysel özellikler: Çağdaş, yeniliğe açık olma) 

Katılımcı 11: Dijital farkındalık da dijital akıcılığı etkileyen bir değişken olarak bu bireylerin de dijital 

farkındalığının yüksek olması gerektiğini söyleyebilirim. (Bireysel özellikler: Farkındalığı yüksek) 

Katılımcı 7: Akıcı olabilmek için öncelikle farkında olmak, yeterli olmak ve en son akıcı olabilmek 

gereklidir. Yani fark edemediğimiz bir şey de yeterli olamayız; yeterli olamadığımız bir şeyde de akıcı 

olamayız. (Bireysel özellikler: Farkındalığı yüksek- Beceri: yeterlik) 

Öğretmen adayları dijital akıcılığa sahip bireyleri yaratıcı, eleştirel düşünebilen, 

farkındalığı ve yeterliği yüksek, çağdaş, yaşam boyu öğrenme becerisine sahip, yeniliğe açık ve 

dijital araçları etkili kullanabilen kişiler olarak tanımlamışlardır. Araştırmanın dokuzuncu 

sorusunda öğretmen adaylarına dijital akıcılığı arttırmak için nelerin yapılabileceği ile ilgili soru 

yöneltilmiştir. Yapılan analiz sonucunda, ‘eğitim, birey ve destek’ temalarına ulaşılmıştır. 

Katılımcıların cevaplarından elde edilen tema, kategori ve kodlar Tablo 4.48’de yer almaktadır.  

Tablo 4.48.  
Dijital Akıcılığın Arttırılması İçin Neler Yapılabileceğine İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Eğitim 
Formel eğitim 

Bilimsel öğrenme/bilgi 2 

Ders olarak okutulması 2 

Yaparak yaşayarak öğrenme 1 

Beceri eğitimi 
Üst düzey düşünme becerisi 3 

Dijital beceri 1 

Birey 
Bireysel 

özellikler 
Sorumluluk bilinci 2 

Üreticilik 1 

Destek Maddi destek 
Kurum-kuruluşlarla iş birliği 1 

Dijital araç yardımı 1 

Eğitim temasında; formel ve beceri eğitimi kategorileri bulunmuştur. Formel eğitimde 

bilimsel öğrenme/bilgi, ders olarak okutulması ve yaparak yaşayarak öğrenme olmak üzere üç 

kod çıkmıştır. Beceri eğitimi kategorisinde üst düzey düşünme becerisi ve dijital beceri olmak 

üzere iki kod çıkmıştır. Birey temasında bireysel özellikler kategorisi bulunmuştur. Bu kategoride 

sorumluluk bilinci ve üreticilik olmak üzere iki kod çıkmıştır. Destek temasında maddi destek 

kategorisine ulaşılmıştır. Bu kategoride kurum-kuruluşlarla iş birliği ve dijital araç 

yardımıadında iki kod bulunmuştur. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının verdikleri yanıtlardan 

alınan doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 1: İçeriği doğru üreten ve doğru yerde doğru platformda üreten insan olmak çok önemlidir. 

Mesela bilgiyi saçma sapan internet sitesinden ya da sosyal medya hesaplarından öğrenmektense daha 

bilimsel yollarla öğrenmenin daha doğru olduğu kanaatindeyim. Doğru dijital içerikler üretilmeli böylece 

dijital akıcılık da arttırılmış olur. (Formel eğitim: bilimsel öğrenme- Beceri eğitimi: dijital beceri- Bireysel 

özellikler: üreticilik) 
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Katılımcı 4: Bu dijital platformlar noktasında kişilere eğitim verilebilir fakat buradaki eğitim bir 

makale ya da bir konu üzerinde araştırma yapılacak bir şey olsun; bu araştırmayı yapan kişi farklı yerlerden 

farklı kaynaklardan araştırma yapabilir. Bu yüzden akıcılığı oluşturan kişi aslında bunların farkına varıp 

hareket eden kişi olmalı. Biz bu kişilere gerekli eğitimleri ve gerekli bilgileri vererek bu akıcılığı oluşturabiliriz. 

Eğitimler sadece üniversite değil diğer kurumları da içine katmalı. Örneğin dizüstü bilgisayarı olmayan bir 

öğrenciye bir kurum bunu sağlayabilir ve dolayısıyla gerekli yardımları sağlayabilmiş olur. (Beceri eğitimi: 

üst düzey düşünme becerisi – Maddi destek: kurum kuruluşlarla iş birliği, dijital araç yardımı) 

Katılımcı 3: Ezberlenmiş, kalıplaşmış ifadeler yerine çocuklara eleştirel düşünme için fırsat 

tanımalıyız. Böylelikle onların problem çözme becerisini de geliştirmiş oluruz ve daha sorumlu daha bilgili 

bireyler yetiştirmiş oluruz.  (Beceri eğitimi: üst düzey düşünme becerisi– Bireysel özellikler: sorumluluk 

bilinci) 

Katılımcı 2: İnsana dijital akıcılığın arttırılması için ona güvenilir, bilimsel bilgiye nasıl hızlı, nasıl 

kolay ve rahat bir şekilde ulaşabileceğine yönelik bir eğitim verilmeli. (Formel eğitim: bilimsel bilgi) 

Katılımcı 5: Dijital akıcılık çok boyutlu ve birçok alt başlığı olduğundan 7-8 ünite ile ya da temalı bir 

ders şeklinde okutulabilir. (Formel eğitim: ders olarak okutulması) 

Katılımcı 7: Her kademede ders olarak verilebilir. Bunları okulda öncelikle öğretmenlerin öğrenmesi 

gerekiyor ve daha sonra çocukları da işe koşarak yani yaparak yaşayaraköğrenme yoluyla 

öğrencilereöğretilebilir ama çocuklarda sorumluluk bilinci oluşturulacak. Çünkü bunların onlarda bir 

beceriye dönüşmesi için kendilerinin yapması ve sorumluluk alması gerekiyor. (Formel eğitim: ders olarak 

okutulması, yaparak yaşayarak öğrenme- Bireysel özellikler: sorumluluk bilinci) 

Öğretmen adaylarının dijital akıcılığı arttırmada formel ve beceri eğitiminin verilmesinin, 

bireysel özelliklerin sorumluluk bilinci ve üreticilik anlamında güçlendirilmesinin ve kurum-

kuruluşlarla iş birliğine gidilerek maddi destek kaynaklarına ulaşılmasının öneminden 

bahsedilmiştir. 

4.2.1.4. Öğretmen Adaylarının Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisi ile İlgili 

Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Araştırmanın son sorusunda öğretmen adaylarına dijital beceri eğitimi ders tasarımı 

önerisinde ihtiyaç duyabilecekleri içeriğin, uygulamaların, becerilerinneler/nasıl olması 

gerektiği noktasında görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Katılımcıların cevaplarından elde edilen 

tema, kategori ve kodlar Tablo 4.49’da yer almaktadır.  
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Tablo 4.49.  
Dijital Ders Tasarımına İlişkin Tema ve Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar Frekans 

Eğitim 
programı 

İçerik 

İhtiyaca yönelikolması 6 
Dijital farkındalık 3 

Dijital yeterlik 2 
Dijital akıcılık 2 

İlgi çekici 2 
Yaş dönemi ve beklentilere uygunluk 1 

Öğrenme-
öğretme süreci 

Motivasyon 3 

Günlük yaşamla ilişkilendirme 3 

Uygulamalı eğitim 2 
Fırsat eşitliğinin sağlanması 2 

Bireysel farklılıklara dikkat edilmesi 2 
Eğitici faktörü 1 
Aktif katılım 1 

Değerlendirme 
Dersin değerlendirilmesinin not sistemine göre yapılmaması 3 

Sertifika verilmesi 1 

Eğitim programı temasında içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme 

kategorilerine ulaşılmıştır. İçerik kategorisinde; ihtiyaca yönelik olması, dijital farkındalık, 

yeterlik ve akıcılık, ilgi çekici ve yaş dönemi ve beklentilere uygunluk olmak üzere altı kod 

çıkmıştır. Öğrenme-öğretme süreci kategorisinde; motivasyon, günlük yaşamla ilişkilendirme, 

uygulamalı eğitim, fırsat eşitliğinin sağlanması, bireysel farklılıklara dikkat edilmesi, eğitici 

faktörü ve aktif katılım olmak üzere yedi kod bulunmuştur.  Değerlendirme kategorisinde ise 

dersin değerlendirilmesinin not sistemine göre yapılmaması ile sertifika verilmesi olmak üzere 

iki kod çıkmıştır. Tablo 4.49’da yer alan tema, kategori ve kodlara ilişkin öğretmen adaylarının 

verdikleri yanıtlardan alınan doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 1: Aslında sosyal medya, internet gibi kavramlar öğrencinin dikkatini dağıtmakta büyük 

bir sıkıntı. Evet, çok büyük bir nimet olduğu kadar aynı zamanda da büyük bir sıkıntı yaratıyor. Örneğin 

yaklaşık 20-30 kişilik bir sınıfta öğrencinin bir tanesinin sadece sesi açıp derse katılması şeklinde değil de derse 

herkesin aktif katılması ve ders içeriğine herkesin dikkatinin çekilmesi çok önemli. Çünkü çocuk bunu 

YouTube'da ya da Google'da arayarak da bulabilir; amaç ihtiyaca yönelik kullanılacağını öğretebilmek. 

(İçerik: ilgi çekici, ihtiyaca yönelik olması- Öğrenme-öğretme süreci: aktif katılım, bireysel farklılıklara 

dikkat edilmesi) 

Katılımcı 2: Dijital derste yaşamla doğrudan ilişkili olan ihitiyaca yönelik konulara da yer vermemiz 

gerekiyor. Yani sadece akademik anlamda Microsoft Office programlarını değil de işte sosyal medya gibi 

yaşamın bir parçası olan içeriklere de yer vermemiz gerekiyor. Mesela Twitter, Instagram gibi birçok sosyal 

medya platformu var. (İçerik: ihtiyaca yönelik olması- Öğrenme-öğretme süreci: günlük yaşamla 

ilişkilendirme) 

Katılımcı 3: Farkındalığı yüksek olan bireyler yetiştirmek gerekiyor. Yani dijital bir derste tüm 

öğrencilere eşit fırsatlar tanınmalı ve mutlaka dijital farkındalık kavramına önem verilmeli. Ayrıca bu dersleri 

uygulamaya dökmek de yetmiyor onu hayatın bir parçası haline getirmek lazım. Ancak bu şekilde onu tam 

anlamıyla kavrayabiliriz. Çünkü ben tekrarla öğrenen bir insanım; bir ya da iki defa derste uygulamak 
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yetmiyor aynı zamanda onu yaşamımızın bir parçası haline getirmek lazım.  (İçerik: dijital farkındalık-

Öğrenme-öğretme süreci: fırsat eşitliğinin sağlanması, günlük yaşamla ilişkilendirme) 

Katılımcı 4: Çocuğun ya da bireyin bir konu hakkında fikrini anlamak için o bireyi daha iyitanımamız 

gerekli. Özellikle bu zamanlarda bireyin durumunu anlayarak, ona göre hareket etmesini sağlamak oldukça 

önem taşıyor ve ancak bu şekilde eşit imkânlar sağlanabilir. Ofis programları adı altında toplanan programlar 

ihtiyaç olduğu için temel olarak öğretilmeli; teorik olarak bunlar öğretiliyor ama uygulamalı eğitim bence bu 

anlamda çok önem taşıyor. (İçerik: ihtiyaca yönelik olması- Öğrenme-öğretme süreci: bireysel farklılıklara 

dikkat edilmesi, uygulamalı eğitim, fırsat eşitliğinin sağlanması) 

Katılımcı 5: Yaş aralıklarına göre beklentiler farklılaşabilir. O yüzden ders içeriğinde bu yaş grupları 

ve beklentilere de dikkat edilmeli. Aslında burada konuştuğumuz bütün dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık 

genel olarak ders içeriğinin konuları olabilir. Bunların alt başlıkları da yeterlik ve kazanımları belirleyebilir. 

(İçerik: Yaş dönemi ve beklentilere uygunluk, dijital farkındalık, yeterlik, akıcılık) 

Katılımcı 6: Verilecek derslerde teorikten çok uygulamalı eğitimin olması lazım. Çünkü biz ilkokul ya 

da ortaokuldayken bilişim dersinde teorik dersler görürdük ve çok sıkılırdık; ama bir bilişim odasına 

gittiğimizde bilgisayarlarla olduğumuz bir sınıfta hoca teorik bilgi aktarsa bile biz onu uygulamaya o an 

dökebildiğimiz için ondan daha çok keyif alabilirdik. Yani direkt salt bir bilgi vermektense uygulamalı bilgiyi 

vermek daha mantıklı. (Öğrenme-öğretme süreci: uygulamalı eğitim) 

Katılımcı 7: Kesinlikle not kaygısı olmamalı, işin içine not girdiği zaman, hoca nereden soracak diye 

direkt oraya odaklanıyoruz. Bu da dersin kazanımlarını çok ciddi bir şekilde olumsuz etkileyebiliyor. Geçen 

yıllar ya da eski yıllarda çıkmış sorulara ulaşıp oralara çalışıyoruz ve bu anlamda sadece ezberliyoruz ve 

sınavda da kapıdan çıktıktan sonra hepsi uçuyor. Bu şekilde not olmadan sadece kredi katkısı olarak gerçekten 

öğrenmek istediği için bu süreci öğrenebilir. (Değerlendirme: dersin değerlendirilmesinin not sistemine 

göre yapılmaması) 

Katılımcı 8: Bu konu bir ders olarak okutulabilir fakat kişinin ilgi ve ihtiyacını karşılamaya yönelik 

olmalı, kişi bu dersten haz alırsa, doyum noktasına ulaşır. Ama bizim ülkemizde genel itibarıyla bir dersi her 

ne kadar kişiyle ilgi ve ihtiyacına koymak isteseniz de sonuç olarak hep bir not kaygısı yaşandığı için genelde 

onlar beceri haline getirmekten çok sadece o dersin geçirilmesine yönelik not olarak bakılıyor. O yüzden 

açıkçası oradaki bilgiler biraz havada kalıyor. Eğer kişinin kendi İhtiyaç ve ilgisini karşılamaya yönelikse, kişi 

bundan haz alacaksa evet ders olarak okutulabilir ama bence not kaygısı güdülmeden yapılmalı. (İçerik: ilgi 

çekici, ihtiyaca yönelik olması- Öğrenme-öğretme süreci: motivasyon- Değerlendirme: dersin 

değerlendirilmesinin not sistemine göre yapılmaması) 

Katılımcı 11: Ders olarak okutulursa da bu günümüzün getirdiği bir ihtiyaç bu anlamda bu konuda 

sizin yaşamınızı kolaylaştırıcı bir etkisi var. Bu anlamda kişide hani istek uyandırılıp, farkındalık, yeterlik ve 

akıcılık kavramları bir arada ele alınabilir. Dersi almasının not bazında değil de başka bir getirisi olabilir mi 

yani transkriptin de bu dersin yer alması öğrenciye ne gibi bir desteği olur. Yani işte örneğin işe girme süreçleri 

gibi faktörler belirtilebilir. Mesela not olmasa da sonunda sertifika gibi ya da işte bir belge verilebilir. Yani bu 

da öğrenci açısından motive edici olabilir. (İçerik: ihtiyaca yönelik olması, dijital farkındalık, dijital yeterlik, 
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dijital akıcılık -Öğrenme-öğretme süreci: günlük yaşamla ilişkilendirme, motivasyon – Değerlendirme: 

dersin değerlendirilmesinin not sistemine göre yapılmaması, sertifika verilmesi) 

Katılımcı 12: Her hafta farklı bir uygulama öğretilerek birçok program var ya da en basiti Zoom ya 

da Meet programını kullanmak gibi. Birçok kişi bunlardan nasıl konuşma açılacağını, nasıl yönetileceğini 

bilmiyor. Bu açıdan her hafta farklı bir uygulama tanıtılarak onu nasıl kullanılacağı ile ilgili ihtiyaca yönelik 

eğitim verebilir. Eğer Eğitim Fakültesinde verilecekse öğrenci tarafından sevilen ve değer verilen bir hoca 

tarafından bu ders verilirse kesinlikle motivasyonumuzu arttırır. (İçerik: ihtiyaca yönelik olması – Öğrenme-

öğretme süreci: motivasyon, eğitici faktörü) 

Öğretmen adaylarının dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi için görüşleri, eğitim 

programı temasında içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme kategorileri altında 

toplandığı görülmektedir. Katılımcılar özellikle içeriğin ihtiyaca yönelik olması gerektiğini, 

öğrenme sürecinde öğrencilerin motivasyonlarının sağlanıp konunun günlük yaşamla 

ilişkilendirlmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Ayrıca değerlendirmenin de not sistemine göre 

yapılmamasını ifade etmişlerdir. Odak grup görüşmelerinin sonunda öğretmen adaylarına genel 

olarak fikir ve önerilerini belirtmeleri istenmiştir. Öğretmen adaylarının verdiği yanıtlardan 

doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Katılımcı 4: Devlet politikalarının özellikle dijital noktalarda fazlasıyla desteklenmesi gerektiği 

hakkında görüş bildirmek istiyorum. Mesela üniversite bunu özellikle orada görebiliyoruz bazı kişiler derse 

girebilirken bazıları derse giremeyebiliyor. Mesela bir arkadaşımız örnek olarak vermişti, ailesinin ekonomik 

durumu iyi olmadığı için ve fazla kardeşi olduğu için derse giremiyordu. Mesela daha önemlisi sınav 

döneminde olan bir kardeşi olduğu için cihazı o kullanmak durumundaydı ve kendisi bu şekilde derslere 

giremediğini belirtiyordu. Bu yüzden aslında devletin dijital araçları sağlama konusunda destekleyici 

politikaları uygulaması gerektiğini düşünüyorum.  

Katılımcı, öğrencilerin sosyo-ekonomik anlamda yaşadıkları eşitsizliğe değinerek 

özellikle devletin inisiyatif alıp dijital araçların temini noktasında bütün bireylere destek 

olunması gerektiğini vurgulamıştır. 

Katılımcı 1: Ailelerin bu anlamda daha fazla sürece dâhil olması gerektiğini düşünüyorum. 

Biliyorsunuz bizim geleneklerimizde de bazı yenilikleri kabul etmek ve kabul ettikten sonra eski 

alışkanlıklardan uzaklaşmak zordur. Aileler de çocuklar ile ilgili süreçlere müdahil oluyorlarsa ebeveynlerin 

biraz daha sakin, dikkatli bir şekilde müdahil olması gerekiyor. Örneğin bir eğitim veriyoruz sosyal medyada, 

hesapların güvenirliği konusunda, genel olarak anne-babalar koruma içgüdüsüyle bazen kaplan kadar 

saldırgan olabiliyorlar. Buna gerek yok çocukla birlikte neyin ne olduğunu birlikte öğrenirlerse, çocukla 

birlikte bir şeyler kazanırlarsa, ortak bir istişare yoluna giderlerse ve bu şekilde doğru yanlışa ortak bir şekilde 

karar verebilirlerse hem çocuk zora sokulmamış olur hem de kendileri rahat etmiş olur. Çünkü zaten ortada 

bir yanlış varsa ikisi birlikte karar verebilirler. Birlikte sosyal medya üzerinden hem bilgilenme hem de keyif 

alma hem de bir şeyler paylaşma anlamında velilerin katılımı gerçekten önemli. 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

115 
 

Katılımcı 2: Hep öğretmen ve öğrenciler üzerinden gittik ben de özellikle ailelerin bilinçlenmesi 

konusuna katılıyorum. Çünkü 1 yaşındaki ya da 2 yaşındaki çocuğa telefon vermek ya da saatlerce onu 

oynamasına izin vermek çok büyük bir yanlış. Ya da ergenlik çağındaki bir çocuk sosyal medyasında siber 

zorbalığa uğramış olabilir ve ebeveynlerin bu konuda bilinçli olması ve bunları fark etmesi önemli. O yüzden 

sadece öğretmen ve öğrenci açısından değil de ebeveyn eğitimlerinin verilmesi oldukça önem taşımaktadır. 

Katılımcı 3: Ailelere, daha doğrusu bütün insanlara dijital platformlar hakkında farkındalık 

yaratılmalı. Gerek sizin yaptığınız gibi görüşmeler, toplantılar, seminerler gibi bu farkındalık desteklenmeli. 

Yani en başta dijital teknolojilerle ilgili eğitim verilmeli.  

Katılımcılar ebeveynlerin, dijital anlamda bilinçlenmesi ve dijital teknolojiler ile ilgili 

farkındalık oluşturup bununla ilgili ailelere eğitimlerin verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. 

Çocukları ile birlikteonların dijital etkileşim süreçlerine aktif bir şekilde katılmaları gerektiğini 

de ifade etmişlerdir. 

4.2.2.Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisi ile İlgili Görüşlerine 

İlişkin Bulgular 

4.2.2.1. Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisinde Dersin Hedef 

ve Kazanımları ile İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Bütün uzmanların sorulara verdikleri yanıtlar farklı olduğundan, farklılıkların da 

zenginlik olduğu düşünülerek, bu zenginliğin araştırmaya olduğu gibi yansıtılması amacıyla bu 

çalışmada tema, kategori ve kodlarayer verilmemiş, uzman görüşleri, doğrudan alıntılar yoluyla 

verilmiştir. 

Araştırmanın öğretim üyeleri ile ilgili bölümünde öğretim üyelerinden öncelikle dijital 

beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde dersin hedef ve kazanımlarının neler olabileceğine ilişkin 

görüşlerini belirtmeleri istenmiştir. Uzmanların görüşlerinden doğrudan alıntılar aşağıda yer 

almaktadır:  

Uzman 1: Dijital farkındalık kazanabilme, dijital yeterliğe sahip olabilme, dijital teknolojileri 

kullanabilme, dijital destekli dersler hazırlayabilme, dijital destekli dersleri uygulayabilme, dijital kaynakları 

araştırabilme. 

Uzman 3: Dijitalleşmenin önemini-anlamını kavrayabilme, dijital ders kapsamında kullanılacak 

teknolojilere ilişkin öğrencilerin yeterliklerini belirleyebilme, dijital ders kapsamında kullanılacak 

teknolojilere ilişkin öğrencilerin hazırbulunuşluklarını belirleyebilme, dijital bir derse uygun içerik 

hazırlayabilme, dijital bir derse uygun öğrenme-öğretme sürecini tasarlayabilme, dijital bir derse ilişkin ölçme 

ve değerlendirme sürecini tasarlayabilme, dijital dersler ile konvansiyonel dersleri bütünleştirebilme, dijital 

dersler için gerekli teknolojik altyapıyı oluşturabilme. 

Uzman 4: Öğretmen adayları öğretim tasarım modellerini bilmeli ve bunlara uygun bir ders planı 

hazırlayabilmelidir. Dijital materyal hazırlama ilkelerini bilmeli, Web 2 araçlarını kullanabilme becerisine 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

116 
 

sahip olmalıdır (Dijital kavram haritası hazırlama, Dijital hikâye hazırlama, Sanal sınıf uygulamalarını 

kullanabilme (edmodo, edpuzzle vb.), Simulasyon hazırlayabilme (Vfabrika, Algadoo, chemlab vb.), Bir web 

macerası hazırlayabilme, Oyunlaştırma araçlarını (kahoot, socrative, quizziz vb.) kullanabilme). Öğretmen 

adayları hazırladığı dijital içeriği derse nasıl entegre edeceğini bilmelidir. Öğretmen adayları dijital ortamda 

öğrencilerin aktif katılımını nasıl sağlayacağını ve öğrencileri nasıl değerlendireceğini bilmelidir. 

Uzman 5: Derstasarımı basamaklarını tanır. Dijital derstasarımında öğretmen niteliklerini kavrar. 

Konu alanına uygun dijital materyalleri araştırır. Dijital materyalleri konu alanını ile bütünleştirir. Dijital 

materyalleri öğretim yöntemleri ile bütünleştirir. Dijital materyalleri kullanarak ders tasarlar.  Dijital ders 

tasarımını uygular. Dijital derstasarımını değerlendirir. 

Uzman 7: Dijital araçları derslerinde etkili kullanabilme, teknolojiyi derslerine uygun şekilde entegre 

edebilme, dijital materyal hazırlayabilme, dijitalleşmenin öneminin farkına varabilme. 

Öğretim üyelerinin görüşlerinden hareketle öğretmen adaylarının; dijital farkındalık 

kazanabilmeleri, dijital yeterliğe sahip olabilmeleri, dijital araçları etkili kullanabilmeleri ve 

bunları derse işlevsel bir şekilde entegre edebilmeleri gerektiği belirtilmiştir. Dijital materyalleri 

öğrenci gelişimlerine uygun olacak şekilde hazırlayabilmeleri ve derslerinin bütün basamaklarını 

(hedef – içerik-öğrenme-öğretme süreci ve ölçme-değerlendirme) ‘dijital’ bir şekilde 

tasarlayabilmeleri gerektiği de ifade edilmiştir. 

4.2.2.2 Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisinin İçeriğinde Yer 

Alabilecek Konu Başlıkları ile İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Öğretim üyelerinden dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi içeriğinde yer alabilecek 

konu başlıklarının neler olabileceğini yazmaları istenmiştir. Uzmanların görüşlerinden doğrudan 

alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Uzman 1: Temel kavramlar (Dijital farkındalık, yeterlik vb…), dijital teknolojiler, dijital yeterlikler, 

dijital derslerin özellikleri, dijital ders hazırlama ilkeleri, dijital ders uygulamaları, dijital kaynaklar. 

Uzman 2: Toplum ve teknoloji, dijital okuryazarlık, dijital medya, iletişim teknolojileri, sanal ortamda 

bilgi ve kültür paylaşımı, dijital kültürler. 

Uzman 3: Günümüz dünyasında dijitalleşme, eğitimde dijitalleşme, program geliştirme ve 

dijitalleşme, dijital derstasarımında öğretmen yeterlikleri, dijital ders sürecinde öğrenci yeterlikleri, dijital 

derstasarımında öğrenme-öğretme sürecinin tasarımı, dijital ders tasarımında ölçme ve değerlendirme, dijital 

ders tasarımı için gerekli olan teknolojik altyapı, dijital ders tasarımında güvenilir ve güncel bilgiye ulaşma 

yolları. 

Uzman 5: Öğretimin planlanması (Giriş, geliştirme sonuç etkinlikleri), konu alanı dijital materyalleri, 

Web 2.0 araçları alt başlıkları, öğretmen nitelikleri, dijital ders tasarım ilkeleri, dijital dersin 

değerlendirilmesi. 
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Uzman 8: Dijital beceriler, dijitalleşme, dijital materyal tasarımı, dijital ortamda ölçme ve 

değerlendirme süreçleri, dijital bilgi güvenliği, dijital ortamda karşılaşılabilecek sorunlar ve çözüm önerileri. 

Alıntılardan görüldüğü üzere uzmanların çoğunluğu temel kavramlar, dijitalleşme, dijital 

materyal tasarımı, dijital ders tasarımında öğrenci ve öğretmen yeterlikleri, dijital ortamlarda 

ölçme ve değerlendirme ile güvenilir bilgi kaynaklarının ders içeriğinde yer alması gerektiğini 

ifade etmişlerdir. 

4.2.2.3. Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisinde Öğrenme-

Öğretme Sürecinde Strateji, Yöntem, Teknik ve Öğretim Materyalleri ile İlgili Görüşlerine 

İlişkin Bulgular 

Öğretim üyelerinden dijital bir ders tasarımı önerisinde öğrenme-öğretme süreçlerinde 

yararlanılabilecek strateji, yöntem, teknik ve materyallerin neler olabileceğine ilişkin görüş 

bildirmeleri istenmiştir. Uzmanların görüşlerindendoğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Uzman 3: Dersin hedef, kazanım ve içeriklerine göre bütün strateji, yöntem ve teknikler kullanılabilir. 

Uzman 4: Öğrencilerin aktif katılımını sağlayacak öğretim- yöntem ve teknikleri kullanılabilir. 

Örneğin dijital hikâye materyalini kullanarak bir örnek olay yöntemi, problem çözme, alıştırma ve uygulama 

için simülasyonlar. Tartışma yöntemi öğrenme-öğretme sürecinin özellikle gelişme aşamasında kullanılabilir. 

Dersin sonuç aşamasında pekiştirme etkinlikleri için oyunlaştırma araçlarından yararlanılabilir. 

Uzman 5: Grup çalışması, tartışma, uygulamalı çalışma (worksop), drama, oyun, istasyon tekniği, iş 

birliğine dayalı öğrenme, örnek olay olabilir. Materyaller ise; dijital kavram haritaları, kavram karikatürleri, 

dijital öyküler, bilgisayar destekli materyaller olabilir. 

Uzman 6: “Dijital bir Ders” Tasarımı önerisinde öğrenme-öğretme sürecinde anlatım, soru-cevap, 

tartışma, sınıf dışı öğretim (sanal sergi, müze vb.) yöntem ve tekniklerden en üst düzeyde yararlanılabilir. 

Bunun yanında “dijital bir ders” tasarımı önerisinde akıllı telefon, bilgisayar, tablet gibi araçlar etkili bir 

öğrenme materyali olarak da kullanulabilir. 

Uzman 7: Örnek olay, tartışma, dijital öykü, grup çalışmaları, bireysel öğretim yöntem ve 

tekniklerinden yararlanılabilir. 

Öğretim üyeleri bütün strateji, yöntem ve tekniklerin dijital ortamlara uyarlanarak dersin 

hedef ve kazanımlarına uygun bir şekilde kullanılabileceğini belirtmişlerdir. Uzmanlara bu 

materyaller hazırlanırken dikkat edilmesi gereken ilkeler sorulduğunda ise verdikleri yanıtlara 

ilişkin doğrudan alıntılar şu şekildedir:  

Uzman 3: Öğrencilerin teknolojik yeterliklerine, okulun fiziki imkânlarına, öğrencilerin ön bilgi 

seviyelerine kısaca hazırbulunuşluklarına, gestalt ilkelerine dikkat edilmesine, dersin hedeflerine, dijital 

uygulamalar ile uygunluğuna, kullanıcı dostu olmasına dikkat edilmelidir. 
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Uzman 4: Kazanımlara uygunluk başta gelmeli, öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyine uygun olmalı, 

öğrencilerin derse aktif katılımını sağlayabilmesi için erişilebilir durumda olması gerekmektedir.  

Uzman 5: Şekil, zemin algısı, basitlik, sadelik, öğrenci özelliklerine uygunluk, dikkat çekicilik (merak 

uyandırma) vb. 

Uzman 6: Öğretim materyalinin dijital ders hazırlama ara yüzüne uygun olup olmadığı öncelikli 

derecede önemlidir. Ders, dijital platformda olduğu için yönergeler iyi hazırlanmalı, kullanıcının aklına 

gelebilecek bütün soruların yanıtları platformda bulunmalıdır.  

Uzman 8: Öğrencilerin gelişim düzeyi ve hazırbulunuşluklarına uygun olmalı, dikkat çekici, dersin 

hedef ve içeriğine uygun olmalı, dijital altyapı göz önünde bulundurulmalıdır.  

Uzmanların genel olarak materyal hazırlanırken önemli sayılabilecek birçok noktaya 

temas ettiği görülmektedir. Dijital bir ders tasarımında öğrenme-öğretme sürecinde farklı 

değişkenler olup olmadığı konusunda da uzmanlardan görüş alınmıştır: 

Uzman 1: İlgili teknolojik altyapı önemlidir. Öğrenen merkezli olmalıdır. Öğretim üyesi rehber 

olmalıdır. İşbirlikli öğrenme çalışmaları da yapılabilmelidir. 

Uzman 2: Teknik anlamda soruluyorsa dijital beceriler; öğrenci açısından ise online eğitime yönelik 

tutum önemli değişkenlerdir. 

Uzman 3: Öğrencilerin teknolojik yeterlikleri, öğrencilerin dijital ortamlardaki psikolojik özellikleri, 

öğrencilerin dijital ortamlarda motivasyonu gibi değişkenler süreci etkileyebilmektedir. 

Uzman 4: Öğrencilerin dijital materyalleri kullanabilmesi için gerekli teknolojik altyapıya sahip 

olmaları gerekmektedir (tablet, akıllı telefon ve sınırsız internet). 

Uzman 5: Dijtal derstasarımında sınıf yönetimi, öğrenci katılımını sağlama, beklenmedik durumlarla 

başa çıkma becerisi için gerekli olan öğretmen nitelikleri (teknik aksaklıklar vb). 

Uzman 6: Dijital bir platform üzerinden yürütülecek derslerde öğrenme ve öğretme süreçleri 

tasarlanırken öğretim ortamı, öğrenen ve içerik analizi iyi yapılmalı; konuyla ilgili ön öğrenmelere, 

hazırbulunuşluk ve giriş davranışları dikkate alınmalıdır. 

Uzman 7: Teknolojik altyapı, bireylerin dijital yeterlikleri ve eğiticinin teknolojiyi öğrenme-öğretme 

sürecine uyarlama becerisi. 

Uzman 8: Öğrencilerin hazırbulunuşlukları, motivasyonları, psikolojik faktörler, dijital araç 

kullanımına ilişkin temel bilgi düzeyine sahip olmaları. 

Öğretim üyelerinin büyük çoğunluğu öğrenme öğretme sürecini etkileyebilecek farklı 

değişkenlerin teknolojik altyapı ve öğrencilerin bu konudaki dijital yeterlikleri olduğunu 

belirtmekle birlikte birçok farklı değişkenin etkili olabileceğini de ifade etmişlerdir. 
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4.2.2.4. Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisinde Ölçme ve 

Değerlendirme Sürecinde Kullanılabilecek Yaklaşım ve Yöntemler ile İlgili Görüşlerine 

İlişkin Bulgular 

Öğretim üyelerinden dijital bir ders tasarımı önerisinde ölçme ve değerlendirme 

süreçlerinde hangi yaklaşım ve yöntemlerin kullanılabileceğine ilişkin görüş bildirmeleri 

istenmiştir. Uzmanların görüşlerinden doğrudan alıntılar aşağıda yer almaktadır:  

Uzman 1: Alternatif ölçme ve değerlendirme yaklaşımları uygulanabilir. Performans değerlendirme, 

portfolyo değerlendirme vb. 

Uzman 2: Proje gibi somut ürünler üzerinden değerlendirme yapılmalı. 

Uzman 3: Burada hangi değerlendirme yaklaşımının kullanacağına göre değişecektir. Summative 

(düzey) değerlendirme yapılacak ise online sınavlar, dijital destekli gerçek hayat problemlerini temel alan 

sınavlar yapılabilir. Formative değerlendirme yapılacak ise, dijital portfolyo (bir nevi otantik değerlendirme 

araçlarının dijitalleşmiş hali gibi), dijital sunumlar, dijital işitsel-görsel destekli ödevler, projeler, dijital blog 

ve forumlar üzerinden etkinliklerden yararlanılabilir. 

Uzman 4: Klasik teknikler için oyunlaştırma araçlarından yararlanılabilir. Bu araçlarla, çoktan 

seçmeli, boşluk doldurmalı, eşleştirmeli ve açık uçlu sorular hazırlanarak öğrenciler motive edilebilir. Sürece 

yönelik değerlendirme için; web macerası (webquest) öğrencilerin problem çözme becerilerini geliştirmek için 

yararlanılabilir. Portfolyo değerlendirme için behance uygulaması kullanılarak öğrencilerin yaptığı 

çalışmalar toplanabilir. 

Uzman 5: Grup projeleri, portfolyolar, yazılı sınav, çoktan seçmeli sınav, öz değerlendirme, akran 

değerlendirmeden yararlanılabilir. 

Uzman 6: Dijital derslerdeki ölçme ve değerlendirme çalışmaları, klasik değerlendirmelere göre daha 

pratik ve az maliyetlidir. Performans kontrol listeleri, tutum vb. ölçekler, e- portfolyolar, dereceli puanlama 

anahtarları bu platformda etkili şekilde kullanılabilir. 

Uzman 7: Online sınavlar, e-portfolyo ve dijital ölçme araçlarından (Edmodo, Google Classroom, 

Kahoot, Quizizz vb.) yararlanılabilir. 

Uzmanlar, klasik ve alternatif bütün ölçme ve değerlendirme yöntemlerinin dijital 

platformlarda uygulanabileceğini belirtmişlerdir. 

4.2.2.5. Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi DersTasarımı Önerisinin Eğitim 

Fakültelerinin Hangi Sınıf Düzeyinde Okutulması ile İlgili Görüşlerine İlişkin Bulgular 

Öğretim üyelerinin “Öğretmen adaylarına yönelik hazırlanması planlanan dijital bir ders 

tasarımı önerisinin Eğitim Fakültelerinin hangi sınıf seviyesinde okutulması daha uygun ve 

işlevsel olabilir? Neden?” sorusuna verdikleri yanıtlara ilişkin doğrudan alıntılar aşağıda 

belirtilmiştir. 
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Uzman 1: Üçüncü sınıf olabilir. Öğrenciler teknolojide iyi olmalıdır. Ayrıca eğitim bilimleri derslerini 

de almış olmalılar. Öğrencilerin hem teknolojik hem de eğitim bilimlerine yönelik ön bilgileri iyi olmalıdır. 

Uzman 2: Tüm kademelerde uygun olduğunu düşünüyorum. Yeni medya ve iletişim alanına temel 

oluşturan kavram ve görüşlerin her kademede öğrenci seviyesi dikkate alınarak okutulması uygun olur.  

Uzman 3: 3 veya 4. sınıfta dijital dersini almış olması beklenir. 

Uzman 4: Öğrencilerin ilk önce gerekli hazırbulunuşluk düzeyine sahip olması çok önemlidir. Bunun 

için öğretmen adaylarının bilgisayar dersini almış olması gerekli. Ayrıca öğretim yöntem ve teknikleri dersini 

de alması gerekmektedir. Bununla birlikte eğitimde program geliştirme dersini de öneriyorum. Bence üçüncü 

sınıfın ilk döneminde verilmeli. 

Uzman 5: 3. sınıf düzeyi uygun olabilir. Öğrenciler 3. sınıf düzeyine kadar öğretim teknolojisi, öğretim 

ilke ve yöntemleri gibi dersleri alıyorlar. Belli bir hazırbulunuşluğa sahip oluyorlar. 4. Sınıfta  ise öğretmen 

adayları tamamen KPSS ve atanma kaygısı ile konsantrasyon problemleri yaşayabiliyor.  

Uzman 7: 3. Sınıfta verilmesi uygun olabilir. Çünkü 1 ve 2. Sınıfta gerekli pedagojik ve teknolojik 

altyapıyı elde edebileceklerdir. 

Uzman 8: 3. Sınıfın 2. Dönemi daha uygun diye düşünüyorum. 3. Sınıf genellikle alan derslerinin 

verildiği sınıf düzeyi olduğundan ilk dönem bu bilgileri tamamlayıp bahar döneminde de bu bilgileri dijital 

platformlara aktarılmasının daha uygun olabileceğini düşünüyorum. 

Uzmanların büyük bir çoğunluğu dijital ders tasarımı önerisinin 3. Sınıfta verilmesinin 

daha uygun olabileceğini belirtmişlerdir. 
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5. SONUÇ, TARTIŞMA ve ÖNERİLER 

Dijital teknolojilerde yaşanan gelişmeler toplumların ekonomik, sosyal ve eğitim 

yapılarını etkilemekte ve bu gelişmeler eğitimde değişime ve gelişmelere yol açmaktadır 

(Anderson ve Rivera-Vargas, 2020; Head, 2020). Dijital teknolojiler, sınıf ortamında öğrenmenin 

doğasını ve öğretmenin pozisyonunu yeniden şekillendirmektedir (Singh, 2021). Özellikle 

insanlığın yaşadığı pandemi dönemi ile birlikte eğitim, fiziksel sınıf ortamlarından çevrimiçi 

ortamlara taşınmış ve öğretmenlerin bu dijital dönüşüme ne kadar hazır olduğu önemli 

görülmüştür. Bu nedenle, öğretmen hazırlığının ölçülmesi, değerlendirilmesi ve yeni bir dijital 

bakış açısıyla öğretmen yetiştirme programlarının değerlendirilmesi, yeniden düzenlenmesi ve 

öğretmenlerin dijital niteliklerinin ortaya konulması önemli görülmektedir (Choate, Goldhaber 

ve Theobald, 2021; Yastibas, 2021). Bu nedenle bireyleri günümüz dijital toplumuna hazırlayacak 

olan öğretmen adaylarının dijital teknolojilerin farkında olup olmadıkları, dijital araçları ve 

programları kullanım yeterlikleri ve özellikle yaşam boyu öğrenme bağlamında ele alınan dijital 

akıcılıklarının incelenmesi önem arz etmektedir. 

Bu çalışmanın amacı, öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ile akıcılıklarını, bu 

kavramlar arasındaki ilişki düzeylerini, dijital farkındalıkları ile yeterliklerinin dijital 

akıcılıklarını yordama düzeylerini incelemek ve elde edilen bulgulardan yola çıkılarak da dijital 

beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde bulunmaktır. Araştırmadan elde edilen sonuçlar ayrıntılı 

bir şekilde aşağıda yer almaktadır: 

5.1. Nicel Sonuçlar ve Tartışma 

Yapılan çalışmadan elde edilen bulgular incelendiğinde öğretmen adaylarının dijital 

farkındalık düzeylerinin risk, olumsuz etkiler, etik/yasal, sosyal boyutlar ile ölçeğin bütünü için 

oldukça yüksek olduğu; olumlu etkiler alt faktöründe ise yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. 

Aksoğan ve Özek (2020) çalışmalarındaöğretmen adaylarının teknolojik farkındalık düzeylerinin 

ve yeterliklerinin yüksek; Yılmaz ve diğerleri (2016) ile Yılmaz (2015) öğretmenlerle yaptıkları 

çalışmalarında öğretmenlerin dijital veri güvenliği farkındalıklarının oldukça yüksek olduğunu 

tespit ederek bu çalışmayla benzer sonuçlar elde etmişlerdir. Aslan ve Görgen (2015) de 

çalışmasında öğretmenlerin öğretim teknoloji ve materyallerine yönelik farkındalık düzeylerinin 

yüksek olduğu sonucuna ulaşmıştır. Dijitalleşen dünyada öğretmen adaylarının dijital araçlarla 

ve ortamlarla geçirdikleri zaman ve etkileşim arttığı için farkındalıklarının yüksek çıkması 

beklenen bir durum olarak görülebilir. 

Öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları; cinsiyete ve öğrenim gördükleri coğrafi 

bölgeye göre herhangi bir farklılık göstermemektedir. Bu durum, farkındalıkta cinsiyetin ve 

coğrafyanın belirleyici bir etken olmadığını göstermesi açısından önemlidir. Fakat Aslan ve 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

122 
 

Görgen (2015) kadın öğretmenlerin farkındalık düzeylerini erkek öğretmenlerden daha yüksek 

çıktığı sonucuna ulaşarak bu çalışmadan farklı bir sonuç elde etmiştir. Mezun olunan lise 

türünegöre özel lise lehine diğer liseler arasında farklılık bulunmuştur. Bu sonuç, özel liselerde 

bulunan teknoloji sınıflarının varlığı ve internet, siber zorbalık, veri güvenliği gibi ‘farkındalık’ 

eğitimlerine/etkinliklerine yönelik çalışmaların yapılması ve ebeveynlerin bu konuya görece 

daha fazla hassasiyet göstermesi ile açıklanabilir. Öğrenim gördükleri bölüme göre İngilizce 

öğretmenliği lehine matematik öğretmenliği arasında farklılık oluşturduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

Kaya (2020) da çalışmasında öğretmen adaylarının farkındalık alt boyutunda İngiliz dili eğitimi 

lehine farklılık oluşturduğu sonucuna ulaşarak benzer sonuç elde etmiştir. Sınıf düzeyine göre 

4.sınıf lehine 1.sınıf arasında ve üniversite öncesi yaşadıkları göre ise büyükşehir lehine il 

merkezi, belde veya köy arasında anlamlı farklılık bulunmaktadır. Bu durum köy veya beldelerde 

ekonomik ve teknolojik imkânların sınırlı olmasıyla açıklanabilir. 

Yapılan çalışma sonucunda öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin öğretimi 

tasarlama ve bilişim alt boyutlarında ‘yüksek’ düzeyde, medya-iletişim alt boyutu ve ölçeğin 

bütününde ise ‘oldukça yüksek’ düzeyde olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Aydoğmuş ve Karadağ 

(2020), Ocak ve Karakuş (2019) ile Kaya (2020) da araştırmalarında öğretmen adaylarının dijital 

yeterlik seviyelerinin yüksek düzeyde olduğunu tespit etmiştir. Heerwegh, De Wit ve Verhoeven 

(2016) öğretmen adaylarının bilgi ve iletişim teknolojileri yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğu 

sonucuna ulaşmış ve Chen ve diğerleri (2013) öğretmen adaylarının çoğunluğunun, e-posta, 

sohbet, çevrim içi bilgi arama ve sık sık eğlence için arama yapma gibi temel uygulamaları 

kullanmada yeterli olduğu sonucuna ulaşmışlardır. Belirtilen çalışmalarda öğretmen adaylarının 

kendilerini yeterli gördükleri görülmüş ancak farklı sonuçlara ulaşan çalışmaların olduğu da 

tespit edilmiştir. Aksoğan ve Özek (2020) yaptığı çalışmada, öğretmen adaylarının teknolojiyi 

eğitim amaçlı kullanma açısından kendilerini yeterli görmediklerini, Beşoluk, Kurbanoğlu ve 

Önder (2010) ve Karagül (2020) öğretmen adaylarının teknoloji kullanımı konusunda yeterli 

düzeyde bilgi ve beceriye sahip olmadıklarını tespit etmiştir. Menzi, Önal ve Çalışkan (2012) da 

öğretmen adaylarının teknoloji kullanımında henüz yeterli seviyeye gelemediklerini, temel 

bilgisayar kullanımında yeterli olmalarına karşın veri tabanları ile sosyal, yasal ve etik konular 

gibi gelişmiş ve teknik alanlarda yeterli olmadıklarını belirtmişlerdir. Novella-García ve Cloquell-

Lozano (2021) yaptıkları çalışmada Eğitim Fakültelerinin öğretmen eğitiminde dijital 

yeterliklerinin etik boyutuna ne ölçüde yer verdiklerini araştırmıştır. Programların çoğunda BİT 

kapsamında dijital yeterlik konusuna yer verilmesine rağmendijital ‘etik’ konusunda 

öğretmenlerin çok az eğitim aldıkları sonucuna ulaşmışlardır. Eğitim Fakültelerinin öğretmen 

adaylarına yönelik dijital etik dersini vermesi onlar açısından faydalı olabilir. Ayrıca etik, yasal ve 

teknik konular, dijital teknolojilerinin doğası gereği sürekli yeni gelişmelerle değişmesi ve yeni 
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durum veya koşulların ortaya çıkmasından dolayı bu konuların sürekli güncellenmesi ile birlikte 

öğretmen adaylarının bu gelişmeleri takip etmekte zorlanmasıyla da açıklanabilir. 

Öğretmen adaylarının dijital yeterlikleri; cinsiyete ve mezun olunan lise türünegöre 

herhangi bir farklılık göstermemektedir. Aydoğmuş ve Karadağ (2020), Özbek (2020) ve Şad ile 

Nalçacı (2015) çalışmalarında öğretmenlerin dijital içerik ve teknolojiyi kullanma becerilerinde 

cinsiyetin anlamlı farklılığa yol açmadığı sonucuna ulaşarak çalışmayla paralel sonuçlar elde 

etmişlerdir. Demir (2018), Guillén-Gámez ve diğerleri (2020), Karagül (2020) ve Kaya (2020) 

erkek öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarına göre temel teknoloji kullanımında 

kendilerini anlamlı ölçüde daha yeterli bulduklarını tespit ederek bu çalışmadan farklı sonuçlar 

elde etmişlerdir. Bununla birlikte literatürde cinsiyetin erkekler lehine farklılık gösteren birçok 

çalışmaya rastlanmıştır. Çebi ve Reisoğlu (2020) öğretmen adayları ile yaptığı çalışmada 

katılımcıların dijital yeterliklerinin orta düzeyde ve cinsiyetin katılımcılar arasında erkekler 

lehine farklılık oluşturduğu sonucuna ulaşmış ve erkek adayların dijital problemleri çözmede, 

yenilikçi düşünmede ve dijital teknolojileri kullanmada daha iyi olduğu sonucuna ulaşmışlardır. 

Yazar (2019) çalışmasında öğretmen adaylarının teknolojik yeterliklerinde cinsiyetin erkekler 

lehine anlamlı farklılığa yol açtığını ortaya koymuştur. Gündoğan (2017) ise öğretmenler ile 

yaptığı çalışmada, katılımcıların teknoloji yeterliklerinin genel olarak az yeterli-yeterli düzeyde 

bir aralıkta olduğu; erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre teknolojiyi daha iyi 

kullandığını tespit etmiştir. Keskin ve Yazar (2015) da öğretmenlerle yaptıkları çalışmada, 

katılımcıların dijital yeterliklerinin yeterli düzeyde oldukları, cinsiyet bakımından erkek 

öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre daha yeterli oldukları sonucuna ulaşmışlardır. Yaman ve 

diğerleri (2013) öğretmen adaylarının dijital pedagoji ve web dijital pedagoji alanında yüksek 

düzeyde yetkinliğe sahip oldukları ve erkek öğrencilerin genel dijital pedagoji ve web dijital 

pedagoji alanlarında kadınlara göre daha yetenekli oldukları sonucuna ulaşmıştır. Literatürden 

çıkan bu sonuçlar, cinsiyet farklılığının biyolojik bir durumdan çok dijital araçlarla olan etkileşim, 

geçirilen süre ve deneyimlerle ilgili olduğu şeklinde yorumlanabilir. Ayrıca erkeklerin çocukluk 

yaşlarından itibaren teknolojiye daha meraklı olup teknolojik gelişmeleri daha yakından takip 

etmeye istekli olmalarından (Çetin ve Güngör, 2014) kaynaklandığı da söylenebilir. He ve 

Freeman (2010) erkeklerin teknolojik araçlara daha fazla ilgi duyduğunu ve bu araçlarla daha 

fazla zaman geçirdiğini belirtmiştir. Azizoğlu ve Çetin (2009) de toplumdaki kadınların kültürel 

yapının etkisiyle teknolojik cihazlarla ilgilenmeye daha az fırsat bulabildiklerini belirtmiştir.  

Yapılan çalışmada öğrencilerin öğrenim gördükleri bölüme göre oluşan farklılığın 

İngilizce öğretmenliği lehine fen ve diğer öğretmenlik bölümleri arasında olduğu tespit edilmiştir. 

Dil öğretiminde dijital teknolojilerin yaygın kullanılması göz önünde bulundurulduğunda (Chen 

ve Chan, 2019; Hafner, 2014; Li, 2016) bu durumun öğretmen adaylarının dijital yeterliklerini 
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pozitif etkileyebileceği düşünülmektedir. Nitekim Kaya (2020) ve Şad ile Nalçacı (2015) da 

çalışmalarında bilgi ve iletişim teknolojileri yeterliklerinde İngilizce bölümü lehine farklılık 

oluşturan sonuçlara ulaşmıştır. Aydoğmuş ve Karadağ (2020) ile Saygıner (2016) ise bölüm 

değişkeninin herhangi bir farklılık oluşturmadığı sonucuna ulaşarak bu çalışmadan farklı bir 

sonuç elde etmişlerdir. Dolayısıyla bu sonuçlar, yeni çalışmalara ihtiyaç duyulduğunu ortaya 

koymaktadır.  

 Çalışmada sınıf düzeyine göre 4. ve 3.sınıf lehine 1.sınıf arasında farklılık bulunmuştur. 

Benzer şekilde Aksoğan ve Özek (2020), Aydoğmuş ve Karadağ (2020), Ormancı (2019) ile Demir 

(2018) de yaptıkları çalışmalarda, son sınıflarda okuyan öğrencilerin, birinci sınıftaki öğrencilere 

göre teknolojiye bakış açıları ve teknoloji kullanım becerilerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaşmışlardır. Bu durum; öğretmen adaylarının son sınıfa gelene kadar bilişim teknolojileri ve 

öğretim teknolojileri derslerini almış olmaları, eğitim-öğretim süreçlerinde teknolojiyi aktif bir 

şekilde kullanmaları, gelecekte mesleki yaşantılarında teknolojiyi eğitim amaçlı kullanmayı daha 

fazla düşünmeleri ve bu sebeple teknolojiyi eğitim amaçlı kullanma becerilerini geliştirdikleri 

şeklinde açıklanabilir. Kaya (2020) ise Eğitim Fakültesi öğrencilerinin dijital yeterlik 

seviyelerinin sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık oluşturmadığı sonucuna ulaşarak 

çalışmadan farklı bir sonuç elde etmiştir.  

Öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye göre Doğu Anadolu, Karadeniz, İç Anadolu, Ege ve 

Marmara bölgesi lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi ve Marmara ile İç Anadolu bölgesi lehine 

Akdeniz Bölgesi arasında farklılıklar tespit edilmiştir. Üniversite öncesi yaşadıkları göre ise 

büyükşehir lehine il merkezi, belde veya köy arasında anlamlı farklılık tespit edilmiştir. 

Büyükşehrin ekonomik ve teknolojik imkânlarının fazla olmasının ve büyükşehirde yaşayan 

insanların refah düzeylerinin yüksek olmasının bireylerin dijital anlamda kendilerini 

geliştirmelerine olanak sağladığı söylenebilir. 

Öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarının farkındalık ve ölçeğin bütünü için yüksek, öz 

yeterlik boyutunda oldukça yüksek ve duyuşsal alt boyutunda ise orta düzeyde olduğu 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları; mezun olunan lise türünegöre herhangi 

bir farklılık oluşturmamıştır. Demir (2018) ise çalışmasında öğretmen adaylarının dijital 

akıcılıkları arasında teknoloji odaklı bölümlerde öğrenim gören liselerden mezun olan öğrenciler 

lehine anlamlı bir farklılık olduğu sonucuna ulaşarak bu çalışmadan farklı bir sonuç elde etmiştir. 

İki çalışmadan farklı çıkan bu sonuçlar, liselerin teknolojik altyapılarının, ders içeriklerinin ve 

çalışan öğretmenlerin dijital becerilerinin öğrencilerin dijital akıcılıklarını etkileyebileceği 

şeklinde yorumlanabilir.  Cinsiyete göre erkekler lehine; öğrenim gördükleri bölüme göre 

İngilizce öğretmenliği lehine matematik öğretmenliği arasında farklılıklar tespit edilmiştir. Sınıf 

düzeyine göre 4.sınıf lehine 1.sınıf arasında; öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye göre Akdeniz, 
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Karadeniz, İç Anadolu, Marmara, Ege, Doğa Anadolu bölgesi lehine Güneydoğu Anadolu bölgesi 

arasında; üniversite öncesi yaşadıkları yere göre ise büyükşehir lehine il ile ilçe merkezi, belde 

veya köy arasında anlamlı farklılık olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Demir (2018) çalışmasında 

öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarının orta düzeyde olduğu, cinsiyetin anlamlı farklılık 

oluşturduğu ve sınıf düzeyi ile yabancı dil bilgisinin arttıkça dijital akıcılıklarının da arttığını 

tespit ederek çalışmayla tutarlı sonuçlar da elde etmiştir. Accenture (2016) yetişkinlerle yaptığı 

çalışmasında dijital akıcılığın, kariyer döngüsüne olumlu katkı sağladığını, erkeklerin kadınlara 

oranla dijital akıcılıklarının daha yüksek olduğunu ve dijital becerileri öğrenme konusunda daha 

istekli olduklarını belirterek çalışma ile benzer sonuçlara ulaşmıştır. Chigona (2018) ise 

öğretmenler ile yaptığı çalışmada, katılımcıların dijital akıcılıklarının yetersiz olduğunu ve 

öğrenme-öğretme sürecinde dijital bağlantılardan yararlanamadıklarını tespit ederek 

çalışmadan farklı bir sonuç elde etmiştir. Parahita (2017) da yetişkinlerle yaptığı çalışmada 

cinsiyetin anlamlı bir farklılık oluşturmadığını tespit ederek çalışmadan farklı bir sonuca ulaşmış 

ve bireylerin gelir seviyesi ile eğitim düzeyinin arttıkça dijital akıcılığını arttıracak deneyimlerle 

karşılaşma ihtimalinin de arttığını belirtmektedir. Pinho ve Lima (2013) öğretmenler ile yaptığı 

çalışmada dijital akıcılığın motivasyonu arttırıcı bir unsur olduğunu, dikkat çekici ve aktif bir 

öğrenme sürecinde ihtiyaç duyulan bir yeterlik olduğunu ve öğretmenlere dijital akıcı olma 

yolunda kurumsal destek verilmesinin önemli olduğunu belirtmiştir. Bologa ve diğerleri (2007) 

üniversite öğrencilerinin dijital akıcılık düzeyleri ile günlük yaşamda gerekli bilgisayar 

uygulamalarını kullanma becerileri arasında bir ilişki olduğunu tespit etmiştir.  

Çalışmada öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları, yeterlikleri ve akıcılıkları ‘yüksek’ 

düzeydedir. Bu durum, dijital teknolojilerin/araçların özellikle covid-19 pandemi sürecinin de 

etkisiyle hayatın her alanında aktif bir şekilde kullanılıyor olması ve öğretmen adaylarının adeta 

bu dijital dünyada doğup küçük yaşlardan itibaren dijital araçlarla etkileşimlerinin fazla olması 

sebebiyle açıklanabilir. Öğrenim gördükleri bölüme göre İngilizce öğretmenliği lehine anlamlı 

farklılıklar tespit edilen bu çalışmada dil eğitimi ile dijital teknolojiler arasında oluşturulan pozitif 

bağ ile açıklanabilir. Li (2016) dil öğretiminde teknoloji kullanımının avantajlarından dolayı dil 

eğitiminin teknoloji destekli verildiğini belirtmektedir. Çünkü dil öğretimi üzerine verilen 

derslerin dijital teknolojiler ile işlendiğinde teknoloji kullanımı, dil öğrenimini olumlu 

etkilemektedir (Chen ve Chan, 2019; Hafner, 2014). Bu da İngilizce öğretmenliği bölümünde 

okuyan öğrencilerin, derslerin sürekli teknolojiyle bütünleştirilerek işlenmesinden dolayı dijital 

becerilerini pozitif etkilediği söylenebilir. Ayrıca bireylerin dil bilgisini öğrenme sürecinde 

teknolojinin aktif kullanımı ile dijital teknolojilere duydukları ilgi ve kullanım becerileri arasında 

da pozitif ilişki olabilir. Sınıf düzeyine göre 4.sınıf lehine anlamlı farklılık tespit edilen çalışma göz 

önünde bulundurulduğunda, Eğitim Fakültelerinde geçirilen zamanın artışına bağlı olarak dijital 

deneyimler de artabilir. Benzer şekilde üniversite öncesi yaşadıkları yere göre büyükşehir lehine 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

126 
 

anlamlı farklılık tespit edilen çalışmanın sonuçlarıyla paralellik gösteren Özbek (2020) de 

çalışmasında, öğretmenlerin dijital içerik ve teknolojiyi kullanma becerileri konusunda üniversite 

öncesi yaşanılan yere göre anlamlı farklılık oluşturduğunu tespit etmiş ve il merkezinde 

yaşayanların ilçe, kasaba, köy gibi yerlere göre oldukça avantajlı olduğu sonucuna ulaşmıştır. Bu 

durum, şehir imkânlarının başta ekonomik ve teknolojik olmak üzere birçok yönden ilçe ve köye 

göre daha avantajlı olması, dijital araç temininin ve dijital teknolojilere erişimin daha kolay 

olması gibi gerekçelerle açıklanabilir. 

Öğretmen adaylarının dijital farkındalık, akıcılık ve yeterlik düzeyleri arasındaki ilişkiler 

incelendiğinde; dijital farkındalık ile akıcılık arasında ve dijital farkındalık ile yeterlik arasında 

pozitif yönde, orta düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna ulaşılmış ve dijital akıcılık ile 

yeterlik arasında ise pozitif yönde, yüksek düzeyde ve anlamlı bir ilişki olduğu tespit edilmiştir. 

Kaya (2020) da çalışmasında öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları ile bilgisayar 

teknolojilerini kullanma öz yeterlikleri ve bilgisayar teknolojilerini kullandırma öz yeterlikleri 

arasında sırasıyla pozitif yönde orta düzeyde bir ilişki, dijital farkındalıkları ile dijital öz 

yeterlikleri arasında pozitif yönde bir ilişki olduğu sonucuna ulaşmıştır.  

Öğretmen adaylarının dijital akıcılıkları üzerinde etkili olduğu düşünülen dijital 

farkındalık ve yeterlik alt boyutlarının birlikte, dijital akıcılıklarını ne şekilde yordadığına ilişkin 

gerçekleştirilen çoklu regresyon analizi sonucunda da dijital farkındalık ve yeterlik, dijital akıcılık 

ile anlamlı düzeyde ilişkili görülmüştür. Dijital farkındalık ile yeterlik, alt boyutlarıyla birlikte 

dijital akıcılıktaki değişimin %73’ünü açıklamaktadır. Dijital farkındalık ve yeterliğin birlikte, 

dijital akıcılıklarını ne şekilde yordadığına ilişkin gerçekleştirilen çoklu regresyon analizi 

sonucunda ise, dijital farkındalık ve yeterlik, dijital akıcılık ile yine anlamlı ilişki göstermiştir. 

Dijital farkındalık ve yeterlik dijital akıcılıktaki değişimin %62’sini açıklamaktadır. Bu sonuçtan 

hareketle dijital farkındalığın ve yeterliğin dijital akıcılığı etkilediği fakat akıcılığı etkileyen farklı 

değişkenlerin de olabileceği göz önünde bulundurulmalıdır. Kaya (2020) çalışmasında Eğitim 

Fakültesi öğrencilerinin teknolojiye entegrasyonuna yönelik öz yeterlik algılarının dijital yeterlik 

seviyelerini anlamlı şekilde yordadığını tespit etmiştir. 

Çalışmanın nicel sonuçlarına bakıldığında: Öğretmen adaylarının dijital farkındalık 

düzeylerinin oldukça yüksek olduğu, dijital farkındalıklarının; cinsiyete ve öğrenim gördükleri 

coğrafi bölgeye göre herhangi bir farklılık göstermediği, mezun olunan lise türüne, öğrenim 

gördükleri bölüme, sınıf düzeyine ve üniversite öncesi yaşadıkları yere göre anlamlı farklılık 

gösterdiği sonucuna varılmıştır. Öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin de oldukça yüksek 

olduğu, dijital yeterliklerinin; cinsiyete ve mezun olunan lise türüne göre herhangi bir farklılık 

oluşturmadığı, öğrenim gördükleri bölüme, sınıf düzeyine, öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye, 

üniversite öncesi yaşadıkları yere göre anlamlı farklılıklar oluşturduğu sonucuna ulaşılmıştır. 
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Öğretmen adaylarının dijital akıcılıklarının da yüksek olduğu, dijital akıcılıklarının; mezun olunan 

lise türünegöre herhangi bir farklılık göstermediği fakat cinsiyete, öğrenim gördükleri bölüme, 

sınıf düzeyine, öğrenim gördükleri coğrafi bölgeye ve üniversite öncesi yaşadıkları yere göre 

anlamlı farklılıklar gösterdiği sonucuna ulaşılmıştır. Öğretmen adaylarının dijital farkındalık ile 

akıcılıkları arasında ve dijital farkındalık ile yeterlikleri arasında pozitif yönde, orta düzeyde ve 

anlamlı bir ilişki olduğu; dijital akıcılık ile yeterlikleri arasında ise pozitif yönde, yüksek düzeyde 

ve anlamlı bir ilişki olduğu sonucuna varılmıştır. Dijital farkındalık ve yeterliğin, dijital akıcılık ile 

anlamlı düzeyde ilişkili olduğu görülmüştür. 

5.2. Nitel Sonuçlar ve Tartışma 

5.2.1. Öğretmen Adaylarının Görüşlerine İlişkin Nitel Sonuçlar ve Tartışma 

Yapılan çalışmanın nitel bulguları, öğretmen adaylarının dijital farkındalığı hem 

zihinlerinde oluşturduğu çağrışımlarla hem de kavram ile ilgili düşüncelerini 

bütünsellik/kapsamlılık ve işlevsellik açısından belirttiklerini göstermektedir. ‘Aile-çocuk ilişkisi, 

yaşam boyu öğrenme, dijital araç, yöntem ve platformların ihitiyaca ve amaca uygun güvenli bir 

şekilde kullanılması, bütün yaş gruplarını kapsama’ gibi ifadelerle dijital farkındalığın kapsayıcı 

ve birçok yönüyle bütüncül bir şekilde ele alınması gerektiğini ifade etmişlerdir. Benzer şekilde 

Lester (2018) çalışmasında aile-çocuk ilişkisi temelinde birçok öğretmen ve ebeveynin siber 

güvenlik hakkında bilgi edinmek ve bireyleri izlemek için çalıştığını, ancak teknolojinin çok hızlı 

değişmesinden dolayı hayal kırıklığına uğradıklarını ve çabalarının bazen yetersiz kaldığını 

ortaya koymuştur. Kavuk-Kalender ve Keser (2018) ise yaptığı çalışmada, öğretmenlerin siber 

zorbalık farkındalığının eksik olduğunu, okulların siber zorbalığın tanınması ve müdahale 

edilmesi konusunda yanlış veya yetersiz stratejilere sahip olduğunu ortaya koymuştur. Bu 

sebeple ebeveynlerin ve öğretmenlerin, çocukların dijital deneyimlerini takip edebilmeleri ve 

onların sağlıklı bir dijital gelişime sahip olabilmelerini destekleyebilmeleri için kendilerini dijital 

anlamda sürekli geliştirmeleri ve güncel teknolojileri takip etmeleri daha yararlı olabilir. Ayrıca 

katılımcılar, ‘amaca ve ihtiyaca uygun, düzenli, güvenli ve aktif kullanım’ gibi ifadelerle de dijital 

farkındalığın işlevsel bir şekilde kullanılması gerektiği ile ilgili çağrışım ve düşüncelerini 

belirtmişlerdir. Singh (2021) yaptığı çalışmada dijital teknolojilerin öğrenme sürecinde doğru ve 

faydalı kullanımının oluşabilecek birçok problemi ortadan kaldırabileceğini belirtmiştir. Bu 

nedenle sadece bireysel anlamda değil eğitsel olarak da dijital teknolojilerin amaca uygun ve 

işlevsel kullanılması önemli görülmektedir. 

Öğretmen adayları dijital farkındalığa sahip bireylerin; yeterli bilgiye sahip, yeniliğe açık, 

sosyal, sorumluluk sahibi, duyarlı ve güncel gelişmeleri takip eden bireyler olmaları gerektiğini 

belirtmişlerdir. Benzer şekilde Surmelioğlu ve Seferoğlu (2019) araştırmalarında dijital 

ortamlarda bazı işlemleri gerçekleştirirken bireylerin bu süreçte önemli sorumlulukları 
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olduğunu ve bu ortamları bilinçli bir şekilde kullanabilmeleri için farkındalık oluşturulması 

gerektiğini belirtmiştir. Ayrıca katılımcılar, dijital araçları etkili ve doğru kullanmaları, zaman 

yönetimini ayarlayabilmeleri ve güncel gelişmeleri takip edebilmeleri gerektiğini ifade 

etmişlerdir. Jenkins (2007) hem eğitimcilerin hem de öğrencilerin dijital farkındalığını ve 

becerilerini geliştirmenin, adeta "dijital bir zorunluluk" olduğunu ileri sürmektedir. Bu dijital 

zorunluluğu bireylere kazandırmak için üniversitelerde ve eğitim kurumlarında bunun temel bir 

prensip haline getirilmesi, Eğitim Fakültelerinin kendi doğasında bulunan “katılımcı kültür” 

niteliklerini kullanarak temel bir rol oynaması gerektiğini belirtmiştir. Rodrigues, Cerdeira, 

Machado-Taylor ve Alves (2021) de öğrencilerin yükseköğretimde dijital becerilerinin dengeli bir 

şekilde geliştirilmesinin kişisel, sosyal ve yaşam kaliteleri için önemli olduğu vurgulanmıştır. Bu 

nedenle dijital farkındalık ve becerilerinin üniversite sürecinde bireylere kazandırılması onların 

dijital gelişimleri için önemli görülmektedir. 

Araştırmanın sonuçları bireylerin dijital farkındalığını arttırmak için yaşam boyu 

öğrenme kapsamında eğitimlerin ve etkinliklerin yapılması gerektiğini göstermektedir. 

Katılımcılar, bütün öğretim kademelerinde formel ve doğru yer ve zamanda eğitimlerin 

verilmesini, bu eğitimlere okul öncesi dönemde başlanmasını ve bu öğrenme süreçlerinin verimli 

ve işlevsel olması gerektiğini belirtmişlerdir. Yaşam boyu öğrenme kapsamında bu eğitimlerin 

bütün yaş gruplarını kapsamasını, Halk Eğitim Merkezleri ve kamu kurum-kuruluşlarla iş birliği 

yapılmasını ve bu kurumları kullanarak seminer ve konferanslar verilmesi gerektiğini 

belirtmişlerdir. Tosun, Altinöz, Çay, Çinkiliç, Gülseçen, Yildirim, Aydin, Metin, Reis ve Ünlü (2020) 

çalışmalarında; toplumda siber güvenlik ve sosyal medya kullanımı konusunda farkındalık 

yaratılmasının kaçınılmaz olduğunu, toplumun her kesimine eğitim verilerek farkındalıklarının 

arttırılması gerektiğini belirtmişlerdir. Ayrıca kurum ve kuruluşların potansiyelleri göz önünde 

bulundurularak hem siber güvenlik hem de sosyal medya kullanımı konusunda eğitim 

altyapısının oluşturulması konusunda bilgi ve deneyime sahip uzman kişilerin desteklenmesi ve 

paydaşlarla iş birliklerinin yapılması gerektiğini ifade etmişlerdir.  Mohsenishad, Shirani ve Kia 

Heirati (2020) öğretmenlerin, teknoloji destekli öğretimden yararlanma isteklerini belirtirken, 

sınıfta teknoloji kullanımının farkında olmak için çevrim içi materyallerin sağlanması, ilgili 

uygulamalar ve yazılımlarla çalışmanın, daha fazla atölye çalışması ve hizmet içi eğitim programı 

gerektirdiğine dikkat çekmiştir. Öğrenme-öğretme sürecinin dijital teknolojilerle 

bütünleştirilerek işlenmesi bireylerin dijital farkındalıklarını arttırabilir. Nitekim Sevimli ve 

Delice (2015) çalışmalarında teknoloji destekli öğretimin üniversite öğrencilerinin teorik 

farkındalığını arttırdığı sonucuna ulaşmıştır. Aynı zamanda katılımcılar, günümüzün en önemli 

bilgi kaynaklarından olan sosyal medyayı da etkili bir şekilde kullanılmasının önemine 

değinmişlerdir. Ünal (2019) çalışmasında, öğretmen adaylarının günümüzde popüler olan sosyal 

ağların (Facebook, Linkedin, Instagram vb.) ve video paylaşım sitelerinin (Youtube vb.) farkında 
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olduklarını fakat blog, wiki, video konferans araçlarının farkında olmadıkları sonucuna 

ulaşmıştır. Chawinga ve Zinn (2016) de üniversite öğrencilerinin en fazla sosyal ağlardan ve video 

paylaşım sitelerinin farkında olduklarını ortaya koymuşlardır. Bu gerekçelerden dolayı 

farkındalık ve öğrenme süreçlerinde sosyal medyanın önemli olduğu görülmektedir. Bireylerin 

lisans eğitiminde bu platformların daha verimli ve işlevsel kullanımı konusunda öğrenme 

süreçlerinde aktif kullanılması faydalı olabilir. 

Öğretmen adayları dijital yeterliği bilgi ve beceri yönünden açıklamaya çalışmışlardır. 

Öncelikle bireylerin dijital bilgiye sahip olmaları ve bilgi ve iletişim teknolojilerini güvenli bir 

şekilde kullanılması şeklinde açıklamışlardır. Ayrıca dijital araçları ve bilgiyi doğru, etkili, ileri 

düzeyde ve ihtiyaca yönelik kullanılabilmesi şeklinde ifade etmişlerdir. Falloon (2020) 

çalışmasında öğretmen adaylarının dijital ortamlarda üretken, güvenli ve işlevsel kullanımına 

yönelik dijital yeterliğe yönelik kavramsal bir çerçeve oluşturmuştur. Bu çerçevenin dijital 

ortamlardan dolayı giderek karmaşıklaşan öğretmen rollerini daha etkili ve verimli geçirmeleri 

için eğitimcilere yardımcı olabileceğini, eğiticilerin öğrenme sürecini daha güvenli, sürdürülebilir 

ve işlevsel yönetebilmesini kolaylaştırabileceğini belirtmektedir.  

Katılımcılar, dijital yeterliğe sahip bireylerin; gerekli bilgi ve beceriye, ileri, üst düzey 

uygulama becerisine sahip olmaları ve dijital araçları etkili kullanabilmeleri gerektiğini belirterek 

dijital araçlarla ilgili unsurlara değinmişlerdir. Aynı zamanda araştırmacı, sorgulayıcı, öz güvenli, 

çağdaş ve yeniliğe açık olma gibi bireysel özelliklere de sahip olmaları gerektiğini belirtmişlerdir. 

Ergün (2019) de günümüzde bireylerin girişimci, üretken, eleştirel düşünen, problem çözen vb. 

gibi özelliklere sahip olması gerektiğini belirtmiştir. 

Katılımcılar bireylerin dijital yeterliğini arttırmak için dijital farkındalıkta olduğu gibi bazı 

eğitimlerin ve yaşam boyu öğrenme kapsamında bazı faaliyetlerin yapılması gerektiğini ifade 

etmişlerdir. Bütün yaş gruplarını kapsayan çevrimiçi ve ihtiyaca yönelik eğitimlerin verilmesini 

ve Halk Eğitim Merkezleri ile kamu kurum-kuruluşlarla iş birliği yapılmasını ve bu kurumlar 

aracılığıyla seminer ve konferansların verilmesini ifade etmişlerdir. Aydoğmuş ve Karadağ 

(2020) çalışmalarında öğretmen adaylarının teknolojik yeterliklerini geliştirebilmeleri için 

seminer ve kurs programlarının sık bir şekilde yapılması gerektiğini belirtmiştir. Öğretmen 

adaylarının dijital yeterliklerinin geliştirilmesinde verimli, amaca hizmet eden ve işlevsel 

seminerler, konferanslar ve hizmet içi eğitimler görece etkili olabilir. Fakat bu becerilerin 

kazandırılmasında anahtar rolün Eğitim Fakülteleri olduğu söylenebilir. Çünkü öğretmen 

adaylarının adeta mesleki anlamda yoğrulduğu yerler bu kurumlardır. Nitekim Koçyiğit ve Eğmir 

(2019) öğretmenlere teknolojik yeterliklerinin kazandırılmasında hizmet öncesi eğitim 

süreçlerinin daha kritik rol oynadığını, öğretmenliğin gerektirdiği teknolojik yeterliklere bu 

dönemde sahip olamadıklarında mesleki hayatlarında sıkıntı yaşadıklarını belirtmiştir. Palacios 
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Hidalgo, Gomez Parra ve Huertas Abril (2020) yaptıkları çalışmada üniversitelerde ve Eğitim 

Fakültelerinde dijital yeterliğin yüzeysel olarak ele alındığını belirtmektedir. Bu noktada 

öğretmen yetiştiren kurumların teknolojik anlamda köklü bir şekilde yeniden yapılanması ve 

bütün derslerin dijital teknolojilerle bütünleştirilerek işlenmesi öğretmen adaylarının dijital 

yeterliklerini geliştirebilmelerinde faydalı olabilir. Bunlara ek olarak katılımcılar, yeniliklere açık 

olma, başta mesleki gelişim olmak üzere birçok yönden kendini geliştirme gibi bireysel 

faktörlerin de önemli olduğunu belirtmişlerdir. 

Öğretmen adayları dijital akıcılığı; dijital araçlardan etkili yararlanabilme ve dijital 

araçları hızlı kullanabilme şeklinde açıklamışlardır. Ayrıca bireylerin güncel gelişmeleri takip 

edebilen, kalıcı ve devamlı öğrenebilen, yeniliklere uyum sağlayabilen, yaratıcı, esnek, 

odaklanabilen ve bilgiye hızlı ulaşabilen bireyler olmaları gerektiğini belirtmişlerdir. Benzer 

şekilde Green (2005) yetişkin bireylerle yaptığı çalışmasında dijital akıcılığın; yeniliklere açıklık, 

dışa dönüklük, uyum sağlayabilirlik, teknolojik beceriler ve olumlu teknoloji deneyimleri gibi 

boyutlarının olduğunu ifade etmiştir. Ayrıca öğretmen adaylarının dijital akıcılığında 

motivasyonun da önemli olduğu söylenebilir. Çünkü bireylerin bir beceriyi kazanabilmeleri için 

istekli olmaları gerekir. Heinonen, Jääskelä, Häkkinen, Isomäki ve Hämäläinen (2019) ile Mama 

ve Hennessy (2013) de eğitimcilerin dijital olarak akıcı hale gelebilmeleri için onların 

inançlarının, motivasyonlarının ve öğrenmeye istekli olmalarının önemli olduğunu belirtmiştir. 

Dijital akıcılığa sahip bireyleri; yaşam boyu öğrenme becerisine sahip, eleştirel ve yaratıcı 

düşünebilen, farkındalığı ve yeterliği yüksek, çağdaş, yenilikçi ve dijital araçları hızlı ve etkili 

kullanabilen kişiler olarak açıklamışlardır. Öğretmen adayları “farkındalık, yeterlik ve akıcılık” 

kavramlarının birbiriyle ilişkili olduğunu vurgulamıştır. Wang ve diğerleri (2012), dijital akıcılığı 

dijital teknolojinin nasıl kullanılacağını bilmeyi ve dijital teknoloji ile yaratıcı fikirlerin nasıl 

oluşturulacağını anlamayı kapsadığını belirtmektedir. Pinho ve Lima (2013) eğitimcilerin 

öğretme ve öğrenme hedeflerine ulaşmak için dijital araçları yaratıcı bir şekilde nasıl 

kullanacaklarına dair bilgiye sahip olması gerektiğini açıklamıştır.Demir ve Odabaşı (2016) da 

yaptıkları araştırmada dijital akıcı bireylerin; BİT kavram ve uygulamaları hakkında eleştirel 

düşünebilme, BİT’i etkili, verimli ve esnek biçimde farklı amaçlar için kullanabilme, kaliteli 

deneyimlere sahip, karmaşıklığı yönetebilme, çözüm üretebilme, teknolojik dönüşüme hızlı uyum 

sağlayabilme gibi özelliklere sahip olunması gerektiğini belirtmiştir. Dolayısıyla bu çalışmanın 

sonuçlarının literatür ile benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

Dijital akıcılığı arttırmak için; bazı formel ve beceri destekli eğitimlerin kamu-kurum ve 

kuruluşlarla iş birliği içerisinde verilmesi gerektiğini ve bu eğitimlerle bireylere birtakım 

becerilerin kazandırılması gerektiğini belirtmişlerdir. Fulgence (2020) çalışmasında hem 

bireysel hem de kurumsal mekanizmaların dijital akıcılığı artırmada önemli olduğu sonucuna 
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ulaşmış ve devlet yönetiminin başta altyapı, tesis ve insan kaynakları olmak üzere eğitimin bütün 

paydaşlarını desteklemesi gerektiğini belirtmiştir. Levin ve Schrum (2013) da kurumların 

eğitimcilere verdikleri eğitimlerde, onların mesleki gelişimlerinin sağlanmasında, teknolojik 

becerilerin kazanılmasında ve dijital akıcılığın edinilmesinde derin bir etkisi olduğunu belirterek 

dijital akıcılığın ders olarak okutulmasının, ders sürecinde yaparak yaşayarak öğrenme yoluyla 

güvenilir bilgilerin bireyler tarafından keşfedilmesi gerektiğini ifade etmişlerdir. Fulgence (2020) 

ve Tusiime, Johannesen ve Gudmundsdotti (2019) de eğitimciler arasında daha yüksek dijital 

akıcılık düzeylerinin geliştirilmesini sağlamak için teori eğitimlerinin ve uygulamaların sürekli 

olarak harmanlanmasının önemli olduğunu belirtmişlerdir. Beceri eğitimi sürecinde bireylere, 

eleştirel düşünme, araştırma ve problem çözme becerisinin kazandırılması ve onların sorumluluk 

sahibi, gelişime açık, üretici bireyler olmaları gerektiğini de ifade etmişlerdir. Tüm bunların 

yapılabilmesi için dijital araçları olmayan veya bu konuda zorluk yaşayan bireylere, kurum ve 

kuruluşlarla iş birliği yapılarak teknik destek ve sosyal yardımların sağlanması gerektiğini ifade 

etmişlerdir. Katılımcılardan biri doğrudan, öğrencilerin sosyo-ekonomik anlamda yaşadıkları 

eşitsizliğe değinerek özellikle devletin inisiyatif alıp dijital araçların temini noktasında bütün 

bireylere destek olunması gerektiğini vurgulamıştır. Türkiye Bilişim Şurasında (2004) her 

öğretmen ve öğrencinin dijital teknolojilere eşit şekilde ulaşamadığını ve bu sebeple bu dijital 

eşitsizliğin giderilmesi gerektiği ifade edilmiştir. Aradan geçen uzun yıllara rağmen öğretmen 

adaylarının görüşlerinden yola çıkılarak bu dijital eşitsizliğin devam ettiği, bireylerin halen dijital 

araçlara ulaşmada sorun yaşadığı, eğitim kurumlarındaki dijital altyapının yetersiz olduğu bu 

çalışmadan çıkan sonuçlarda ve literatürde görülmektedir. Kimmons (2019) öğrenciler arasında 

zaten var olan eşitsizliğin teknoloji ile birlikte derinleştiğini belirtmektedir. Young ve Noonoo 

(2020) covid-19 pandemi süreciyle birlikte uzaktan eğitimin tek öğretim aracına gelmesiyle 

öğrenciler arasında dijital eşitliğin yeniden tartışmaya açıldığını belirtmiştir. Bu salgın ile birlikte 

bireyler arasında dijital eşitsizlikler artmıştır (Ferlazzo, 2020). Teknik desteğe sadece bireylerin 

değil eğitim kurumlarının da ihtiyacı olduğu belirtilmiş ve özellikle Eğitim Fakültelerinin dijital 

altyapılarının güncel teknolojilerle donatılması gerektiği ifade edilmiştir (Yetik, Akyüz ve 

Bardakcı, 2019). Dijital araçların temini sağlandığında öğrenme ortamlarında dijital teknolojiler 

daha fazla kullanılabilir. Nitekim Menzi ve diğerleri (2012) deteknik destek, altyapı ve maliyet 

problemlerinin çözüldüğünde eğitimcilerin öğrenme-öğretme süreçlerinde dijital teknolojileri 

daha fazla benimseyip kullanabileceklerini belirtmiştir.  

Öğretmen adaylarının görüşlerinden de anlaşılacağı üzere, dijital farkındalık, yeterlik ve 

akıcılığın birçok yönden birbiriyle ilişkili olduğu görülmektedir. Dijital farkındalık, yeterlik ve 

akıcılık “amaca ve ihtiyaca uygun, aktif, etkili ve işlevsel kullanım” şeklinde açıklanarak 

kavramların ortak noktalarına vurgu yapılmıştır. Yine dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılığa 
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sahip bireyler; “gerekli dijital bilgi ve beceriye sahip, dijital araçları doğru ve etkili kullanabilen, 

çağdaş ve yeniliğe açık” şeklinde açıklanmıştır. Türkiye Bilişim Şurasında (2002) alınan 

kararlarda da bireylere kazandırılması hedeflenen özelliklerin: (1) Yaratıcı, yenilikçi ve eleştirel 

düşünebilen (2) Yaşam boyu öğrenme becerisine sahip (3) Sosyal sorumluluk sahibi bireyler 

olması ifade edilmiştir. Özbek (2020) de çalışmasında öğretmenlerin dijital çağın çalışma ve 

öğrenme anlayışına öncülük etmede yenilikçi tutumlar sergilediklerini, kendilerini sürekli 

geliştirdiklerini ve doğru bilgi kaynaklarına ulaşmada öğrencilere rehberlik ettiklerini tespit 

etmiştir. 

Araştırmada bireylerin dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılıklarını arttırmak için; yaşam 

boyu öğrenme kapsamında Halk Eğitim Merkezleri ile kamu kurum ve kuruluşlarla iş birliğine 

gidilerek teknik destek ve dijital araç desteğiile bütün yaş gruplarına yönelik beceri eğitimlerinin 

verilmesinin, dijitalleşmeye yönelik seminer ve konferansların verilmesinin, bireylerin başta 

kişisel ve mesleki gelişim olmak üzere birçok yönden gelişimlerine katkı sunulması gibi ortak 

noktalara vurgu yapılmıştır. Jorgensen (2019) dijital becerilerin geliştirilmesi noktasında 

kamusal söylemde çok daha fazla ilgi ve hassasiyete ihtiyaç olduğunu ve üniversitelerin çeşitli 

çalışma grupları ile farklı ve işlevsel yaklaşımlar sergilemeleri gerektiğini belirtmiştir. Özbek 

(2020) yaptığı çalışmada öğretmenlerin mesleki gelişim ve liderlik etkinliklerine katılma 

boyutunda yaşam boyu öğrenmede, mesleki gelişim ve öğrencilere katkı sağlamak için 

kullanmada oldukça iyi düzeyde olduklarını tespit ederek çalışmayla tutarlı sonuçlar elde 

etmiştir. Türkiye Bilişim Şurasında (2002) en önemli hedeflerden birinin üniversiteler ile sanayi 

arasındaki iş birliğini artırmaya yönelik çalışmalar yapmak olduğu vurgulanmıştır. Aktürk, İzci, 

Çalışkan ve Şahin (2015) de bireylerin dijitalleşmeye uyumunu kolaylaştırmak ve dijital 

teknolojilerin eğitimde etkili kullanılabilmesi için öğretmenlerin teknolojik gelişmeleri yakından 

takip etmeleri, teknolojiyi öğrencilere yerinde ve anlamlı kullanmaları yönünde etkinlikler 

yapmaları ve mesleki yaşamları boyunca bu konuda kendilerini sürekli geliştirmeleri gerektiğini 

belirtmiştir. 

Öğretmen adaylarının dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde ihtiyaç 

duyabilecekleri içeriğin, uygulamaların, becerilerin neler ve nasıl olması gerektiği ile ilgili 

görüşlerine başvurulmuştur. Öğretmen adayları ‘dijital bir ders tasarımı önerisinde’ içeriğin: 

ihtiyaca yönelik ve ilgi çekici olması, seviyelerine ve beklentilerine uygun olması ve amaca hizmet 

etmesi gerektiğini belirtmiştir. Ayrıca konu olarak da dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık 

konularının pratiğe dayalı işlenip bu becerilerin bireylere kazandırılması gerektiğini ifade 

etmişlerdir. Öğrenme-öğretme sürecinde; bireysel farklılıklara dikkat edilmesi, fırsat eşitliğinin 

sağlanıp bireylerin motivasyonunun yüksek tutulması, bilginin işlevsel kullanımına dikkat çekip 

günlük yaşamla ilişkilendirip bireylerin aktif katılımının sağlanması ve uygulamalı eğitimlerin 
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verilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Aynı zamanda katılımcılardan bazıları eğitici faktörüne 

dikkat çekerek, böylesine önemli bir dersin sevilen ve alanında yetkin bir hoca tarafından 

verilmesinin önemli olduğunu belirtmiştir. İlic (2021) de yaptığı çalışmada, dersleri verecek olan 

eğiticilerin gerekli teknolojik yeterliğe sahip olmasını, öğretim ilke ve yöntemleri, sınıf yönetimi 

ve değerlendirme gibi pedagojik yeterliğe de sahip olması gerektiğini belirtmiştir. Öğrenme–

öğretme sürecinde maksimum verimin alınmasının, dijital teknolojilerin öğrenme sürecine doğru 

şekilde uyarlanıp eğiticiler tarafından etkin ve verimli kullanılması ile ilişkili olduğu söylenebilir. 

Nitekim Ertürk (2008) dijital teknolojilerin eğitim ortamlarında etkin bir şekilde 

kullanılamamasının nedenlerini eğitim kurumlarındaki teknolojik altyapının eksikliğine ve 

öğretmenlerin teknolojiyi kullanım noktasında yetersiz kalmasına bağlamaktadır.  

Dijital teknolojilerin öğrenme sürecine doğru ve etkili bir şekilde uyarlanması başarının 

sağlanması ve bireylerin eşit öğrenme deneyimlerine sahip olması açısından önemli 

görülmektedir (Edyburn, 2013). Fakat Ramorola (2013) entegrasyon noktasında bazı 

problemlerin olduğunu belirtmiştir: Eğitim sistemlerinin teknolojiye ilişkin yapıcı politikalarının 

bulunmaması, teknofobi, yetersiz kaynaklar ve zaman, dijital yeterliğe sahip öğretmen eksikliği, 

teknik sorunlar, riskler ve güvenlik sorunları, ebeveynlerin katılımının yetersizliği gibi önemli 

zorluklara değinmiştir. Dijital teknolojileri öğrenme-öğretme sürecine etkili ve verimli bir şekilde 

entegre edebilmek için bu problemler tek tek ele alınıp eğitimin bütün paydaşları ile iş birliğine 

gidilerek çözümlenebilir. Yetik ve diğerleri (2019) de geleceğin öğretmenlerini yetiştiren 

öğretim üyelerinin yeni teknolojiler hakkında bilgileri olsa da bu teknolojileri öğretim stratejileri 

içerisinde uygun şekilde kullanma yeterliğine sahip olamadıkları sonucuna ulaşmışlardır. Fakat 

Menzi ve diğerleri (2012) ise öğretim üyeleri ile yaptıkları çalışmada, akademisyenlerin 

kendilerini teknolojik anlamda yeterli gördükleri sonucuna ulaşmıştır. Bu iki çalışmadan farklı 

sonuçların çıkması, bireylerin kişisel, mesleki ve dijital gelişimlerinin temel bir değişken olduğu 

ile açıklanabilir. Eğitim kurumlarında bazı beceriler kazandırılmaya çalışılsa da bireylerin 

kendilerini çok yönlü olarak geliştirmelerinin de önemli olduğu söylenebilir. 

Öğretmen adayları dersin değerlendirilmesinin not sistemine göre yapılmamasını ve 

gerekirse ders süreci sonunda işlevsel bir sertifikanın verilmesinin daha motive edici 

olabileceğini ifade etmişlerdir. Katılımcıların bu görüşü makul değerlendirilebilir çünkü dersin 

değerlendirilmesinin not sistemine göre yapılması; öğrencilerin motivasyonunu düşürebilir, not 

kaygısının oluşmasına ve öğrenci odağının dersin kazanımlarından ziyade sınavda sorulabilecek 

içeriğe kaymasına sebep olabilir. 

Çalışmanın nitel sonuçlarına bakıldığında: Katılımcılar tarafından dijital farkındalığın; 

dijitalleşme, bütün yaş gruplarını kapsayan yaşam boyu öğrenme, aile-çocuk ilişkisi, dijital 

araçların güvenli ve işlevsel kullanımı gibi açıklamalarından dolayı çok boyutlu ve bütüncül bir 
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şekilde ele alınması gerektiği sonucuna varılmıştır. Dijital araçların/platformların amaca ve 

ihtiyaca uygun bir şekilde kullanılması gerektiği özellikle vurgulanmıştır. Dijital farkındalığa 

sahip bireylerin yeterli bilgiye sahip, yeniliğe açık, sosyal, sorumluluk sahibi, duyarlı ve güncel 

gelişmeleri takip eden bireyler olmaları gerektiği sonucu elde edilmiştir. Dijital farkındalığın 

arttırılması için dijital ve formel eğitimerin verilmesi, medya, kurumlar ve uzman kişiler 

aracılığıyla farkındalık eğitimlerinin verilebileceği ve yaşam boyu öğrenme kapsamında 

kurulabilecek gelişim merkezleri ile düzenli öğrenmelerin gerçekleşebileceği sonucuna 

ulaşılmıştır.Dijital yeterliğin açıklanmasında bireylerin dijital bilgi ve beceri ile teknik bilgilere 

sahip olması, dijital araçların etkili, güvenli ve işlevsel kullanımı gibi anlam ve çağrışımlara 

ulaşılmıştır. Dijital yeterliğe sahip bireylerin; üst düzey uygulama becerisine sahip, dijital araçları 

etkili kullanabilen, araştırmacı, sorgulayıcı, yeniliklere açık ve öz güvenli bireyler olmaları 

gerektiği sonucuna varılmıştır. Dijital yeterliğin arttırılması için bireylerin mesleki gelişimlerine 

önem vermelerinin, Halk Eğitim Merkezleri aracılığıyla online eğitimlerin verilmesinin, uzman 

kişiler tarafından seminer veya konferansların verilmesinin etkili olabileceği sonucuelde 

edilmiştir. Dijital akıcılığın açıklanmasında dijital araçları etkili ve hızlı kullanım, yaratıcılık, 

esneklik, sürdürülebilirlik, güncellik ve yaşam boyu öğrenme gibi anlam ve çağrışımlara 

ulaşılmıştır. Dijital akıcı bireylerin; güncel gelişmeleri takip edebilen, yeniliklere uyum 

sağlayabilen, yaşam boyu öğrenme becerisine sahip, farkındalığı ve yeterliği yüksek, yaratıcı ve 

eleştirel düşünebilen bireyler olmaları gerektiği sonucu elde edilmiştir. Dijital akıcılığın 

arttırılması için; ihtiyaca yönelik birtakım formel ve beceri destekli eğitimlerin verilmesi ve 

kamu-kurum ve kuruluşlarla iş birliği içerisinde maddi durumu yetersiz olan bireylere dijital araç 

yardımında bulunulması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır. Dijital beceri eğitimi ders tasarımı 

önerisinde içeriğin; ihtiyaca yönelik ve ilgi çekici olması, amaca hizmet etmesi, ders konularının 

uygulamaya dayalı işlenmesi gerektiği sonucuna varılmıştır. Öğrenme-öğretme sürecinde 

bireysel farklılıklara dikkat edilerek, fırsat eşitliğinin sağlanıp dijital teknolojilerin öğrenme 

sürecine doğru ve etkili bir şekilde uyarlanmasıve ölçme-değerlendirme sürecinin denot 

sistemine göre yapılmaması gerektiği sonucuna ulaşılmıştır.  

5.2.2. Öğretim Üyelerinin Görüşlerine İlişkin Nitel Sonuçlar ve Tartışma 

Eğitim kurumlarında yürütülen öğrenme-öğretme sürecinin amaçlı ve planlı olması 

öğrencilerin gelişimlerinin farklı boyutlarıyla ilerlemesiaçısından önemli görülmektedir. Bu 

kurumlar bireylere kazandırmak istedikleri özellikleri bir plan ve program dâhilinde yapmak 

durumundadır. Eğitimin kalitesi de programların işlevselliğine ve verimliliğine bağlıdır (Kablan, 

2017; Küçüktepe, 2017). Bu nedenle dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde bulunabilmek 

için geleceğin öğretmenlerini yetiştiren öğretim üyelerinin de görüşleri alınmıştır. 
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Öğretim hedefleri; öğrenene dönük, dersin amacına, toplumun ve bireyin ihtiyaçlarına 

uygun olmalıdır (Yanpar Yelken ve Konokman, 2016). Öğretim üyeleri de dijital beceri eğitimi 

ders tasarımı önerisinde dersin hedef ve kazanımlarının: (1) Dijitalleşmenin öneminin farkına 

varabilme, (2) dijital farkındalık kazanabilme, (3) dijital yeterliğe sahip olabilme, (4) dijital 

teknolojileri kullanabilme, (5) dijital materyal hazırlayabilme, (6) dijital destekli dersler 

hazırlayabilme ve onları uygulayabilme, (7) dijital bir derse uygun içerik hazırlayabilme, (8) 

öğrenme-öğretme sürecini ve (9) dijital bir derse ilişkin ölçme ve değerlendirme sürecini 

tasarlayabilme gibi hedeflerin olması gerektiğini belirtmişlerdir. Planlı ve uygulamalı eğitim 

etkinlikleri için ayrılan zamanın sınırlı olması sebebiyle bireylere kazandırılacak özellikler 

arasında en önemlileri belirlenerek bireylere kazandırılmalıdır (Demirel, 2015). Bu çalışmada da 

dijital ders tasarımı önerisinde hedeflerin belirlenmesi sürecinde bu ifadeye dikkat edilerek en 

önemli hedefler belirlenmeye çalışılmıştır. 

Alan uzmanları, dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde içeriğinde yer alabilecek 

konu başlıklarının: (1) Günümüz dünyasında dijitalleşme, (2) eğitimde dijitalleşme, (3) program 

geliştirme ve dijitalleşme, (4) temel kavramlar (dijital farkındalık, yeterlik, akıcılık vb.), (5) dijital 

ders tasarımında öğretmen ve öğrenci yeterlikleri, (6) dijital ders tasarımında öğrenme-öğretme 

sürecinin tasarımı, (7) dijital ders tasarımında ölçme ve değerlendirme gibi konuların içerikte yer 

almasının önemli olduğunu vurgulamışlardır. Katılımcıların içerikte yer alması gerektiğini 

belirttikleri konu başlıklarının hedeflerle ilişkili, aşamalı, uygulamaya dayalı, görsel ve çoklu 

medya sistemleri ile desteklenmeye uygun olduğu, bireyin kendi öğrenme sürecini planlamasına 

izin verdiği ve onları yaşadıkları dönemin koşullarına hazırladığı görülmektedir (Sönmez, 2008). 

Öğretim üyeleri, dijital bir dersin öğrenme ve öğretme süreçlerinde yararlanılabilecek 

strateji, yöntem, teknik ve materyallerin: Dijital hikâye materyali kullanılarak bir örnek olay 

yöntemi, problem çözme, beyin fırtınası, alıştırma ve uygulama için simülasyonlar, öğrenme-

öğretme sürecinin özellikle gelişme aşamasında tartışma yöntemi, dersin sonuç aşamasında 

pekiştirme etkinlikleri için oyunlaştırma araçları, grup çalışmaları, bireysel öğretim yöntem ve 

teknikleri, uygulamalı çalışma (workshop), drama, istasyon tekniği, iş birliğine dayalı öğrenme, 

sınıf dışı öğretim teknikleri (sanal sergi, müze vb.) olduğunu belirtmişlerdir. Dijital materyal ve 

araçlar için ise; dijital kavram haritaları, kavram karikatürleri, dijital öyküler, bilgisayar destekli 

materyaller, akıllı telefon, bilgisayar, tablet vb. kullanılabileceğini ifade etmişlerdir. Belirtilen 

yöntem ve tekniklerin öğrencilerin yaşantılarına ve dönemin dijital dünyasına uygun, bireylerin 

öz güven ve motivasyonlarını arttıcı ve bireylereyaratıcı, eleştirel ve meta bilişsel düşünme 

becerisi kazandırabilecek nitelikte olduğu ve hedef ile içerikle de ilişkili olduğu söylenebilir.  

Öğretim üyeleri geleneksel ve çağdaş bütün yöntem ve tekniklerin kullanılması 

gerektiğini ve bu yöntem ve tekniklerin de ‘dijital’ bağlamda ele alınıp işlenmesinin daha verimli 
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olacağını belirtmişlerdir. Türkiye Bilişim Şurasında (2004) etkin, hızlı ve çağdaş eğitim 

modellerinin geliştirilip bu modellerin kullanılması gerektiği ifade edilmiştir. Ayrıca dijital 

teknolojiler alanında yaşanan hızlı gelişmeler ile birlikte eğitimde blog, wiki, sosyal ağ, Web. 2.0 

teknolojileri, çevrim içi öğrenme ortam ve araçları, bulut bilişim, arttırılmış ya da sanal gerçeklik 

uygulamaları, etkileşimli tahta, üç boyutlu yazıcı gibi teknolojiler kullanılmaya başlanmıştır 

(Ashtari ve Eydgahi, 2017; Bardakcı ve Keser, 2017; Martinovic ve Zhang, 2012). Bu da başta 

eğiticiler olmak üzere eğitimin bütün paydaşlarının dijital teknolojilerdeki güncel gelişmeleri 

takip etmesi, kendilerini dijital anlamda geliştirmeleri, dijital becerileri kazanması ve bunu 

derslerine verimli bir şekilde entegre etmesi gerektiğini ortaya koymaktadır. Yetik ve diğerleri 

(2019) öğretim üyelerinin facebook, whatsapp, twitter, ınstagram ve youtube sosyal 

platformlarını kullandıklarını, youtube‘u eğitsel bir platform olarak kullandıklarını, linkedin, 

google akademik, researchgate ve academia.edu gibi akademik sosyal ağlara ilişkin bir 

farkındalıklarının olduğunu, çevrim içi sosyal platformlardan sonra en fazla aşina olunan güncel 

teknolojinin ise bulut bilişim olduğunu ortaya koymuştur. Yapay zekâ, sanal gerçeklik, kodlama, 

akıllı saat, google gözlük teknolojileri, öğrenci yanıt sistemi (Socrative, Plicker, Kahoot vb.) ve 

ters-yüz/dönüştürülmüş sınıf gibi teknolojilerin de farkında olduklarını ve onları tanıdıklarını 

ortaya koymuştur. Bu da öğretim üyelerinin güncel dijital teknolojileri görece tanıdıkları ve dijital 

becerilerin kazandırılması noktasında öğretmen adaylarına katkı verebilecekleri söylenebilir.  

Alan uzmanları bütün strateji, yöntem ve tekniklerin dijital ortamlara uyarlanarak dersin 

hedef ve kazanımlarına uygun olarak kullanılabileceğini de belirtmişlerdir. Dijital teknolojilerin 

dersin kazanım, içerik ve öğrenme-öğretme süreci gibi süreçlere doğru bir şekilde uyarlanması 

gerektiği katılımcılar tarafından özellikle ifade edilmiştir. Karsenti ve Bugmann (2018) da bireyin 

bilgiye duyduğu açlığı gidermek, öğrenme ortamlarındaki eksiklikleri gidermek ve 

etkinliklerindeki verimi artırmak, öğretim yöntemlerindeki çeşitliliği sağlamak için teknolojinin 

dersin bütün süreçlerine doğru bir şekilde entegre edilmesi gerektiğini belirtmiştir. Nitekim 

Çalışkan (2017) öğretmenlerin dijital teknolojileri eğitim-öğretim sürecine uyarlamada 

problemler yaşadıklarını belirtmiş, Öztürk (2019) öğretmenlerle yaptığı çalışmada eğiticilerin 

dijital içeriklerden eğitsel amaçlı yararlanma durumlarının düşük olduğunu tespit etmiştir.   Yetik 

ve diğerleri (2019) de eğitimde bilgi ve iletişim teknolojilerinin entegrasyonunun önündeki temel 

bir engelin öğretmen yetersizliği olduğunu belirtmiştir. Bu nedenle bu problemden yola çıkılarak 

öğretmenleri yetiştiren Eğitim Fakültelerinden derslerin dijital anlamda düzenlenmesi ve gerekli 

çözümlerin oluşturulması beklenmektedir. Çünkü yapılan çalışmalarda (Aypay, 2010; Sanchez, 

Salinas ve Haris, 2011) verimli geçirilen entegrasyon sürecinin öğrenci başarısını arttırdığı, 

öğrencilerin üst düzey düşünme becerilerini geliştirdiği, eğitimde kaliteyi ve fırsat eşitliğini 

arttırdığı görülmektedir. 
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Dijital materyaller hazırlanırken dikkat edilmesi gereken ilkelerin: dersin hedef ve 

kazanımlarına, öğrencilerin teknolojik yeterliklerine, gelişim düzeylerine ve 

hazırbulunuşluklarına, yönergelerin iyi hazırlanmasına, dijital altyapı başta olmak üzere okulun 

fiziki imkânlarına, şekil-zemin algısı, yakınlık, benzerlik, basitlik, sadelik gibi gestalt ilkelerine 

dikkat edilmesi gerektiği ifade edilmiştir. Yanpar Yelken (2017) de öğretim materyalinin 

işlevsellik ve amaca hizmet etmesi açısından materyal tasarımında Gestalt psikolojisinin 

ilkelerinin önemli olduğunu vurgulamaktadır. 

Uzmanlar, dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisinde öğrenme-öğretme sürecinde 

“dijital altyapı, öğrenme-öğretme sürecinin öğrenen merkezli olması ve iş birlikli çalışmaların 

yapılması, öğrencilerin hazırbulunuşlukları, dijital yeterlikleri ve tutumu, bireylerin dijital 

ortamlardaki psikolojik durumları, motivasyonu, sınıf yönetimi becerisi ve eğiticinin teknolojiyi 

öğrenme-öğretme sürecine uyarlama becerisi” gibi farklı değişkenlerin etkili olabileceğini 

belirtmişlerdir. Akay (2016) da öğrenme-öğretme sürecinde öğrenmeyi etkileyen birçok 

faktörden bahsetmiştir. Özellikle bireyin hazırbulunuşluklarının, öğrenme ortamlarının niteliği 

ve teknolojik altyapının önemli olduğunu belirtmiştir. Tubin (2007) ve Yetik ve diğerleri (2019) 

deöğretmen yetiştirme süreçlerinde yeni teknolojilerin henüz başlangıç düzeyinde olduğunu, 

başarılı olunması için yeniliklerin planlı ve eşgüdümlü olarak, tüm paydaşları (öğretim üyeleri, 

yöneticiler, öğrenciler) ve süreçleri (öğretimsel, yönetsel, mesleki, toplumsal vb.) kapsayacak 

biçimde düzenlenmesi gereğine işaret etmektedir.  

Eğitimde ölçme ve değerlendirmenin öğrenme-öğretme sürecinin kontrolü, istenilen 

davranışları kazandırma, öğrencilerin motivasyonunu sağlama ve çok yönlü gelişimlerini takip 

etme ve eğiticinin kendini dönemin koşullarına göre yenileyebilmesi açısından önemlidir 

(Semerci, 2016). Alan uzmanları dijital bir dersin ölçme ve değerlendirme süreçlerinde; 

performans ve portfolyo değerlendirme gibi alternatif ölçme ve değerlendirmelerin, somut 

ürünler için projenin, e-portfolyoların, dereceli puanlama anahtarlarının ve dijital ölçme araçları 

(edmodo, google classroom, kahoot, quizizz vb.) gibi yaklaşım ve yöntemlerin kullanılabileceğini 

belirtmişlerdir. Aynı zamanda çoktan seçmeli, boşluk doldurma, eşleştirme ve açık uçlu sorular 

gibi klasik tekniklerin de oyunlaştırma araçlarıyla birlikte kullanılabileceği ifade edilmiştir. 

Değerlendirme yaklaşımlarına göre de summatif (düzey) değerlendirme için online sınavlar, 

formatif değerlendirme için ise, dijital portfolyo (otantik değerlendirme araçlarının dijitalleşmiş 

hali gibi), dijital sunumlar, dijital işitsel-görsel destekli ödevler, dijital blog ve forumların 

kullanılabileceği belirtilmiştir. Uzmanlar, klasik ve alternatif bütün ölçme ve değerlendirme 

yaklaşım/yöntemlerinin dijital platformlarda uygulanabileceğini belirtmişlerdir. Yetik ve 

diğerleri (2019) öğretim üyelerinin eğitsel anlamda kaynak/ödev paylaşımı, eğitsel video ve 

materyallere erişim ve çevrim içi öğrenme etkinliklerini yürütme gibi amaçlarla bu ağlar 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

138 
 

üzerinden öğrencileriyle etkileşime girdiklerini ve katılımcıların yeni teknolojilerden, öğretmen 

merkezli öğretimsel uygulamalardan, öğrenci merkezli araştırma, proje ve buluş stratejisine 

dayalı uygulamalara değin farklı düzeylerde yararlandıklarını belirtmiştir. Özbek (2020) de 

çalışmasında eğiticilerin ‘dijital çağa uygun öğrenme ortamları ve değerlendirme etkinlikleri 

tasarlama ve geliştirme’ boyutlarında iyi düzeyde olduklarını, öğrencilerin farklılıklarına göre 

dijital çağa uygun öğrenme ortamları yaratmada ve öğrencilerin değerlendirilmesinde farklı 

etkinliklerin oluşturulması ve geliştirilmesinde etkin rol oynadıkları sonucuna ulaşmışmıştır. 

Elde edilen bu sonucun, farklı öğrenciler için alternatif öğrenme ortamları ve ölçme-

değerlendirme faaliyetlerinin geliştirilmesi açısından önemli olduğu söylenebilir. 

Uzmanlar, öğretmen adaylarına yönelik hazırlanması planlanan dijital beceri eğitimi ders 

tasarımı önerisinin Eğitim Fakültelerinin 3.sınıfında okutulması gerektiği yönünde görüş 

bildirmişlerdir. Öğrenciler 3.sınıfa kadar hem bilişim teknolojileri derslerini alarak teknolojik, 

hem de program geliştirme, öğretim yöntem ve teknikleri gibi eğitim bilimleri alan derslerini 

alarak pedagojik anlamda gerekli hazırbulunuşluğa sahip olacakları için bu dersin 3.sınıf 

düzeyinde okutulmasının uygun olabileceği düşünülmektedir. 

Hem literatür hem bu çalışmadan elde edilen sonuçlar hem de öğretmen adayları ve 

öğretim üyeleri ile yapılan görüşmelerden elde edilen geri bildirimler sonucunda “Dijital Beceri 

Eğitimi” adlı bir derstasarımı önerisi oluşturulmuştur. TDK’ye (2021) göre beceri “Kişinin 

yatkınlık ve öğrenime bağlı olarak bir işi başarma ve bir işlemi amaca uygun olarak 

sonuçlandırma yeteneği.” şeklinde tanımlanmıştır. Tanımda vurgulanan iki önemli nokta -bir işi 

başarma ve amaca uygun sonuçlandırma- dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık ile ilgili içerdiği 

anlam ve bireylere kazandırılması istenilen becerilerin başarılması ve amaca ulaşılması 

bakımından hem literatür hem de çalışmadan elde edilen sonuçlarla benzerlik göstermektedir. 

Böyle bir ders önerisinin hazırlanmasının bir ihtiyaç olduğu ve önemli bir problemin 

çözümlenmesinin gerekliliği yapılan çalışmalarda ortaya konulmuştur. Hâlihazırda Eğitim 

Fakültelerinde okutulan öğretim teknolojileri dersinin teorik yapıda olması, uygulama süresinin 

sınırlı olması, içerik geliştirme ve teknik uygulamaların yetersiz kalması gibi eksikliklerinin 

olması (Çebi ve Reisoğlu, 2020; İlic, 2021), öğretmen adaylarının dijital içerik geliştirme 

konusunda eksik olmaları (Çebi ve Reisoğlu, 2020), öğretmen adaylarına sunulan teknolojik 

imkânların onların dijital çağa uyumunu kolaylaştırabilmesi (Anıl, Batdı ve Küçüközer, 2018) 

öğrenme ortamlarında teknolojinin doğru ve işlevsel kullanımının öğrenme sürecini olumlu 

etkilemesi (Erbil ve Kocabaş, 2019; Wang, Shannon ve Ross, 2013) gibi gerekçelerle böyle bir ders 

tasarımı önerisine ihtiyaç duyulmuştur.  Baki, Yalçınkaya, Özpınar ve Uzun (2009) de yaptığı 

çalışmada öğretmen adaylarının öğretim teknolojileri ile ilgili daha fazla öğrenmeye ihtiyaç 

duyduklarını belirtmişlerdir. Cabero Almenara, Vázquez Cano, López Meneses ve Jaén Martínez 



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

139 
 

(2020) ve Rodríguez, Méndez ve Martín (2018) yaptıkları çalışmalarda bireylerin yeni dijital 

ihtiyaçlarını karşılanması ve öğretmen adaylarının dijital yeterliklerinin arttırılması gerektiğini 

vurgulamıştır. “Dijital Beceri Eğitimi” ders tasarımı önerisinde de hedeflenen temel nokta; 

bireylerin dijital farkındalık kazanmalarını sağlamak, dijital yeterliklerini ve akıcılıklarını 

geliştirmek, dijital iş ve becerilerin gerçekleştirilebilmesini ve dijital araçları ihtiyaca ve amaca 

uygun şekilde etkili kullanabilmesini sağlamaktır.  

Uşun (2016) programı; bir işin niçin yapılacağını (hedef), bölümleri (içerik), nasıl 

yapılacağını (eğitim durumları) ve programın tasarlanıp uygulamaya konulduktan sonra 

hedeflere ne kadar ulaşıldığını (ölçme-değerlendirme) tespit etmek şeklinde açıklamıştır. Bu 

bağlamda “Dijital Beceri Eğitimi” ders tasarımı önerisinin hedefler (öğrenme çıktıları), içerik, 

öğrenme-öğretme süreci ve ölçme-değerlendirme bölümlerine aşağıda yer verilmiştir. Bu ders 

tasarımı önerisi, öğretim üyeleri ve öğrencilerin görüşlerine ve literatüre dayalı olarak 

kazanımlar, içerik, öğrenme-öğretme süreci ve değerlendirme boyutlarında bir öneri şeklinde 

oluşturulmuştur. Bu süreçte yapılan çalışma çerçevesinde oluşturulan bu ders tasarımı önerisi 

için, herhangi bir felsefe belirlenmemiş, ihtiyaç analizi yapılmamış ve uygulamalı olarak 

denenmemiştir. Elde edilen bulgular doğrultusunda, sadece bir öneri olarak sunulmuş ve bunun, 

yapılabilecek farklı çalışmalarda bir rehber veya örnek oluşturabilmesi adına araştırmacılara 

veya eğitimcilere katkı sağlayabileceği düşünülmektedir. 

Sonuç olarak çalışmada öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılıklarının 

yüksek olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Değişkenler arasındaki ilişkinin pozitif yönde, yüksek 

düzeyde ve anlamlı olduğu tespit edilmiştir. Dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılıkların 

açıklanmasında öğretmen adaylarının ‘yaşam boyu öğrenme, ihtiyaca ve amaca yönelik kullanma, 

aktif ve güvenli kullanma, güncel gelişmeleri takip etme, yeniliklere açık olma, kişisel gelişime 

önem verme’ gibi ifadeleri kullanmaları bu üç kavram arasında birçok ortak noktanın olduğu 

sonucuna varılmıştır. Hem literatür hem bu çalışmadan elde edilen sonuçlar hem de öğretmen 

adayları ve öğretim üyeleri ile yapılan görüşmelerden elde edilen geri bildirimler sonucunda 

‘Dijital Beceri Eğitimi’ adlı bir ders tasarımı önerisi geliştirilmiştir. 

5.3. Öneriler 

Çalışmanın bulguları doğrultusunda ve ileride yapılacak araştırmaların alanyazına katkı 

ve zenginlik sunabilmesi açısından birtakım öneriler oluşturulmuştur. 

5.3.1. Uygulayıcılar İçin Öneriler 

‘Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisi’ hazırlanırken ilgili literatür, öğretmen adayı 

ve uzmanların görüşleri göz önünde bulundurularak çerçeve bir ders tasarımı önerisi 

hazırlanmıştır. 
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5.3.1.1. Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisi 

• Kademe     : Lisans 

• Sınıf         : 3.sınıf 

• Ders saati : Haftalık 4 ders saati  

• Süre          :14 Hafta 

5.3.1.1.1. Dersin Genel Amacı 

Dijital beceri eğitimi dersinin temel amacı, öğretmen adaylarının dijital teknolojilere 

yönelik farkındalık kazanmalarını sağlamak, dijital yeterliklerini ve akıcılıklarını geliştirmek, 

ihtiyaca ve amaca uygun dijital materyaller tasarlamaları ve dijital teknolojileri öğrenme-öğretme 

sürecine etkili ve işlevsel bir şekilde uyarlamalarını sağlamak. 

5.3.1.1.2.Öğrenme Çıktıları 

1. Dijitalleşmenin öneminin farkına varır. 

2. Bireylerin dijital topluma uyum sağlaması gerektiğinin farkına varır. 

3. Dijitalleşmenin getirdiği değişimlerin/yeniliklerin farkına varır. 

4. Eğitim-teknoloji ilişkisini kavrar. 

5. Dijital araçların eğitimde nasıl kullanılması gerektiğini kavrar. 

6. Yazılım ve donanımla ilgili temel kavramları açıklar. 

7. Dijital farkındalığı açıklar. 

8. Dijital yeterliği açıklar. 

9. Dijital akıcılığı açıklar. 

10. Organizasyon ve yönetim becerisini kullanır. 

11. Dijital araçları doğru ve etkili kullanır. 

12. Dijital öğrenme sürecinde yaşadığı problemleri bilgi-işlemsel bir şekilde çözer. 

13. Dijital öğrenme sürecinde yaşadığı problemleri analitik bir şekilde çözer. 

14. Dijital öğrenme sürecinde yaşadığı problemleri yaratıcı bir şekilde çözer. 

15. Dijital materyal hazırlar. 

16. Dijital materyalleri ihtiyaca ve amaca uygun kullanır. 

17. Dijital ders planı hazırlar. 

18. Dijital ders planını etkili bir şekilde uygular. 

19. Dijital derse uygun içerik hazırlar. 

20. Öğrenme öğretme sürecini ‘dijital’ bir şekilde tasarlar. 

21. Dijital öğrenme-öğretme sürecinde öğretmen rollerini kavrar. 

22. Dijital öğrenme-öğretme sürecinde öğrenci rollerini kavrar. 

23. Dijital öğrenme-öğretme sürecinde sınıf yönetimi becerisini kullanır. 
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24. Bilişim etiği, telif hakları, siber güvenlik ve bilişim suçları gibi konuların farkına varır. 

25. Ölçme ve değerlendirme sürecini ‘dijital’ bir şekilde tasarlar. 

Tablo 5.1’de dijital beceri eğitimi ders programı tasarımı önerisine ait bilgiler yer 

almaktadır. 
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Tablo 5.1.  

Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisine Ait Bilgiler 

H
af

ta
 

K
az

an
ım

 
N

u
m

ar
as

ı 

Ders Konuları Alt Konular 
Yöntem/ 
Teknik 

Ölçme ve 
Değerlendirme 

1 
K.1. 
K.2. 
K.3. 

Günümüzde 
Dijitalleşme 

-Birey ve tolumun dijital 
dünyaya uyumu 

-Dijitalleşmenin önemi 
-Dijitalleşmenin getirdiği 

değişimler/yenilikler 

*Örnek Olay 
Tartışma  

*Beyin fırtınası 
*Drama 

 
-e performans 

-e sunum 
 

2 
K.4. 
K.5. 

Dijitalleşmenin 
Eğitime 

Yansımaları 

-Eğitim-Teknoloji ilişkisi 
-Dijital araçların eğitimde 

kullanımı 

*İş birlikli 
etkinlikler 

*Dijital öyküler 
*Kavram 
Haritaları 
*Kavram 

Karikatürleri 

 
-e performans 

-e sunum 
 

3 

K.6. 
K.7. 
K.8. 
K.9. 

Temel 
Kavramlar 

-Yazılım ve Donanım ile ilgili 
temel kavramlar 

-Dijital farkındalık 
-Dijital yeterlik 
-Dijital akıcılık 

*Tartışma 
*Soru-Cevap 

*Kavram 
Haritaları 

-e performans 
-e sunum 
-e proje 

 

4 

K.10. 
K.11. 
K.21. 
K.23. 

Dijital 
DersTasarımınd

a Öğretmen 
Yeterlikleri 

-Dijital beceriler 
-Mesleki yeterlik 

-Alan bilgisi 
-Pedagojik yeterlik 

-Organizasyon ve Yönetim 
becerisi 

*Simülasyonlar 
*Bireysel öğretim 
teknikleri (Keller 

planı, modüler 
öğretim vb.) 

*Eğitsel dijital 
oyunlar 
*Drama 

-e performans 
-e sunum 
-e proje 

 

5 

K.12. 
K.13. 
K.14. 
K.22. 

Dijital Ders 
Tasarımında 

Öğrenci 
Yeterlikleri 

-Bilgi-İşlemsel düşünme 
-Analitik düşünme 
-Eleştirel düşünme 
-Yaratıcı düşünme 
-Problem çözme 

-Girişimcilik 
-Liderlik ve sorumluluk 

-Etkili iletişim ve iş birliği 
kurma 

-Dijital farkındalık 
-Dijital yeterlik 
-Dijital akıcılık 

*Bireysel öğretim 
teknikleri (Keller 

planı, modüler 
öğretim vb.) 

*Eğitsel dijital 
oyunlar 
*Drama 

*Simülasyonlar 
 

Eğitsel oyunlar 
aracılığıyla klasik 

ölçme 
tekniklerini 

uygulama (çoktan 
seçmeli, boşluk 

doldurma, 
eşleştirme, açık 

uçlu vb.) 

6 
Öğrencilerin süreç sonunda ihtiyaçları ve geri bildirimleri sonucunda yapılacak 

konu/beceri/uygulama tekrarları 

   



İsmail KARAKUŞ, Doktora Tezi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Mersin Üniversitesi, 2022 

  

143 
 

Tablo 5.1. devamı 

7 
K.15. 
K.16. 
K.19. 

Dijital 
Materyallerin 
Oluşturulması 

ve Uygulanması 

-Öğretim materyalini ihtiyaca 
ve amaca uygun seçme 

-Öğrenme öğretme sürecinde 
dijital materyal ve etkinliklerin 

geliştirilmesi 

*Örnek olay 
*Problem çözme 

*Tartışma 
*İş birlikli 
etkinlikler 

-e performans 
-e proje 

 

8 
K.17. 
K.18. 

Dijital Ders 
Planının 

Hazırlanması ve 
Uygulanması 

-Ders planı 
-Ders planının nasıl olması 
gerektiği ile ilgili tartışma 
ortamının oluşturulması 

-Ders planının uygulanmasında 
yaşanabilecek problemler ve 
problemlere yönelik çözüm 

önerileri 

*Beyin fırtınası 
*Problem çözme 

*Tartışma 
*İş birlikli 
etkinlikler 

 
 

-e performans 
-e proje 

 

9 K.20. 

Dijital Öğrenme-
Öğretme 
Sürecinin 

Tasarlanması 

-Öğrenme-öğretme 
yaklaşım/starateji/yöntem ve 

tekniklerin dijital öğrenme 
sürecine yansımaları 

-Sınıf içi uygulama etkinlikleri 

*Simülasyonlar 
*Eğitsel dijital 

oyunlar 
*Sınıf dışı dijital 
teknikler (sanal 
müze, sergi, gezi 

vb.) 

 
 

-e performans 
-e proje 

 

10 K.25. 

Dijital Ölçme-
Değerlendirme 

Sürecinin 
Tasarlanması 

-Ölçme-Değerlendirme 
yaklaşım/yöntemlerin dijital 

öğrenme sürecine uyarlanması 

*Problem çözme 
*Tartışma 
*İş birlikli 
etkinlikler 

-Dijital ölçme 
araçları ile süreç 
izleme (Edmodo, 
Kahoot, quizizz 

vb.) 

11 
Öğrencilerin süreç sonunda ihtiyaçları ve geri bildirimleri sonucunda yapılacak 

konu/beceri/uygulama tekrarları 

12 K.24. 
Bilişim Etiği ve 

Telif Hakları 

-Etik 
-Telif hakları 

-Güvenli internet kullanımı 
-Siber güvenlik 
-Bilişim suçları 

*Örnek olay 
*Problem çözme 

*Tartışma 
*İş birlikli 
etkinlikler 

*Dijital öyküler 
*Drama 

*Rol oynama 
*Dijital kavram 

karikatürleri 

-e performans 
-e proje 

-klasik ölçme 
tekniklerini 

uygulama (çoktan 
seçmeli, boşluk 

doldurma, 
eşleştirme, açık 

uçlu vb.) 
 

13 

K.4. 
K.5. 

K.12. 
K.13. 
K.14. 
K.21. 
K.22. 
K.23. 

Çevrim içi 
eğitim 

-Çevrim içi eğitimde kullanılan 
dijital ortamlar 

-Çevrim içi eğitimde öğretmen 
ve öğrenci rolleri 

-Çevrim içi eğitimde yaşanan 
problemler ve çözüm önerileri 

-Çevrim içi eğitimde sınıf 
yönetimi 

*Örnek olay 
*Problem çözme 
*Dijital öyküler 

*Drama 
*Rol Oynama 

*Dijital kavram 
karikatürleri 

 
 
 

- e portfolyo 

14 
Öğrencilerin süreç sonunda ihtiyaçları ve geri bildirimleri sonucunda yapılacak 

konu/beceri/uygulama tekrarları 

Tablo 5.1’de her hafta hangi konuların işleneceği, hangi yöntem ve tekniklerin 

kullanılacağı, ölçme değerlendirmede kullanılabilecek yaklaşım ve yöntemler ayrıntılı bir şekilde 

yer almaktadır. Burada genel bir çerçeve çizilmiştir, esneklik ilkesi gereği eğiticiler ihtiyaç ve 

koşullara göre bütün başlıklandırmalarda veya içerikte değişikliğe gidebilir. Tasarlanan derste 

sürece yönelik ölçme ve değerlendirme yapılacak olup herhangi bir not veya puanlama sistemine 
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gidilmemesi önemli görülmektedir. Öğretmen adayları ile yapılan görüşmelerde de tasarlanacak 

olan bu derste, not sisteminin olmaması gerektiği özellikle vurgulanmıştı. Hazırlanan ders 

tasarımında periyodik olarak öğrencilerin belirli haftalar sonucunda öğrenmenin gerçekleşip 

gerçekleşmediğine dair geri bildirimler alınması önerilmektedir. Eğiticiler de bu geri bildirimler 

sonucunda öğrenme-öğretme sürecini kazanımların gerçekleşmesine bağlı olarak 

şekillendirebilirler. Buradaki amaç, öğrencilerin not kaygısını önlemek, derse yönelik 

motivasyonlarının düşmesini engellemek, derse rahat ve sadece öğrenme hedefiyle gelmelerini 

sağlamak ve asıl olanın onların işine yarayabilecek bilgi ve becerilerin kazanılması olduğunu 

onlara hissettirmektir. Değerlendirme aşamasında, öğrencilerin süreç içerisinde gösterdikleri 

gelişimlerin izlenmesi ve otantik değerlendirmelerin yapılması önerilmektedir. 

Oluşturulan “Dijital Beceri Eğitimi” ders tasarımı önerisinin (hedef-içerik-öğrenme-

öğretme-süreci ve ölçme-değerlendirme) özellikle öğretmen adaylarının pedagojik, mesleki ve 

‘dijital’ gelişimlerine ve alanyazına katkı sağlayabilmesi, öğretmen yetiştiren Eğitim 

Fakültelerinde, eğitim politikalarına yön veren yöneticilerde ve eğitimin bütün paydaşlarında 

‘dijital’ anlamda bir farkındalık oluşturabilmesi ve eğitimin bütün paydaşlarının eşgüdümlü bir 

şekilde bu konu üzerinde düşünüp/tartışıp aksiyon alabilmesi hedeflenmektedir. 

5.3.2. Araştırmacılar İçin Öneriler 

• Öğretmen adaylarının dijital farkındalıkları, yeterlikleri ve akıcılıkları; bireyleri 

içinde bulunduğu ortam içinde, derinlemesine ve çok yönlü bir şekilde araştırılmasına imkân 

veren olgubilim (fenomenoloji), durum çalışması ve eylem araştırması gibi nitel araştırma 

desenleri ile incelenebilir. 

• Dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık arasındaki kavramsal ilişkiler farklı öğretim 

kademelerinde eğitim gören öğrencilerle araştırılabilir. 

• Öğretmen adaylarına yönelik dijital beceri eğitimi ders tasarımı önerisi, yeni 

kavram ve açıklamalara imkân tanıyan ve çok yönlü araştırmayı gerektiren nitel araştırma 

desenlerinden kuram oluşturma ile incelenebilir. 

5.3.3. Araştırmada Ulaşılan Bulgular Işığında Ortaya konulan Öneriler 

• Eğitim Fakülteleri, öğretmen adaylarının dijital teknolojilerin güvenli, yasal, etik 

ve sorumlu kullanımı konusunda etkinlikler veya eğitsel oyunlar aracılığıyla bireylerde 

farkındalık oluşturabilir. 

• Öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılık kazanabilmeleri için 

bu konularda kendilerini yetiştirebilmeleri ve geliştirebilmeleri için Eğitim Fakülteleri ve Millî 

Eğitim Bakanlığı tarafından seminerler düzenlenebilir, öğretmen adayları bu dijital becerilerde 

öğrencilerine rol-model olabilir.  
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• Kamu kurum ve kuruluşları, üniversiteler, Milli Eğitim Müdürlükleri ve Halk 

Eğitim Merkezleri belli program ve koordinasyon eşliğinde dijital teknolojilerin doğru, işlevsel ve 

sağlıklı kullanımı konusunda başta ebeveynler olmak üzere toplumun bütün bireylerinde 

farkındalık oluşturabilir. 

• Eğitim Fakültelerinin bütün bölümlerinin ders içerikleri ve öğrenme ortamları, 

dijital teknolojilerle bütünleştirilerek yeniden yapılandırılabilir. 

• Merkezi yönetim ve yerel yönetimlerin iş birliği ile özellikle belde veya köylere 

teknolojik imkânlar sağlanabilir ve orada yaşayan insanlarda bu konuda bir farkındalık 

oluşturulabilir. 

• Öğrenme sürecinde dijital farkındalık, yeterlik ve akıcılıkları görece yetersiz olan 

öğretmen adaylarının derse aktif katılımları sağlanabilir, onların teknolojik ilgi ve isteklerini 

arttırabilecek bireysel etkinlikler düzenlenebilir. 

• Eğitim Fakültelerinde öğretmen adaylarının dijital becerileri kazanmasına 

1.sınıftan itibaren dikkat edilebilir; programlar, ders içerikleri ve öğrenme ortamları işlevsel ve 

amaca uyun şekilde dijital platformlarla zenginleştirilerek düzenlenebilir. 

• Başta Güneydoğu Anadolu Bölgesi olmak üzere bütün bölgelerin dezavantajlı 

yerlerinde/okullarında Belediye-Üniversite-Milli Eğitim Müdürlüğünün iş birliği ile teknolojik 

imkânlar arttırılabilir ve insanların dijital uyumu zenginleştirilmiş etkinliklerle sağlanabilir.  
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EKLER 
 
EK 1 

Kişisel Bilgi Formu  

Sayın Katılımcı,  

Bu çalışmanın amacı, öğretmen adaylarının dijital farkındalık, yeterlik ile akıcılık düzeyleri, bu 

kavramlar arasındaki ilişki düzeyleri, dijital yeterliğin dijital farkındalık ile akıcılık ilişkisi 

üzerinde aracı rol üstlenip üstlenmediğinin incelenmesi ve elde edilen bulgulardan yola çıkılarak 

da dijital bir ders tasarımı önerisinde bulunmaktır. Verdiğiniz bilgiler ve cevaplar kesinlikle gizli 

tutulacak, yalnızca araştırmacılar tarafından değerlendirilip, bilimsel araştırma amaçlı 

yayınlarda kullanılacaktır. Bu yüzden forma isminizi yazmanıza gerek yoktur. Lütfen, her soru 

grubundan önce verilen açıklamaları dikkatlice okuyunuz ve bu açıklamalar temelinde 

işaretlemelerinizi yapınız. Araştırmaya katkılarınızdan dolayı teşekkür ederiz. 

                                                                                                             Öğr. Gör. İsmail Karakuş 

 

1. Cinsiyet  

 

Kadın   (  )        Erkek (  ) 

 

2. Mezun Olunan Lise Türü 

 

Fen Lisesi    (  )                                      

Anadolu Lisesi    (  ) 

Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi (  ) 

Anadolu İmam Hatip Lisesi (  ) 

Sosyal Bilimler Lisesi    (  ) 

Özel Lise     (  ) 

Anadolu Öğretmen Lisesi ( ) 

Diğer  (  ) 

 

3. Öğrenim Gördükleri Bölüm 

 

Okul Öncesi  (  ) 

Türkçe  (  ) 

Sınıf  (  ) 

Rehberlik ve Psikolojik Danışmanlık  (  ) 

Sosyal Bilgiler  (  ) 

İlköğretim Matematik  (  ) 

İngilizce  (  ) 

Fen Bilgisi  (  ) 

Diğer  (  ) 
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4. Sınıf Düzeyi 

 

1.sınıf  (  ) 

2.sınıf  (  ) 

3.sınıf  (  ) 

4.sınıf  (  ) 

 

5. Öğrenim Gördükleri Coğrafi Bölge 

 

Akdeniz  (  ) 

Marmara (  ) 

Ege  (  ) 

İç Anadolu  (  ) 

Karadeniz  (  ) 

Doğu Anadolu  (  ) 

Güneydoğu Anadolu  (  ) 

 

6. Üniversite Öncesi Yaşadığı Yer 

 

Büyükşehir  (  ) 

İl merkezi  (  ) 

İlçe merkezi  (  ) 

Belde veya köy  (  ) 
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EK 2 

DİJİTAL FARKINDALIK ALGISI ÖLÇEĞİ 

Sizden, kendi yaşantınızı dikkate alarak aşağıdaki ifadeleri değerlendirmeniz 

istenmektedir. Lütfen aşağıdaki maddelerin sizi ne ölçüde tanımladığını 1 ile 5 arasında puan 

vererek cevaplayınız. 

Maddeler 

H
iç

 f
a

rk
ın

d
a

 
d

e
ğ

il
im

 

F
a

rk
ın

d
a

 
d

e
ğ

il
im

  

K
ıs

m
e

n
 

fa
rk

ın
d

a
y

ım
 

F
a

rk
ın

d
a

y
ım

 

T
a

m
a

m
e

n
  

fa
rk

ın
d

a
y

ım
 

1. Zararlı yazılımlar (virüs, truva atı vb.) dijital araçlara bulaşabilir.  1 2 3 4 5 
2. Dijital teknolojilerde siber zorbalıkla karşılaşabilirim. 1 2 3 4 5 
3. Dijital araçlarıma siber saldırılar yapılabilir 1 2 3 4 5 
4. Dijital teknolojilerle bilişim suçları işlenebilir. 1 2 3 4 5 
5. Dijital teknolojilerde dijital ürün korsanlığı (lisanssız ürünler) 

yapılabilir. 
1 2 3 4 5 

6. Dijital teknolojilerle işlenen derslerim daha eğlenceli geçer. 1 2 3 4 5 
7. Dijital teknolojilerin öğrenme sürecimde kullanılması 

motivasyonumu arttırır. 
1 2 3 4 5 

8. Dijital teknolojilerin öğrenme sürecimde kullanılması ilgimi 
çeker. 

1 2 3 4 5 

9. Dijital teknolojilerin öğrenme sürecimde kullanılması 
öğrenmemi kolaylaştırır 

1 2 3 4 5 

10. Dijital teknolojilerin gündelik yaşantıma olumlu etkileri vardır. 1 2 3 4 5 
11. Dijital teknolojilerin gündelik yaşantıma olumsuz etkileri vardır. 1 2 3 4 5 
12. Dijital teknolojiler, bazı sağlık sorunlarına (uykusuzluk, göz 

rahatsızlıkları vb.) yol açabilir. 
1 2 3 4 5 

13. Dijital teknolojilerin fazla kullanılması dijital bağımlılığa yol 
açabilir. 

1 2 3 4 5 

14. Dijital teknolojilerin sosyal ilişkilerime olumsuz etkileri vardır. 1 2 3 4 5 
15. Dijital teknolojileri kullanırken etik kurallar önemlidir. 1 2 3 4 5 
16. Dijital teknolojileri kullanırken yasal haklarım vardır. 1 2 3 4 5 
17. Dijital teknolojileri kullanırken yasal sorumluluklarım vardır. 1 2 3 4 5 
18. Dijital teknolojilerde sosyal medyanın gücünün bilincindeyim. 1 2 3 4 5 
19. Dijital teknolojilerin sosyal ilişkilerime olumlu etkileri vardır. 1 2 3 4 5 
20. Dijital ortamlarda iletişim (Facebook, İnstagram vb.) kurarım. 1 2 3 4 5 
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EK 3 

ÖĞRETMEN ADAYI DİJİTAL YETERLİK ALGISI ÖLÇEĞİ 

 Sizden, kendi yaşantınızı dikkate alarak aşağıdaki ifadeleri değerlendirmeniz 
istenmektedir. Lütfen aşağıdaki maddelerin sizi ne ölçüde tanımladığını 1 ile 5 arasında puan 
vererek cevaplayınız. 

Maddeler 

H
iç

 u
y

g
u

n
 

d
e

ğ
il

 

U
y

g
u

n
 d

e
ğ

il
 

K
ıs

m
e

n
 

u
y

g
u

n
 

U
y

g
u

n
  

T
a

m
a

m
e

n
  

u
y

g
u

n
 

1. Dijital araçlarla sesli görüşmeler yapabilirim. 1 2 3 4 5 
2. Sosyal medya uygulamalarını (facebook, twitter, instagram vb.) 

kullanabilirim. 
1 2 3 4 5 

3. Dijital ortamlarda fotoğraf paylaşım sitelerini kullanabilirim. 1 2 3 4 5 
4. Dijital ortamlarda müzik paylaşım sitelerini kullanabilirim. 1 2 3 4 5 
5. Dijital ortamlarda video paylaşım sitelerini kullanabilirim. 1 2 3 4 5 
6. Dijital araçlarla görüntülü görüşmeler yapabilirim. 1 2 3 4 5 
7. Sosyal ilişkilerimi yürütürken dijital araçlardan faydalanabilirim. 1 2 3 4 5 
8. Derslerimde dijital araçları kullanabilirim. 1 2 3 4 5 
9. Dijital ortamlarda ölçme araçlarını uygulayabilirim. 1 2 3 4 5 
10. Dijital ortamda öğrencilerin performanslarını karşılaştırabilirim. 1 2 3 4 5 
11. Dijital araçlarla öğrencilerin performanslarını değerlendirebilirim. 1 2 3 4 5 
12. Dijital değerlendirme formlarını (e-portfolyo vb.) kullanabilirim. 1 2 3 4 5 
13. Dijital ortamlarda sınav soruları hazırlayabilirim. 1 2 3 4 5 
14. Dijital içerik oluşturmada öğrencileri destekleyebilirim. 1 2 3 4 5 
15. Dijital ortamlarda öğretim materyali tasarlayabilirim. 1 2 3 4 5 
16. Meslektaşlarımla iş birliği kurmak amacıyla dijital araçları 

kullanabilirim. 
1 2 3 4 5 

17. Dijital ortamlarda kullandığım uygulamaların ayarlarını 
düzenleyebilirim. 

1 2 3 4 5 

18. Dijital araçlarda güncellemeler yapabilirim. 1 2 3 4 5 
19. Dijital araçların olumsuzluklarını ortadan kaldıracak önlemleri 

alabilirim. 
1 2 3 4 5 

20. Dijital ortamlarda siber saldırı niteliğinde atılmış e-posta/mesajları 
ayırt edebilirim. 

1 2 3 4 5 

21. Dijital içerikler üzerinde düzenlemeler (kaydetme-silme) yapabilirim.  1 2 3 4 5 
22. Dijital ortamlarda güvenilir bilgilere ulaşabilirim. 1 2 3 4 5 
23. Dijital araçları kullanırken hızlı işlemler yapabilirim. 1 2 3 4 5 
24. Bilgi ve iletişim teknolojileri ile ilgili gelişmeleri takip ederim. 1 2 3 4 5 
25. Dijital araçlarda multimedya içerik (görüntü-video-animasyon vs.) 

hazırlayabilirim. 
1 2 3 4 5 

26. Dijital ortamlarda bulunan görsel bilgileri (tablo-grafik vb.) 
yorumlayabilirim 

1 2 3 4 5 
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EK 4 

DİJİTAL AKICILIK ÖLÇEĞİ 

Bu ölçme aracında yer alan ifadeleri “Tamamen katılmıyorum”, “Katılmıyorum”, “Kısmen 
Katılmıyorum”, “Kararsızım”, “Kısmen katılıyorum”, “Katılıyorum” ve “Tamamen Katılıyorum” 
seçeneklerinden oluşan beşli derecelemeli ölçek üzerinde işaretlemeniz istenmektedir. 
 

Maddeler 

T
a

m
a

m
e

n
 

k
a

tı
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ıy
o

ru
m

 

K
a

tı
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o
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m

 

K
ıs

m
e
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k
a

tı
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y
o
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m

 

K
a

tı
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y
o
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m

 

T
a

m
a
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e

n
 

k
a

tı
lı

y
o
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1. Dijital teknolojiler hakkında yeni bilgiler edinmek isterim.  1 2 3 4 5 
2. Yeni teknolojileri merak ederim.  1 2 3 4 5 
3. İhtiyacım olan yazılımları kendim yükleyebilirim.  1 2 3 4 5 
4. Herhangi bir işlemi farklı işletim sistemlerinde yapabilirim.  1 2 3 4 5 
5. Farklı dijital cihazları kullanabilirim.  1 2 3 4 5 
6. Sorunun çözümüne yönelik gerekli dijital teknolojileri 

kullanabilirim.  
1 2 3 4 5 

7. İnternette doğru bilgiye nereden erişileceğini bulabilirim.  1 2 3 4 5 
8. İnternette doğru bilgiye nasıl erişileceğini bulabilirim.  1 2 3 4 5 
9. İnternette eriştiğim bilginin doğruluğunu teyit edebilirim.  1 2 3 4 5 
10. Başkalarıyla aynı proje üzerinde çevrimiçi olarak çalışabilirim.  1 2 3 4 5 
11. Bilgisayar kavramları ile ilişkili soyut olarak düşünebilirim.  1 2 3 4 5 
12. Dijital araçların ne zaman işe yarayacağını karar verebilirim.  1 2 3 4 5 
13. Dijital araçların nasıl işe yarayacağını bilebilirim.  1 2 3 4 5 
14. Yeni teknolojilere uyum sağlayabilirim.  1 2 3 4 5 
15. Arama motorlarının sonuç üretme biçimlerini anlayabilirim.  1 2 3 4 5 
16. Web sitelerinin çalışma prensiplerini anlayabilirim.  1 2 3 4 5 
17. Dijital araçları sorunsuz olarak kullanabilirim.  1 2 3 4 5 
18. Dijital ortamda karşılaşacağım sorunların nasıl çözüleceğini 

bilebilirim.  
1 2 3 4 5 

19. Dijital araçların özelliklerini kendi kendime öğrenebilirim.  1 2 3 4 5 
20. Yeni teknolojiler ile ilgili uzman rehberliğinden yararlanabilirim.  1 2 3 4 5 
21. Dijital araç kullanımında öğrencilerime rol model olabilirim.  1 2 3 4 5 
22. Dijital araç kullanımında rol model olabilirim.  1 2 3 4 5 
23. Dijital içerikleri özgün bir şekilde istediğim nitelikte üretebilirim.  1 2 3 4 5 
24. Dijital yeterliliklerimi geliştirmek için gerekli motivasyona 

sahibim.  
1 2 3 4 5 

25. Dijital becerilerimi geliştirmek için yeterli ilgiye sahibim.  1 2 3 4 5 
26. Dijital becerilerimi geliştirme konusunda üşengeçlik 

hissediyorum.  
1 2 3 4 5 

27. Dijital becerilerimi geliştirmek için yeterli zamana sahip değilim.  1 2 3 4 5 
28. Dijital beceriler edinme konusunda kaygı duyuyorum.  1 2 3 4 5 
29. Dijital becerilerimi sergilemem halinde fazla iş yükü ile karşı 

karşıya kalmaktan korkuyorum. 
1 2 3 4 5 
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EK 5 

Öğretmen Adaylarının Dijital Farkındalık, Yeterlik ve Akıcılıklarına İlişkin Odak Grup 

Görüşmesi Formu 

1. Dijital farkındalık kavramı size neyi çağrıştırmaktadır? 

2. Dijital farkındalığı olan bireyler nasıl olmalıdır? 

3. Bireylerin dijital farkındalığını arttırmak için neler yapılabilir? 

4. Dijital yeterlik kavramı size neyi çağrıştırmaktadır? 

5. Dijital yeterliği olan bireyler nasıl olmalıdır? 

6. Bireylerin dijital yeterliğini arttırmak için neler yapılabilir? 

7. Dijital akıcılık kavramı size neyi çağrıştırmaktadır? 

8. Dijital akıcılığı olan bireyler nasıl olmalıdır? 

9. Bireylerin dijital akıcılığını arttırmak için neler yapılabilir? 

10. “Dijital beceri eğitimi” ders tasarımı önerisinde ihtiyaç duyduğunuz beceriler/yeterlikler 

ve konular/uygulamalar nelerdir?  

11. Konu ile ilgili görüş, düşünce ve önerileriniz nelerdir? 
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EK 6 

Öğretim Üyelerinin Dijital Beceri Eğitimi Ders Tasarımı Önerisine İlişkin Görüş Formu 

Sayın Hocam, 

“Öğretmen Adaylarının Profillerine ‘Dijital’ Bir Bakış: Dijital Farkındalık, Yeterlik ve Akıcılık” 

başlıklı doktora tezi kapsamında öğretmen adaylarına yönelik verilmesi düşünülen ‘dijital 

beceri eğitimi’ ders tasarımı önerisine ilişkin kıymetli görüş ve düşüncelerinize ihtiyaç 

duymaktayız. Aşağıda belirtilen sorularda görüş, düşünce ve önerilerinizi belirtirseniz çok 

sevinirim. 

Katkılarınızdan dolayı teşekkür ederim, Saygılarımla. 

 

1. “Dijital bir ders” tasarımı önerisinde dersin hedef ve kazanımları size göre neler 
olmalıdır?  

 

 

2. “Dijital bir ders” tasarımı önerisinde içerikte yer alabilecek konu başlıkları neler 

olabilir? 

 

3. “Dijital bir Ders” tasarımı önerisinde öğrenme-öğretme sürecinde hangi strateji, yöntem, 

teknik ve öğretim materyalleri tercih edilebilir? 

 

- “Dijital bir ders” tasarımı önerisinde öğretim materyalleri hazırlanırken nelerin göz 
önünde bulundurulması gerekir? 

 

- “Dijital bir ders” tasarımı önerisinde öğrenme öğretme sürecinde dikkat edilmesi 
gereken farklı değişkenler olabilir mi?  

 

4. “Dijital bir ders” tasarımı önerisinde ölçme ve değerlendirme sürecinde hangi yaklaşım 

ve yöntemlerin kullanılması uygun olabilir? 

 

5. Öğretmen adaylarına yönelik hazırlanması planlanan dijital bir derstasarımı önerisinin 

Eğitim Fakültelerinin hangi sınıf seviyesinde okutulması daha uygun ve işlevsel olabilir? 

Neden? 

 

6. Konu ile ilgili görüş, düşünce ve önerileriniz nelerdir? 
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EK 7 
Dijital Akıcılık Ölçeği Kullanım İzni 
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