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ÖZET 

 

KANDEMĠR, Meltem. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri, Mesleğe 

Adanmışlıkları ve Teknoloji Kullanım Düzeyleri Atasındaki İlişki, Yüksek Lisans Tezi, 

Van, 2019. 

 

Bu araĢtırmada, öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri, mesleğe 

adanmıĢlıkları ve eğitimde teknoloji kullanım düzeyleri arasındaki iliĢkilerin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda tarama modellerinden iliĢkisel 

tarama modeli kullanılmıĢtır. ÇalıĢma, 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Van ili TuĢba, 

Ġpekyolu ve Edremit merkez ilçelerinde ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki okullarda 

görev yapan 678 öğretmen ile yürütülmüĢtür. Verilerin toplanması sürecinde 

“Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği”, “Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık 

Ölçeği” ve “Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeyi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde betimsel istatistikler, bağımsız gruplar için t-testi, tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA), Pearson çarpım momentler korelasyon katsayısı ve basamaklı regresyon 

analizi kullanılmıĢtır.  

AraĢtırma sonuncunda ulaĢılan bazı önemli sonuçlar aĢağıda sunulmuĢtur: 

 Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeyinin yüksek olduğu, cinsiyete 

göre kadınlar lehine anlamlı fark olduğu, 0-5 yıl mesleki deneyime sahip 

öğretmenlerin adanmıĢlık düzeyinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Öğretmenlerin TPAB ve teknoloji kullanım düzeyinin yüksek olduğu 

tespit edilmiĢtir. TPAB ve teknoloji kullanım düzeyi erkek öğretmenler, 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri öğretmenleri ve 0-5 yıl mesleki 

deneyime sahip öğretmenler lehine anlamlı farklılık göstermektedir. 

 Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri, mesleğe adanmıĢlıkları 

ve eğitimde teknoloji kullanım düzeyleri arasında orta düzeyde ve pozitif 

yönde anlamlı iliĢki olduğu; teknolojik alan bilgisi, özverili çalıĢma, 

teknolojik bilgi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi boyutlarının 
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öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji kullanmalarının anlamlı 

yordayıcıları olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Anahtar Sözcükler  

Mesleğe adanmıĢlık, teknoloji, teknolojik pedagojik alan bilgisi 
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ABSTRACT 

 

KANDEMĠR, Meltem. The Relationship between Teachers’ Technological Pedagogical 

Content Knowledge, Professional Commitment and Level of Using Technology, Master's 

Thesis, Van, 2019. 

In this study, it is aimed to investigate the relationship between teachers' 

technological pedagogical content knowledge (TPACK), their professional commitment 

and level of using technology in education. For this purpose, relational survey model 

which is one of the survey model was used. The study was carried out with 678 teachers 

working in primary, secondary and high schools connected to the Ministry of National 

Education in 2016-2017 academic year in Van province Tusba, Ġpekyolu and Edremit 

central districts. Technological Pedagogical Content Knowledge Scale, Professional 

Commitment Scale and Teachers’ Technology Usage Level Scale were used in the 

process of data collection. In the analysis of data, descriptive statistics, independent 

samples t-test, one-way ANOVA, Pearson correlation analysis and stepwise regression 

analysis were used. 

Some important results obtained at the end of the research are presented below: 

 It was found that teachers' professional commitment level was high, 

there was a significant difference in favor of women according to 

gender and 0-5 year seniority was higher commitment level.  

 It was found that TPACK and technology usage levels of teachers 

were high. TPACK and technology usage levels differ significantly 

in favor of male teachers, Computer and Instructional Technology 

teachers and teachers with 0-5 years of seniority. 

 There was a moderate and positive relationship between teachers' 

technological pedagogical content knowledge, commitment to 

professional and levels of using technology in education; 

technological content knowledge, devoted work, technological 

knowledge and technological pedagogical content knowledge 

dimensions were significant predictors of teachers' using technology 

in education. 
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1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, araĢtırmanın amacı ve alt 

problemleri, araĢtırmanın önemi, sınırlılıklar ve sayıltılara yer verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Eğitim ve teknoloji, insan hayatında daha etkin duruma getirilmesinde önemli 

görevi bulunan iki temel öğedir. Her iki öğe de, insanın sosyal ve  doğal çevresine 

egemen olma yönünde gösterdiği gayretle baĢvurduğu iki temel araç olmuĢtur. “Eğitim 

insanın doğuĢtan kazandığı yeteneklerin açığa çıkarılmasına, onun daha güçlü, daha 

olgun, yaratıcı ve yapıcı bir varlık olarak geliĢme ve büyümesine hizmet etmiĢtir”. 

Teknoloji ise insanoğlunun eğitim yoluyla kazandığı bilgi ve becerilerden daha etkin, 

daha verimli bir biçimde yararlanabilmesinde; onları daha sistemli ve bilinçli olarak 

uygulayabilmesinde yardımcı olmuĢtur. Bu Ģekilde eğitim ve teknoloji, insanoğlunun 

mükemmelleĢtirilmesi, kültürlenmesi ve geliĢtirilmesi, doğaya ve çevresine karĢı etken 

ve nüfuzlu bir unsur haline gelmesinde rol üstlenmiĢtir (BozkuĢ, 2002).  

Günümüzde hayatın her alanında olduğu gibi eğitim alanında da teknolojinin 

etkin bir Ģekilde kullanılması gerekmektedir. Nitekim eğitimin kalitesini artırmak için 

teknolojiyi eğitim ortamına entegre etme çalıĢmaları artarak devam etmektedir. “Kaya 

(2005), eğitim alanında kullanımı göz önünde bulundurarak teknolojiyi, eğitimci 

rolündeki insanların planlı bir Ģekilde materyaller aracılığıyla ulaĢılmak istenen kitleye 

daha kısa süre içerisinde ulaĢabilmesini sağlayan ve becerilerin daha iyi bir Ģekilde 

kazandırılmasına yardım eden araç olarak” ifade etmiĢtir. Teknolojinin eğitim sürecinin 

planlamasında, yürütülmesinde ve paydaĢlarla iletiĢim kurulmasında önemli iĢlevleri 

bulunmaktadır. Teknoloji destekli ve etkin yürütülen bir eğitim sürecinin öğrencilerin 

baĢarısında da olumlu değiĢiklikler meydana getireceği söylenebilir. Bu açıdan 

bakıldığında eğitim sürecini yürüten öğretmenlerden teknoloji kullanım becerisi 

kazanarak nitelik, yeterlik ve deneyim konusunda kendilerini geliĢtirmeleri 

beklenmektedir. Dolayısıyla farklı branĢlara sahip öğretmenlerin eğitim sürecinde ne 

düzeyde teknoloji kullandıklarının belirlenmesi ve bu konuda gerekli çalıĢmaların 
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yapılması gerekmektedir.  

Öğretmenler, eğitim-öğretim sürecinde önemli bir yere sahiptir. Gelecek 

nesillerimizi emanet edeceğimiz öğretmenlerimizin nasıl bir eğitim sürecinden 

geçirilmesi gerektiği, hangi becerilerin kazandırılması gerektiği uzun yıllardır üzerinde 

düĢünülen ve farklı yaklaĢımlar, modeller sergilenen bir konudur. Öğretmenlerin eğitim 

sürecinde teknolojiyi etkili bir Ģekilde kullanabilmeleri her Ģeyden önce onların bu 

konuda gerekli bilgilere sahip olmalarına bağlıdır. Bu noktada kaĢımıza son yıllarda 

üzerinde sıkça durulan “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)” kavramı 

çıkmaktadır. “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi modelinde teknoloji, pedagoji ve alan 

olmak üzere üç temel bilgi bulunmaktadır: Teknoloji, bilgisayar, internet, video, akıllı 

tahta, e-kitap gibi araçları; pedagoji, öğrenme ve öğretme yöntemlerini, stratejilerini, 

süreçlerini; alan, öğrenilecek olan konu alanı bilgisini kapsamaktadır”. Bu çerçevede 

öğretmenlerin geliĢen teknolojiyi takip etmesi ve özelliklerini bilmesi, eğitim-öğretim 

sürecinde kullanacağı pedagojik bilgilere sahip olması ve kendi alanlarında yetkin 

olmaları gerekmektedir. Bu konuda daha önemli olan nokta ve öğretmenden asıl 

beklenen ise öğretmenlerin bu üç alandaki bilgilerinin entegrasyonunu 

sağlayabilmesidir. Öksüz, Ak, Uça (2009) öğretmen eğitimi ile ilgili olarak, teknoloji 

eğitimi sadece bilgi ve becerilerin kazandırıldığı ve diğer alanlarla iliĢkisiz olarak 

sunulan bir teknoloji dersiyle kazandırılmaya çalıĢıldığını söylemiĢlerdir. Böyle 

durumlarda konu alanlarına iliĢkin modellemeler öğretmen adaylarına 

kazandırılamamakta ve teknolojinin nerede ve nasıl kullanılacağı konusunda bir anlayıĢ 

oluĢamamaktadır. Oysa öğretmenlerin derslerinde teknolojiyi etkili bir Ģekilde 

kullanabilmeleri için önce teknoloji kullanmayı sonra da teknolojiyi derslerine nasıl 

kaynaĢtıracaklarını bilmeleri gerekmektedir (Sert, Seferoğlu, Kurtoğlu, Akıncı, 2012). 

Bütün bunlar düĢünüldüğünde öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin 

belirlenmesinin gerekli olduğu söylenebilir.   

Eğitimin amaçlarına ulaĢabilmesi için öğretmenlerin gerekli bilgi ve becerilere 

sahip olmalarının yanında duyuĢsal olarak da bazı özelliklere sahip olmaları 

gerekmektedir. Bu noktada karĢımıza önemli bir kavram olarak “öğretmenlik mesleğine 

adanmıĢlık” çıkmaktadır. Mesleğe adanma, iĢ görenin mesleğe yönelik tutumları olarak 

tanımlanabilmektedir. Dahası iĢ görenin mesleğini gerektirdiği amaç ve değerlerine 
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uygun davranma isteği mesleki rollerini etkin olarak yerine getirme beklentisidir (Celep, 

Bülbül ve Tunç, 2000). Dolayısıyla öğretmenlerin mesleki çaba ve gayretlerinin 

mesleğe adanması ile doğrudan bir iliĢkisi vardır. Mesleki adanma arttıkça 

öğretmenlerin özverili çalıĢma, öğrencileri için en iyisini yapma, performans gibi 

özelliklerinin belirgin olması beklenmektedir. Kendisini mesleğine adamayan 

öğretmenlerin eğitim sürecinde daha gayretli olması, öğrencilerin sorunlarıyla yakından 

ilgilenmesi ve eğitim sürecindeki sorunları çözmeye gayret etmesi de daha güç 

olacaktır. Bu açıdan bakıldığında öğretmenlerin mesleki adanmıĢlık düzeylerinin 

belirlenmesi gerektiği söylenebilir. Ayrıca, teknolojinin günlük hayatta ve eğitimde 

kullanılıp kullanılmaması veya ne düzeyde kullanılması gerektiği ile ilgili tartıĢmalar 

düĢünüldüğünde, mesleğe adanmıĢlık ve teknoloji kullanımı arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığının belirlenmesi faydalı olacaktır.  

1.2. AraĢtırmanın Amacı   

Bu çalıĢmada öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıkları, teknolojik pedagojik alan 

bilgileri ve eğitimde teknoloji kullanım düzeylerinin incelenmesi ve bunlar arasındaki 

iliĢkilerin belirlenmesi amaçlanmaktadır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara 

yanıt aranmıĢtır: 

1) Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeyleri nedir? 

2) Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıkları; 

a. Cinsiyete 

b. BranĢa 

c. Mesleki deneyime 

d. Okul kademesine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

3) Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri (TPAB) ne düzeydedir? 

4) Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri; 

a. Cinsiyete 

b. BranĢa 

c. Mesleki deneyime 

d. Okul kademesine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

5) Öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji kullanım düzeyleri nedir? 
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6) Öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji kullanım düzeyleri; 

a. Cinsiyete 

b. BranĢa 

c. Mesleki deneyime 

d. Okul kademesine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

7) Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıkları, teknolojik pedagojik alan bilgileri ve 

eğitim sürecinde teknoloji kullanım düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır? 

8) Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıkları ve teknolojik pedagojik alan bilgileri 

teknoloji kullanım düzeylerini anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

1.3. AraĢtırmanın Önemi   

Öğretmenlerin teknoloji konusunda kendilerini geliĢtirmeleri gerektiği konusu 

MEB tarafından hazırlanan mesleki yeterlikler içinde, öğretmenlerin teknoloji okur-

yazarı olmaları, bilgisayar ve diğer teknolojilerden yararlanmaları, bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerindeki geliĢmeleri izlemeleri, bilgi paylaĢımında çevrimiçi dergi, paket 

yazılımlar, e-posta gibi araçları kullanmaları gerektiği ayrıca bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerini kullanarak farklı deneyimlere, özelliklere ve yeteneklere sahip 

öğrencilere uygun öğrenme ortamı hazırlamaları gerektiği Ģeklinde belirtilmektedir. 

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisinin belirlenmesi nitelikli bir öğretmenin 

kazanması gereken becerilerin ortaya çıkarılması açısından önem taĢımaktır. 

Öğretmenlerin, bireyde istendik davranıĢı sağlayabilmeleri için öğretme görevini 

dıĢsal koĢullardan çok, içsel güdülemeye dayalı olarak yapmaları gerekmektedir (Celep, 

Bülbül ve Tunç, 2000). Ġçsel güdülenme ile ilgili karĢımıza çıkan ve öğretmenlik 

mesleğinin etkili bir Ģekilde sürdürebilmesi için bulunması gereken özelliklerden biri de 

mesleğe adanmıĢlıktır. Öğretmenlik mesleğine adanmıĢ olarak görevlerini sürdüren 

öğretmenlerin öğrencilere yaklaĢımı, ders akıĢını kontrolleri ve yeterlilikleri olumlu 

anlamda farklılık göstermektedir. Öğretmenlerde bu özelliklerin ortaya çıkarılması bu 

duyguya sahip olamayan öğretmenler için neden sonuç olacak niteliktedir. Dolayısıyla 

merkezi sınavlarda baĢarı sıralaması gerilerde olan Van ilinde görev yapan 

öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeyinin ortaya çıkarılması önem taĢımaktadır. 
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Teknoloji sürekli geliĢmekte ve hayatımızın ayrılmaz bir parçası haline 

gelmektedir. Öğretmenlerden de geliĢen teknolojiyi takip edip bunu eğitim sürecine 

entegre etmeleri beklenmektedir. Etkili bir eğitim-öğretim ortamı oluĢturabilmek için 

2010 yılında MEB’de bir teknoloji hareketi olarak FATĠH projesi baĢlatılmıĢ ve 

öğretmenlerin teknoloji kullanımından uzaklaĢmaları nerdeyse imkânsız hale gelmiĢtir. 

Bu çalıĢma öğretmenlerin eğitim sürecinde teknolojiyi ne düzeyde kullandıklarını 

ortaya koyması açısından önemlidir.  

Eğitim sürecinde teknolojinin etkin bir Ģekilde kullanılması varılmak istenen 

noktalardan biri olarak ifade edilebilir. Bu nedenle eğitimde teknoloji kullanımı ile ilgili 

değiĢkenlerin ve teknoloji kullanımını etkileyen unsurların neler olduğunun 

belirlenmesi son derece önem arz etmektedir. Bu açıdan bakıldığında öğretmenlik 

mesleğine adanmıĢlık ve teknolojik pedagojik alan bilgisinin teknoloji kullanımı ile 

iliĢkisinin belirlenmesi alanyazına katkı sunacaktır. Çünkü öğretmenlik mesleğine 

adanmıĢ bireylerin sınıf, öğrenci, kurum, veli vb. birçok faktör için olumlu bir tutum 

sergilediği ve özverili davrandığı bilinmektedir. Bu özverinin teknoloji kullanımına 

yansıyıp yansımadığının belirlenmesi faydalı olacaktır. Bir diğer konu da teorinin 

uygulamaya ne derece yansıdığıyla ilgili olarak öğretmenlerin teknoloji veya teknolojik 

pedagojik alan bilgilerinin teknoloji kullanımına ne düzeyde yansıdığının 

belirlenmesidir. Mevcut çalıĢmanın bu yönüyle önemli olduğu söylenebilir.  

AraĢtırmayı önemli kılan bir diğer unsur olarak araĢtırma kapsamında geliĢtirilen 

ölçek gösterilebilir. ÇalıĢmaya karar verildikten sonra ilgili alanyazın incelendiğinde 

belli branĢlar için geliĢtirilmiĢ ölçekler olduğu fakat tüm öğretmenlerin teknoloji 

kullanım düzeyini ölçen veri toplama araçlarının eksikliği fark edilmiĢtir. ÇalıĢma 

kapsamında geliĢtirilen Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeyi ölçeğinin 

alanyazındaki bu eksikliğin giderilmesi noktasında faydalı bir çalıĢma olduğu 

düĢünülmektedir. Geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılan ölçek ilkokul, ortaokul ve 

lise düzeyindeki ana sınıfı seviyesi hariç tüm branĢ öğretmenleri düĢünülerek 

geliĢtirilmiĢtir.  

1.4. Sınırlılıklar 
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Bu çalıĢma,2016-2017 Eğitim-Öğretim yılında Van ili Ġpekyolu, TuĢba ve 

Edremit merkez ilçelerinde ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki okullarda görev yapan 

öğretmenlerin görüĢleriyle sınırlıdır. 

1- Veri toplama aracı olarak; Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği, 

Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık Ölçeği ve Öğretmenlerin Teknoloji 

Kullanım Düzeyi Ölçeği ile sınırlıdır. 

1.5. Sayıltılar    

ÇalıĢmaya katılan öğretmenlerin veri toplama araçlarına içtenlikle cevap 

verdikleri varsayılmıĢtır.   
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2. BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık  

Türk Dil Kurumunda bulunan tanımına bakıldığında adanmıĢlık, mukaddes 

gördüğü bir Ģeyle derin biçimde alakadar olmak ve kutsal gördüğü o Ģey için kendisini 

adamak (feda etmek) manasına gelmektedir. Mesleki adanmıĢlık ise bir insanın sevdiği, 

önemli bulduğu, zaman ve enerji harcamaktan mutlu olduğu meslekte çalıĢması 

anlamına gelir. Bir insanın istemediği bir meslekten bu zevki duyması beklenen bir 

durum değildir. KiĢinin geçen yıllardan dolayı üzüntü duyması yerine zevk almasını 

sağlayan Ģey, mesleğine kendini adamıĢ olmasıdır (Garrison ve Liston, 2004).  

Öğretmenlik kompleks ve talepkar bir iĢtir ve bu iĢe yalnızca beyinleriyle değil 

aynı zamanda kalpleriyle de tamamen katılmaları öğretmenler için günlük bir ihtiyaçtır 

(Elliot ve Crosswell, 2001). Öğretmen bütün eğitim sistemlerinde sistemin merkezinde 

yer alan ana unsurdur. Öğretmenler eğitimin topluma akseden tarafıdır ve öğrenci 

baĢarısı ve okul kayıt sayısı üzerinde direkt etki sahibidir. Bir okuldaki öğrencilerin o 

okulda süreklilik göstermesini ya da ayrılmasına etki eden faktör gene öğretmendir 

(Hargreaves, 1997). Öğretmenler okul içerisinde sağlanacak yeniliklerde, ayrıca okul 

idaresi ve alınacak kararlarda da hayati bir öneme sahiptirler. Bu denli önemli role sahip 

öğretmenlerin mesleklerinin gereklerini yerine getirme konusundaki isteklilikleri ya da 

baĢka bir deyiĢle mesleklerine adanmıĢlıkları da okulda ve okul sisteminde hayati bir rol 

oynar (Beare, 2001). Mesleki adanmıĢlık öğretmenliğin temel bir parçasıdır. Her 

mesleğin gereklerinin çizilen sınırların ötesinde yerine getirilmesinde çok önemli olan 

mesleki adanmıĢlık öğretmenlikte önem açısından zirveye ulaĢır.  

Fried (2001) çalıĢmasında mesleğine adanmıĢ öğretmenlerin iki açık belirtisine 

dikkat çekmektedir. Bunlardan ilki, mesleğine adanmıĢ öğretmenler öğrencileriyle kendi 

alanlarının güzelliğinin ve gücünün etkileyiciliğini paylaĢırlar. Kendi alanlarına yoğun 

bir katılım sağlarlar. Ġkinci belirtken ise, bu öğretmenler, mesleğe yönelik duydukları 

yoğun isteği kendi alanlarında uzman olmanın yanı sıra öğrencilerinin öğrenmelerine 

destek olacak davranıĢlarla gösterirler. Uzmanlar olarak, bilgisiz ve tecrübesiz 
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öğrencileri tecrübe edinmeye ve çalıĢmaya sevk ederler ve öğrencilere güven aĢılarlar.  

GerçekleĢtirilmiĢ olan akademik araĢtırmalar, kendisini mesleğine adamıĢ 

öğretmenlerin öğrencilerinin, istekli öğretimden motive olduklarına ve esasında istekli 

öğretimden öğrendiklerine kanaat ettiklerini ortaya koymaktadır (Carbonneau, 2008). 

Fried (2001) kendini mesleğine adamıĢ öğretmenin on temel özelliğini sıralamıĢtır. Ona 

göre bu öğretmenler: 

1. Çocuklar ile çalıĢmayı sever ve onların bilgilerine, fikirlerine önem verir.  

2. Öğrencilerinin bilgi ve beceri noksanlığından dolayı isteksizleĢmez.  

3. Öğrencileriyle ilgilenir.  

4. Dünya meseleleriyle ve sınıf içindeki mevcut olaylarla ilgilenir ve onları 

okuldaki çalıĢmalarına yansıtır.  

5. Ciddidir ama bununla birlikte espritüel bir yapısı da vardır.  

6. Öğrencilerinin anlamsız davranıĢlarını hoĢ görür ancak aynı zamanda 

öğrencilerinin sergilemeleri gereken davranıĢları konusunda eleĢtirel ve 

dikkatlidir.  

7. KarĢılıklı saygı kültürü oluĢturmaya çalıĢır ve öğrencilerin fikirlerini 

aĢağılamaktan kaçınır.  

8. Risk alır. Bundan dolayı hata yaptıkça bunları göz ardı etmez ama 

bunlardan ders çıkarır.  

9. Öğrencilerin hatalarından öğrenebilecekleri bir öğrenme ortamı 

oluĢturmaya gayret eder. 

10. Vazifesini ciddiye alır, fikirlerini, inandıklarını açıkça ifade eder ve 

yansıtır.   

Yukarıdaki açıklamalar göz önünde bulundurulduğunda, mesleğine adanmıĢ 

öğretmen öğrencilerine en fazla ilgi gösteren öğretmendir denilebilir. Öğretmen 

öğrencisinin noksanlıklarını bilmeli ve benimsemeli ve bu eksik noktaları ortadan 

kaldıracak çözüm yolları bulmalı, onlara karĢı anlayıĢlı, ferasetli ve kibar davranmalı, 

onları izlemeli, onlara istendik edimleri kazandırmalı ve öğrencilerine onlar için en 

uygun öğrenme ortam ve koĢullarını yaratmalıdır. Öğrencilerin sınıfa getirdiklerini 

takdir etmekle ilgilidir. Öğrencilere ne öğrendiklerini göstermek ve kaliteli ürün 

üretmekle ilgilidir, öğrencilere nasıl ilerlemeye devam edeceklerini göstermekle ilgilidir 
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(Wisehart, 2004).  Bütün bunların sağlanabilmesi herhangi bir dıĢ etkenle değil ancak 

mesleğe duyulan sevgi, ilgi ve umutla ve de öğretmenin kendini mesleğine adamasıyla 

sağlanabilir.  

Fried (2001) öğretmenin mesleğine ilgi ve isteğine etki eden 3 etkenden 

bahsetmiĢtir: Öğretmenlerin alan bilgisi, dünyada geliĢen olaylara yönelik ilgi ve 

çocukları sevme. Bunların yanı sıra, öğretmenler arası iletiĢim, yönetimle iletiĢim, 

yönetimin tavrı, öğretmen-öğrenci arası iliĢki, öğretmenlerin okulda yaptıkları iĢin 

niteliği de ifade edilebilir. Elliot ve Crosswell (2001) ise öğretmen istekliliğinin çok 

boyutlu olduğunu ve bazı dıĢ faktörlerin bunun derecesini etkilediğini ifade eder. 

Bunlar; 

 Okul ya da örgüt  

 Öğrenciler  

 Kariyer devamlılığı  

 Profesyonel bilgi temeli  

 Öğretmenlik mesleği 

Üstte bahsedilen okul ya da örgüt maddesi, eğitim kurumlarına bağlılığı, okulla 

bütünleĢme, kendini okulun bir parçası gibi hissetme ve okula sadık olma Ģeklinde 

kendini gösterir. Bağlılık yeniden yapılanmada bir temel, güç ve kaynak oluĢturur. 

Okula bağlılığı olan öğretmenler çalıĢtıkları okulla gurur duyar, daha çok çalıĢmaya 

heveslenir ve okulun geleceğiyle ilgilenir. Öğrenci maddesi, öğretmenlik mesleğine 

kendini adamıĢ öğretmenlerin öğrencilerine ve öğrenmeye sürekli ilgi duymasını ve 

kendini adamasını ifade eder. Her bir mesleğin gücü üyelerinin mutluluk düzeyine 

bağlıdır. Öğretmenlik de bu mesleklerden biridir. Tanımlanan öğretmenlerin sahip 

oldukları ayırt edici özellikleri, öğrencilerin öğrenmelerine ve baĢarılarına kendilerini 

adamalarıdır. Diğer üç faktör dikkate alındığında, öğretmenlerin mesleki çalıĢmalarının 

meslek sevgilerine etki ettiği ve onu artırdığı genellemesine varılabilir. Öğretmenlerin 

öncelikle mesleklerine bakıĢ açıları, bu mesleği sevmeleri ve gereklerini yerine 

getirmeye istekli olmaları onların genel anlamda mesleğe adanmıĢlık düzeylerini olumlu 

yönde etkileyen faktörler olmaktadır. Fried (2001), bir öğretmeni muhteĢem yapan 

Ģeyin fikirlere ve değerlere olan ilgisi, kendisini geliĢtirmeye duyduğu hevesi, yaptığı iĢi 

iyi yapma ve mükemmelliğe ulaĢma uğraĢı Ģeklinde belirtmiĢtir. Bu tanım öğretmenin 
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mesleğine adanmıĢlığının da ifadesi niteliğindedir. Bu kapsamda Fried (2001) nitelikli 

öğretmenin vasıflarını aĢağıdaki biçimde belirtmiĢtir: 

a. Mesleğe adanmıĢlık: Süratle geliĢimini devam ettiren dünyada ifa ettiği 

mesleğini sevmeden kendi alanında geliĢim sağlamak olası bir durum değildir. 

AdanmıĢlık öğretmenin mesleğine karĢı duyduğu tutkusundan gelir. Mesleğine 

kendini adamıĢ öğretmenler öğretmenlik için büyük bir sevgi ve tutku duyarlar. 

GörünüĢe göre öğretmenler öğretmenlik mesleğinin her alanına tutkundur 

(Garrison ve Liston, 2004). MuhteĢem öğretmen kendi alanı ile ilgili yeni 

geliĢmeleri takip eder ve yeteneklerini, bilgilerini geliĢtirmek için bu alanda 

incelemelerde bulunur. Öğretmenin öğrencilerine öğrenim verdiği alandaki 

hevesi öğrencilerinin de bu alana ilgi duymalarını sağlayacak ve beraberinde 

onların baĢarıyı yakalamalarını sağlayacaktır. 

b. Öğrenme ve öğretme arzusu: MuhteĢem öğretmenler öğrencilerin etkili 

anlamasını sağlar. Öğrencilerin öğrenme baĢarılarının niteliğini baĢarılı bir 

biçimde gözlemler ve öğrenmenin sağlanamadığını fark ettiklerinde de değiĢik 

davranıĢlardan yararlanarak bunu sağlamaya uğraĢırlar.  

c. Meslek etiğinden ödün vermeme: MuhteĢem öğretmenler hangi koĢulda olursa 

olsun değiĢmeyen meslek etiğine sahiptir. Öğrencilerini de bu tutumlarına göre 

yetiĢtirirler.  

d. Öğrencilerine saygı: Öğrenciler için kiĢi ve öğrenci olarak daha iyi bir saygı 

iliĢkisi kurmak öğretmenlik mesleğinde esastır. ġayet öğrenciler öğretmenlerini 

alakadar ve görgülü görürlerse, öğrenme hususundaki meyilleri fazlalaĢır.  

e. Öğrencilerin yaĢamlarında okulların değerini bilme: Okullar öğrencilerin 

gerçek yaĢam deneyimlerini hem öğrendikleri hem de edindikleri bir yerdir. 

Bundan dolayı, muhteĢem öğretmenler her öğrenme alanında, okulun her 

köĢesinde liderlik yaparlar.  

f. DeğiĢime istekli olma: MuhteĢem öğretmenler her zaman sürekli mesleki 

geliĢimin yollarını ararlar. Habermas (1973), gerçekten öğretmenliğin değerli bir 

meslek olduğunu bilen ve buna inanan bir öğretmenin zorluklar karĢısında 

inancını kaybeden ve çıkarlarını düĢünen bir öğretmenden kendini 

ayırabileceğini ve ayırt edilmesini sağlayabileceğini ifade etmiĢtir.  

g. DüĢünmeye-araĢtırmaya istekli olma: MuhteĢem öğretmenler öğrenmiĢ 
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oldukları bilgileri paylaĢma fırsatını arayarak bunun öğrenci baĢarısına katkısını 

düĢünürler.  

h. Örgütsel beceriler: MuhteĢem öğretmenler müessir örgüt becerilerine haizdir. 

Tatbik etmeleri icap eden doğru davranıĢları bilirler. Öğretmen neyi yapması 

gerektiğinin bilincindedir ve buna kanaat eder.  

i. Ġyi iletiĢimin baĢarılı bir iliĢki için önemini bilme: MuhteĢem öğretmenler 

direktiflerde bulunurken, dönüt verirken ve öğrencilere bilgi sunarken sözlü olan 

ve olmayan iletiĢimi kullanır. Söylediklerinden ziyade, muhteĢem öğretmenler 

öğrencilere mimikleriyle, ses tonlarıyla ve sınıftaki konumlarıyla daha çok mesaj 

verirler. Ġstekli öğretmen öğrencilerin kalbiyle ve zihniyle nasıl konuĢacağını 

bilir.  

j. ĠĢbirliği: MuhteĢem öğretmenler öğrencilerin öğrenmelerini teĢvik etmek için iç 

çevrelerinde meslektaĢlarıyla iĢ birliği yaparlar. 

Öğretmen mesleğine kendini adamıĢ olursa, bu isteklilik onların eylemlerine, 

yaklaĢımlarına, idraklerine ve baĢarılarına katkıda bulunmaktadır (Thapan, 1991).   

Kushman (1992) çalıĢmasında öğretmenin mesleklerine ilgi ve istekleri ile öğrenci 

baĢarısının iliĢkisini ortaya koymuĢtur.  Öğrenmenin ve bir bütün olarak memnuniyetin 

yakalanmasında öğretmenlerin mesleklerine kendilerini adamıĢ olmaları büyük önem 

arz etmektedir. Öğrencinin beyninde öğrenme sağlanıp ilerledikçe daha çok öğrenmeye 

ve geliĢmeye yönelerek artan bir döngü etkisi yapar (Fredrickson, 1998). Bu sebepledir 

ki mesleğine adanmıĢ öğretmen düĢüncelerin ifade edildiği ve geliĢtirildiği olumlu 

öğrenme döngüsü meydana getirebilir ki bu da öğrenmeyi teĢvik eder. Bu durumun tersi 

olduğunda ise, mesleğine hevesi ve isteği ve de doğal olarak içsel motivasyonu 

kalmayan bir öğretmenin lafları kadar ve tutum ve eylemleri de öğrencilere etkide 

bulunacağından öğrenciler de öğretmenin bu halinden negatif doğrultuda etkilenmiĢ 

olacaklardır. Model olma özelliği taĢıyan öğretmenler sadece öğrenilmesini hedeflediği 

davranıĢları için değil bir bütün olarak model alınabilirler. Bu durum mesleğinden 

hoĢnut olmayan öğretmenin öğrenci için olumsuz örnekler sergileyebileceği riskini 

ortaya çıkarır.  

Mesleğine kendisini adayan bir öğretmen için yaptığı iĢ bir meslekten daha da 

ilerisidir. Bu artık onlar için bir iĢ olmaktan çıkar ve bir yaĢam biçimi haline gelir. 
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Mesleğe adanmıĢlık yalnızca bir öğretmenin değiĢim zamanlarındaki baĢarısı için değil 

bununla beraber değiĢimi sağlama arayıĢındaki sistemler için de bir hayli önem arz 

etmektedir. Bu öğretmenler öğrencilerinin büyümelerinden ve öğrenmelerinden haz 

duyarlar. Buna karĢın, birçok öğretmen iĢlerine bu istekle baĢlarken, ilerleyen 

zamanlarda bu arzularını kaybederler. Bir kısım öğretmenler sınıflarını yönetmekle, 

bazıları milli eğitim standartlarını uygulamakla, bir kısmı arzulanan sınıf ortamlarını 

oluĢturma yeteneklerine engel olan okul idareleriyle problem yaĢarlar. Mesleğine 

kendini adamıĢ öğretmen, hevesine engel olan sebepleri yok etmeye uğraĢır. Bu 

hevesini kaybeden öğretmenler özgün olarak daha az öğretim teknikleri kullanır, daha 

öğretmen merkezli olur ve vazifelerini yapmıĢ sayılacak asgari düzeydeki iĢleri ifa eder. 

2.2. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi  

Eğitim sürecinde teknoloji entegrasyonu çok sayıda öğeyi ihtiva eden komplike 

bir oluĢumdur (Britten ve Cassady, 2005, akt. Perkmen ve Tezci, 2011). Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) kuramsal çerçevesi hem Türkiye’de hem de küresel 

bazda öğretmen eğitimi programlarının yeniden dizayn edilmesinde oldukça önem 

kazanan bir rol oynamaktadır (Baran ve Canbazoğlu-Bilici, 2015). Pedagojik alan 

bilgisi, alan bilgisi ve teknolojik bilgi bu sürecin ayrılmaz unsurlarıdır (Mishra ve 

Koehler, 2006). 

Mishra ve Koehler’ın (2006) tanımına göre, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB), teknoloji pedagoji ve alanın birleĢiminin ötesinde geliĢmekte olan bir bilgi 

türüdür. Teknolojinin pedagoji ve alana etkisi tek yönlü değildir. Daha geniĢ tanımı ile 

TPAB (Mishra ve Koehler, 2006; Koehler ve Mishra, 2009);  

“Kavramların teknoloji ile gösterimi; pedagojik tekniklerin alandaki 

bilgileri öğretmek için teknolojinin olumlu biçimde kullanımı; öğrenmede 

kavramları neyin zor ya da neyin kolay yaptığını ve nasıl bir teknolojinin 

öğrencilerin karşılaştığı problemleri çözmeleri için nasıl yardımcı olacağı; 

öğrencilerin önceki bilgileri ve bilgi teorileri; mevcut bilgilere dayanarak 

yeni bilgi teorileri geliştirmek ya da eski bilgileri güçlendirmek için 

teknolojinin nasıl kullanılabileceği hakkındaki bilgiler bütünüdür” 

biçiminde tanımlanır. 
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Niess’e (2008) göre Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), öğretmenin, bir 

konu için düzenleme, planlama, özetleme ve eleĢtirmede, öğrenci ihtiyaçlarını, sınıf 

ortamını hesaba katarak öğrencilerin öğrenebilmesine katkıda bulunmak gayesiyle yirmi 

birinci asrın teknolojilerinden faydalanmasıdır. Teknoloji, öğretmen, öğrenci ve sınıf 

içeriği değiĢtikçe, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), dijital teknolojilerle 

(bilgisayar ve iletiĢim teknolojileri ile Ġnternet, özel amaçlı yazılım programları vb.) 

programı planlama ve öğrencilerinin alanları ile ilgili öğrenme ve fikirlerinin dijital 

teknolojilerle öğretime hazırlanmaya odaklanması için öğretmenlere gerekli olan 

bilgileri dinamik bir yapıda sağlar (Niess ve diğ., 2009). 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)’ın 

geniĢletilmiĢ Ģeklidir; bir öğretmenin alanıyla alakalı bir konuyu öğretirken teknolojiyi 

pedagojik stratejilerle birleĢtirmeyi ve teknolojik araçların ve sunumların öğrencilerin 

konuyu anlamasına etkisini bilmesidir (Graham ve diğ., 2009). Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi (TPAB); öğretmenlerin teknolojiyi kullanarak etkili bir öğretim 

hazırlayabilmeleri için Pedagojik Alan Bilgisi’ni ve eğitim teknolojilerini etkili ve 

verimli olarak sınıflarında uygulamaları, teknolojiyi öğretimleri ile uygun ve etkili 

olarak bir araya getirmeleridir. 

 

ġekil 1. TPAB Yapısı ve Bilgi Alanları (Koehler & Mishra, 2008). 

Mishra ve Koehler (2008), teknolojiyle iyi bir öğretim olabilmesi için 3 temel 

bileĢenden bahsetmiĢlerdir. Alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik bilgi olmak üzere 

bu üç ana bilgi alanı arasındaki iliĢkileri Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), 
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yapısı ekseninde ele almıĢlardır. Bu üç bilgi alanının birleĢmesinden meydana gelen 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), ve bu üç bilgi alanının ikiĢerli 

kesiĢimlerinden ortaya çıkan üç farklı bilgi alanı ortaya koymuĢlardır. Bu modele göre; 

pedagojik bilgi ve alan bilgisinin kesiĢiminden Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), 

teknolojik bilgi ve alan bilgisinin kesiĢiminden Teknolojik Alan Bilgisi (TAB), 

teknolojik bilgi ve pedagojik bilginin kesiĢiminden Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) 

meydana gelmiĢtir. 

Shulman’ın (1986) “Pedagojik Alan Bilgisi” kavramının öğretim teknolojilerine 

dahil edilmesi sonucu ortaya çıkan yeni modeller, öğretmenlerin teknolojinin kullanımı 

konusunda sahip olması gereken yeterliklerinin anahatlarını çizmiĢtir. Bu kapsamda, 

Mishra ve Koehler, (2006) tarafından ileri sürülen Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB), kavramıyla etkili bir teknoloji entegrasyonu sağlamak için gerekli öğretmen 

bilgisinin hangi unsurlardan meydana gelmesi gerektiği ortaya konulmuĢtur. Buna göre 

“Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi” (TPAB) üç temel bilgi parçasını (teknoloji, 

pedagoji ve alan) ve aralarındaki iliĢkileri ortaya koyan yedi bileĢenden oluĢan bir 

model olarak tasarlanmıĢtır (Koehler ve Mishra, 2008; Mishra ve Koehler, 2006). Bu 

bileĢenler Ģöyle tanımlanmıĢtır: 

2.5.1. Alan Bilgisi  

Alan bilgisi (AB): Öğretilen ve öğrenilen ana konu hakkındaki bilgidir (Mishra  

ve Koehler, 2006). Alan bilgisinin öğretmenler açısından yaĢamsal önemi 

bulunmaktadır (Koehler ve Mishra, 2009). Öğretmenlerin değiĢik alanlara ait alan 

bilgiler arasında yorumlama maharetine sahip olmaları, öğrencilerin yanlıĢ 

yönlendirilmelerinin engelleneceği belirtilmektedir (Mishra ve Koehler, 2006). Alan 

bilgisi (AB), eğitim bilimlerinde bilimsel gerçeklik ve kuramlar, bilimsel metot ve 

argümana (delil) dayalı olarak akıl yürütme bilgi ve yeteneklerini kapsamaktadır 

(Koehler ve Mishra, 2008; Koehler ve Mishra, 2009). 

2.5.2. Pedagojik Bilgi   

Pedagoji bilgisi (PB): Herhangi bir alandan (fen, matematik, sosyal bigiler vb.) 

bağımsız olarak; genel program bilgisi, öğretim strateji ve yöntem bilgisi, öğrencilerin 
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öğrenme güçlükleriyle ilgili bilgi ve değerlendirme bilgisinden oluĢur (Grossman, 

1990). BaĢka bir ifadeyle öğrenci öğrenimi, ders planı hazırlanması, değerlendirme ve 

sınıf yönetimi ile ilgili bilgiyi kapsar (Pamuk, Ülken ve Dilek, 2012). 

2.5.3. Teknoloji Bilgisi  

Teknoloji bilgisi (TB): Kâğıt ve kalem gibi düĢük teknolojilerden internet, dijital 

video, etkileĢimli tahta ve yazılım programları gibi dijital teknolojilere doğru uzayan 

çeĢitli teknolojiler hakkındaki bilgidir (Sancar-Tokmak, Yavuz-Konokman ve Yanpar-

Yelken, 2013). Yazı tahtası, tebeĢir, kitap gibi standart teknolojilerle birlikte internet ve 

dijital video gibi daha üst seviyede olan teknolojiler hakkında sahip olunan bilgiyi ve bu 

teknolojilerden yararlanabilmek için lazım maharetleri içeren bilgi türü olarak 

belirtilmektedir. Aralıksız geliĢimine devam eden dijital teknolojiler hesaba katıldığında 

Teknoloji bilgisi (TB), iĢletim sistemleri, bilgisayar ekipmanları hakkında bilgi, kelime 

iĢlemciler, tarayıcılar, elektronik posta (e-posta) kullanımı, dosya oluĢturma ve 

içerisinde veri depolama, gerekli olan bilgisayar programlarının lüzumu halinde 

bilgisayarlara ne Ģekilde kurulup kaldırılacağına dair bilgileri de ihtiva etmektedir 

(Mishra ve Koehler, 2006). Bulunduğumuz yüz yılda teknoloji devamlı ilerleme ve 

dönüĢüm halinde olmasından ötürü teknoloji bilgisinin güncel bir tanımını yapabilmek 

güçtür. Bunun sebebi, yapılacak tanımın az bir zaman sonra eski bir tanım olabilme 

olasılığıdır. Öğretmenlerden ilerleyen ve geliĢen teknolojik yeniliklere adapte olmaları 

beklenmektedir. Bununla birlikte bu teknolojileri sınıflarında kullanmaları ve 

teknolojinin öğrenme üzerindeki etkisini dikkate almaları gerektiği düĢünülmektedir 

(Koehler ve Mishra, 2008).  

2.5.4. Pedagojik Alan Bilgisi   

Pedagoji alan bilgisi (PAB): Öğretme süreci ile ilgilenen içerik bilgisidir 

(Shulman, 1986). Bu bilgi, içerik alanlarında daha iyi öğretme uygulamalarını 

geliĢtirme maksadıyla hem içeriği hem de pedagojiyi ihtiva etmesinden ötürü ayrı içerik 

alanlarında değiĢiklik gösterir. Pedagoji alan bilgisi (PAB), Shulman (1986) tarafından 

belirtildiği üzere öğretilme amacında olunan hususun öğretilmesinin ne Ģekilde 

sağlanabileceğine dair öğretmenlerde bulunması icap eden beceri ve bilgileri ihtiva 

etmektedir (Koehler ve Mishra, 2008).  
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Shulman’nın 1986 yılında gerçekleĢtirmiĢ bulunduğu çalıĢmasında “Öğretmenin 

neleri bilmesi gerekir? Öğretmenin ders anlatımı sırasında neler yapması gerekir?” 

sorularına yanıt alabilmek adına öğretmenlerde bulunması elzem olan bilgi 

kategorilerini “öğretim programı bilgisi, konu alanı bilgisi ve pedagojik alan bilgisi” 

biçiminde belirtmiĢtir. Pedagoji alan bilgisi (PAB), özel bir alandaki bir mevzuyu 

baĢkalarınca istifade edilebilir ve çözümlenebilir duruma taĢımak maksadıyla 

yararlanılan en yararlı projeksiyonlar, en kuvvetli çağrıĢımlar, en iyi örnekler olarak da 

nitelendirilmektedir (Shulman, 1987). Shulman yaptığı araĢtırmada Pedagojik Alan 

Bilgisi (PAB), kavramını Ģöyle ifade etmiĢtir; 

 “Bir alan içerisinde yer alan konuların anlatımı için en faydalı Ģekilleri, en 

güçlü analojileri, çizimleri, örnekleri, açıklamaları bilerek konuyu baĢkaları 

için en anlaĢılabilir hale getirmeyi baĢarabilmedir. PAB, bir konunun 

öğretimini nelerin kolaylaĢtırdığını veya zorlaĢtırdığını bilmeyi de 

içermektedir. Bir konunun öğretiminde farklı yaĢlardan ve yaĢantılardan 

gelen öğrencilerin sahip oldukları ön bilgiler hakkında sahip olunması 

gerekli olan bilgilerdir. Öğrencilerde var olan bu ön bilgiler kavram 

yanılgısı Ģeklinde ise öğretmenler, öğrencilerinin anlamalarını yeniden 

organize edebilecek bilgilere sahip olmalıdır.”  

 Shulman’ın ifade ettiği üzere Pedagojik Alan Bilgisi (PAB), bir mevzuya dair 

öğrenci kavramalarını ve mevzunun ne Ģekilde öğretilebileceğine yönelik öğretim 

taktikleri hususunda bilgisi olmayı gerektirir.   

2.5.5. Teknolojik Alan Bilgisi  

Teknolojik alan bilgisi (TAB), öğretmenlerin özel bir teknoloji kullanarak 

öğrencilerin bir içerik alanındaki kavramları anlama ve uygulama yolunu 

değiĢtirebileceklerini anlamaları gerektiğini belirtir. Öğretmenlerin konu alan bilgisinin 

öğretiminde hangi teknolojilerin uygun olduğuna karar verebilmeleri ve konu alanının 

teknolojiyi ne Ģekilde etki ettiğini anlamaları Teknolojik alan bilgisi (TAB) olarak ifade 

edilmektedir (Koehler ve Mishra, 2008).  

Teknolojinin belli bir alandaki birikim ve uygulamalar üstündeki etkisini 
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anlamak eğitim için uygun teknolojik araçlar geliĢtirebilmek için büyük önem arz 

etmektedir (Koehler ve Mishra, 2009). Bu nedenle teknoloji ve konu alanının karĢılıklı 

olarak birbiri ile nasıl bir iliĢki içerisinde olduklarının iyi bir Ģekilde anlaĢılması icap 

etmektedir. Bu hususta öğretmenlere büyük sorumluluk düĢmektedir. Öğretmenlerin, 

yalnızca öğretecekleri konu alanını değil, konu alanının teknoloji kullanılarak nasıl daha 

kaliteli biçimde öğretilebileceğini de biliyor olmaları de gerekmektedir (Koehler ve diğ., 

2007).  

Teknoloji seçimi öğretimi yapılacak olan konu alanını kısıtlayabileceği gibi, 

benzer Ģekilde konu alanı seçimi de öğretimde faydalanılacak teknoloji seçimini 

lokalize edebilmektedir (Koehler ve Mishra, 2008). Bu durumdan ötürü yalnızca 

öğretilecek konuyla alakalı değil, bununla birlikte konunu öğretilmesi esnasında 

faydalanılacak olan teknolojik yapıların konun anlatılmasında sağlayacağı etki 

hususunda da bilgiye gereksinimleri olduğu tartıĢılmaz bir gerçektir (Koehler ve 

Mishra, 2009).  

Bu noktada Teknolojik alan bilgisi (TAB) öğretmenlere, öğretme-öğrenme 

ortamlarında kullanmaları ve öğretimde niteliği yükseltmelerine katkıda bulunmak için 

anlatılan konu alanına münhasır yararlanılabilecek en uygun teknolojileri seçmeyle 

alakalı teknolojilerden faydalanma olanağı vermektedir (Kabakçı-Yurdakul, 2011). 

2.5.6. Teknolojik Pedagoji Bilgisi  

Teknolojik pedagoji bilgisi (TPB), ÇeĢitli teknolojilerin öğretimde nasıl 

kullanılabileceği bilgisine ve teknoloji kullanmanın öğretmenlerin öğretme yolunu 

değiĢtirebileceğine atıfta bulunur. 

Teknolojik araçlar kullanıldığında öğretme-öğrenme ortamlarında öğretim 

sürecinin nasıl değiĢeceğine dair öngörüyü ifade etmektedir. Teknolojik pedagoji bilgisi 

(TPB), teknolojik araçların pedagoji yönünden kazançlarını ve kısıtlamalarını bilmeyi 

gerektirmektedir (Koehler ve Mishra, 2008, 2009). Teknolojik pedagoji bilgisi 

(TPB)’nin önemi gün be gün fazlalaĢmaktadır. Günümüzde pedagojik amaçlar 

doğrultusunda hazırlanmamıĢ olan çok sayıda teknolojik araç vardır (Koehler ve 

Mishra, 2009). Bu sebeple günümüzde öğretmenlerden beklenen bilgi ve iletiĢim 
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teknolojilerinin (BĠT)’i uygun pedagojik yaklaĢımlarla beraber öğrenme ve öğretme 

ortamlarına aktarmaları ve öğrencilerinde mevcut olan kiĢisel farklılıkları göz önünde 

bulundurarak öğretim ortamlarını programlamalarıdır (Kokoç, 2012). 

 

2.5.7. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi  

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), Öğretmenlerin herhangi bir içerik 

alanında öğretimleriyle teknolojiyi bütünleĢtirmeleri için lazım olunan bilgidir. 

Öğretmenlerin uygun pedagojik metot ve teknolojileri kullanarak içeriği öğretirken 3 

temel bilgi bileĢeni (AB, PB, TB) arasındaki karmaĢık etkileĢimi sezgisel anlama 

yeteneğine sahip olmaları gerektiğini vurgular (Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, 

Koehler ve Shin, 2009). 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB); AB, PB ve TB olmak üzere üç ana 

bileĢenin ötesinde bu bileĢenlerin birbirleriyle etkileĢimlerden meydana gelen bir bilgi 

türüdür (Mishra ve Koehler, 2006). Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), alan 

yazında teknolojinin, pedagojinin ve alan bilgisinin arasında ortaya çıkan dinamik ve 

etkileĢimsel bir bağ olarak da belirtilmektedir (Koehler ve diğ., 2007). Teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB), teknoloji desteğiyle etkili öğrenmelerin sağlanmasında 

etkili bir etken olarak değerlendirilmektedir. Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), 

içeriğin yapılandırmacı öğrenme ortamlarında anlatılmasında kullanılan uygun 

pedagojik yaklaĢımları, öğrenme aĢaması müddetince rastlanılan sorunların neler 

olduklarını ve teknolojilerin öğrencilerin rastladıkları problemlerin halledilmesi 

noktasında nasıl yardımcı olduğu, öğrencilerin ön bilgilerini, var olan öğrenme 

yaklaĢımları hakkında bilgi sahibi olmayı ve öğrencilerin ön bilgilerini akılda tutarak 

yeni bilgiler oluĢturmada teknolojiden nasıl yararlanılacağına yönelik bilgileri 

içermektedir (Voogt ve diğ., 2013).  

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB),  kısaca, öğretilecek olan konuların 

yapılandırmacı bir ortamda sunulmasında, pedagojik yaklaĢımları göz önünde 

bulunduracak biçimde teknolojiden faydalanılmasını belirtmektedir. Öğretmenlere 

teknolojinin öğrenme süreciyle bütünleĢtirilmesi hususunda geniĢ bir bakıĢ açısı 
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kazandırmaya katkıda bulunacağı öngörülen Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), 

öğrenmelerin gerçekleĢmesinde TB, PB, AB’nin birbirleri arasındaki bağa dikkat 

çekmektedir (Koehler ve Mishra, 2008).  

 

 

2.6. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.6.1. Öğretmenlerin Mesleki AdanmıĢlıkları ile Ġlgili AraĢtırmalar 

2.6.1.1. Öğretmenlerin mesleki adanmışlıkları ile ilgili Türkiye’de yapılan 

araştırmalar 

KarakuĢ (2008) doktora tezinde “ilköğretim okul yöneticileri ve öğretmenlerin 

duygusal zekâ yeterliklerinin, öğretmenlerin örgütsel vatandaĢlık davranıĢları, iĢ 

doyumu ve duygusal adanmıĢlık düzeyleri üzerindeki etkisini belirlemek istediği 

çalıĢmasında öğretmenlerin duygusal zekâ yeterliklerinin, onların örgütsel vatandaĢlık 

davranıĢları, iĢ doyumu ve duygusal adanmıĢlık düzeylerini güçlü ve anlamlı Ģekilde” 

yordadığını görmüĢtür. 

Ertürk (2011) “ilköğretim ve ortaöğretim okullarındaki öğretmenlerin örgütsel 

adalet algıları ile örgütsel adanmıĢlık algıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ ve 

öğretmenlerin dağıtımsal, iĢlemsel ve etkileĢimsel adalet algılarının, “yüksek” düzeyde 

olduğunu, öğretmenlerin okula ve çalıĢma grubuna adanmıĢlıklarının “yüksek”; öğretim 

iĢlerine ve öğretmenlik mesleğine adanmıĢlıklarının ise “çok yüksek” düzeyde olduğunu 

görmüĢtür”. “Öğretmenlerin dağıtımsal, iĢlemsel ve etkileĢimsel adalet algıları ile okula 

adanmıĢlıkları arasında orta düzeyde; öğretim iĢlerine, öğretmenlik mesleğine ve 

çalıĢma grubuna adanmıĢlıkları arasında ise düĢük düzeyde, olumlu ve anlamlı bir 

iliĢkinin” olduğunu belirlemiĢtir. 

Turhan, Demirli ve Nazik (2012) sınıf öğretmenleri ile yaptıkları çalıĢmada 

“sınıf öğretmenlerinin mesleklerini sevdikleri, mesleklerinde baĢarılı olmak için gayret 

gösterdikleri ve mesleklerine değer verdikleri, diğer yandan sınıf öğretmenlerinin 

mesleklerini icra ederken zorlandıkları ve mesleklerinin toplumsal statüsünü tam olarak 
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yeterli bulmadıkları yönünde görüĢ belirttiklerini” belirlemiĢlerdir. 

Narman (2012) “ilköğretim okulunda görev yapan öğretmenlerin, örgütsel 

adanmıĢlık ve örgütsel güven düzeylerinin belirlenmesini, öğretmenlerin örgütlerine 

hissettikleri adanmıĢlık düzeyleri ile örgütlerine duydukları güven arasında iliĢkileri” 

incelemiĢ ve öğretmenlerin örgütlerine karĢı yüksek düzeyde adanmıĢlık hissettiklerini, 

fiziksel adanmıĢlık düzeylerinin, biliĢsel ve duygusal adanmıĢlık düzeylerinden daha 

yüksek olduğunu belirlemiĢtir. Öğretmenlerin örgütsel güven ve örgütsel adanmıĢlık 

düzeyleri arasında istatistiksel açıdan pozitif yönlü anlamlı iliĢkilerin olduğunu 

saptamıĢtır. Diğer bir ifade ile öğretmenlerin örgütlerine olan güven düzeyleri arttıkça 

örgütsel adanmıĢlık düzeyleri de aynı doğrultuda artmaktadır. 

Doğan (2015) çalıĢmasında “özel eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin 

örgütsel adanmıĢlık düzeyleri ile müdürlerinin hizmetkâr liderlik davranıĢları 

arasındaki” iliĢkiyi incelemiĢ ve özel eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin 

örgütsel adanmıĢlık düzeylerinin orta seviyede olduğunu, öğretmenlerin cinsiyetlerine 

göre örgütsel adanmıĢlıklarının anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterdiğini ve erkek 

öğretmenlerin adanmıĢlıklarının, kadın öğretmenlere göre anlamlı Ģekilde daha yüksek 

olduğunu bulmuĢtur. Özel eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin çalıĢma 

Ģekillerine göre örgütsel adanmıĢlık düzeylerinin anlamlı Ģekilde farklılık gösterdiğini; 

görevlendirme çalıĢan öğretmenlerin adanmıĢlıklarının, kadrolu çalıĢan öğretmenlere 

göre anlamlı Ģekilde daha yüksek olduğunu belirlemiĢtir. Özel eğitim kurumlarında 

çalıĢan öğretmenlerin medeni durumlarına, mesleki kıdemlerine ve mezuniyet 

düzeylerine göre örgütsel adanmıĢlıklarının anlamlı farklılık göstermediğini 

bulmuĢlardır. 

Uyğur (2017) tez çalıĢmasında öğretmenlerin duygusal yönden incitici 

davranıĢların çalıĢtıkları örgüte adanmıĢlıkları ile iliĢkili olup olmadığının ortaya 

koydukları çalıĢmasında aralarında negatif yönlü düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki 

olduğunu tespit etmiĢtir. 

Gökaslan (2018) çalıĢmasında öğretmenlerde örgütsel bağlılık, iĢe 

gömülmüĢlük, iĢe adanmıĢlık ve iĢten ayrılma niyeti arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. 

Öğretmenlerde örgütsel bağlılık, iĢe gömülmüĢlük ve iĢe adanmıĢlık arasında pozitif 
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yönlü anlamlı iliĢki görülürken, örgütsel bağlılık, iĢe gömülmüĢlük ve iĢe adanmıĢlık 

düzeylerindeki artıĢ iĢten ayrılma niyetinde azalmalara, azalma ise iĢten ayrılma 

niyetinde artmalara neden olduğu belirlenmiĢtir. 

Sivik (2018) tezinde öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlıkları ile lider-üye 

etkileĢimi ve motivasyonel dil kullanımı arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢ, 

595 öğretmenle gerçekleĢtirdiği çalıĢmasının sonunda öğretmenlerin örgütsel 

adanmıĢlıklarının, lider-üye etkileĢimine dair görüĢlerinin ve motivasyonel dil 

kullanımına dair algılarının yüksek düzeyde olduğunu ortaya koymuĢtur. AraĢtırmada 

yapılan korelasyon analizleri sonucunda; öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlık-lider-üye 

etkileĢimi ve örgütsel adanmıĢlık-motivasyonel dil kullanımı arasında orta düzeyde, 

lider-üye etkileĢimi motivasyonel dil kullanımı arasında ise yüksek düzeyde, doğrusal 

ve pozitif yönde istatistiksel olarak anlamlı iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. Ayrıca 

yapılan regresyon analizi sonucunda öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlıkları üzerinde 

lider-üye etkileĢimi düzeylerinin %40 ve motivasyonel dil kullanımı algılarının ise %28 

yordama etkisine sahip olduğunu belirlenmiĢtir. 

Yıldırım (2019), 374 öğretmenin pozitif psikolojik sermaye algıları ile mesleğe 

adanmıĢlıklarının incelemiĢ ve öğretmenlerin pozitif psikolojik sermaye algılarının “çok 

yüksek’’, mesleğe adanmıĢlıklarının “yüksek” olduğunu tespit etmiĢtir. AraĢtırmada 

mesleki adanmıĢlık ile pozitif psikolojik sermaye algısı arasında orta düzeyde pozitif 

yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Yıldırım (2019), Bursa ili merkez ilçelerinde 402 öğretmen ile örgütsel 

adanmıĢlık düzeyinin, okul kültürü ile nasıl bir iliĢkisi olduğunu tespit etmeyi 

amaçlamıĢ ve  araĢtırma sonucunda öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlık algıları ile okul 

kültürü arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢtir. Okul 

kültürünün örgütsel adanmıĢlığın yordayıcısı olup olmadığını incelemiĢ ve sonuç 

olarak, destekbaĢarı kültürü, görev kültürü ve bürokratik kültürün örgütsel adanmıĢlık 

üzerinde anlamlı yordayıcılar olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Mert (2019), öğretmenlerin örgütsel bağlılıklarının incelemiĢ ve ilkokul, 

ortaokul öğretmenlerinin okul türü ve diğer demografik değiĢkenleri göz önünde 

bulundurularak yaptığı araĢtırmaya göre; en düĢük puan ortalamasının devlet okulunda 
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ücretli olarak görev yapan ve özel okulda 1-35 öğretmen sayısına sahip okulda görev 

yapan öğretmenlere ait olduğunu; en yüksek ortalamanın ise özel okulda görev yapan 

matematik öğretmenlerine ait olduğunu belirlemiĢtir. AraĢtırmanın nitel kısmından elde 

edilen verilere göre, duygusal bağlılık alt boyutunda okul ortamındaki memnuniyet, 

mesleğe adanmıĢlık, okul bireylerini ailesi olarak görme; devam bağlılığı alt boyutunda 

alternatif seçenek sınırlılığı, mesleğe yapılan yatırım, zorunluluk; normatif bağlılık 

boyutunda ahlaki zorunluluk, sorumluluk, gönüllülük ve sadakat temaları altında 

cevaplara yer verildiğini bulmuĢtur. 

2.6.1.2. Öğretmenlerin mesleki adanmışlıkları ile ilgili yurt dışında yapılan 

araştırmalar 

Hawkins, Wilbert (1998) orta öğretim düzeyindeki okulların yöneticilerinin 

adanmıĢlık düzeylerindeki varyansın açıklanması amacıyla yaptığı çalıĢmada, 

adanmıĢlığın sonuçlarından, iĢ gören devamlılığının, performansının ve iĢgücü devrinin 

araĢtırmalara en fazla düzeyde konu olan sonuçlar olduğunu belirtmektedir. Hawkins, iĢ 

görenin devamlılığı ile adanmıĢlık arasında pozitif ve orta düzeyde bir korelasyon 

bulunduğunu belirtmektedir. 

Park (2005) Amerikan liselerinde öğretmen adanmıĢlığının öğrenci baĢarısına 

etkisini incelemiĢtir. Örgütsel, profesyonel ve öğrenci adanmıĢlığı olmak üzere üç 

boyutta incelenen çalıĢmada her öğretmen adanmıĢlığı üzerinde bireysel ve örgütsel 

değiĢkenlerin farklı etkileri olduğu görülmüĢtür. Sonuç olarak her öğretmenin her 

öğrenci baĢarısı üzerinde farklı etkileri olduğu görülmüĢtür. Öğrenci baĢarısına 

öğretmen adanmıĢlığının etkilerini destekleyen örgütsel düzeyde bir kanıt 

bulunamamıĢtır. 

Schaufeli, Bakker ve Salanova (2006) “yaptıkları araĢtırmada; mesleğe 

adanmıĢlığın, düĢük mesleki tükenmiĢlik ve yüksek adanmıĢlık olmak üzere iki faktörlü 

bir yapı gösterdiğini ortaya çıkarmıĢlardır”. “DüĢük mesleki tükenmiĢlik, yorgunluk ve 

güvensizliği içermektedir. Yüksek adanmıĢlık ise, gayret, özveri, kendini verme ve 

mesleki etkinlik boyutlarını içermektedir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

mesleki adanmıĢlığın, mesleki tükenmiĢliğin karĢıtı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır”. 
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Shah, Abualrob (2012) Pakistan’ın Ġslamabad Ģehrindeki ortaokul öğretmenleri 

arasında iĢbirliğinin olması öğretmenler arasındaki mesleki bağlılığı olumlu yönde 

etkilediğini görmüĢlerdir. Öğretmen iĢbirliğinin güçlü olumlu etkisi okul öğretmenleri 

arasında, mesleki bağlılık üzerine, okul idaresinin öğretmenlerin bu yönüne 

odaklanmasını gerektirir, öğretmenlerin son derece kararlı ve öğretmenlik mesleğine 

bağlı kalması arzu edilir. 

Shukla (2014) ilkokul öğretmenleri ile yaptığı araĢtırmasında mesleki tatmin ile 

mesleğe adanmıĢlık arasında çok yüksek ve pozitif iliĢki, öğretmen yeterlik ile mesleki 

tatmin arasında çok düĢük ve pozitif bir iliĢki, öğretmen yeterlik ile mesleğe adanmıĢlık 

arasında çok düĢük ve pozitif bir iliĢkinin olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Aslamiah (2019) Endonezya’nın Banjarmasin Ģehrinde ilkokul öğretmenlerinin 

farklı bölgelerdeki örgütsel bağlılıklarını analiz etmiĢtir. Örgütsel adanmıĢlık 

düzeylerini çok iyi olarak bulmuĢtur. Sonuç olarak hem kırsal hem kentsel alanlardaki 

okullarda öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlıklarında mükemmel okullar ile baĢarısız 

okullar arasında belirgin bir fark olduğunu görmüĢtür. 

 

2.6.2. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ve Eğitimde Teknoloji Kullanımı ile 

Ġlgili AraĢtırmalar 

2.6.2.1. Teknolojik pedagojik alan bilgisi ve eğitimde teknoloji kullanımı ile ilgili 

Türkiye’de yapılan araştırmalar 

Timur ve TaĢar (2011) çalıĢmalarında Graham, Burgoyne, Cantrell, Smith ve 

Harris (2009) tarafından geliĢtirilen Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven 

Ölçeğinin (TPABÖGÖ) Türkçeye uyarlanma çalıĢmasını yapmayı amaçlamıĢlardır. 

Ölçeği, geçerlik ve güvenirliğinin saptanması maksadıyla 393 fen ve teknoloji 

öğretmenine uygulamıĢlardır. Ölçeğin Türk kültürüne uygunluğu için doğrulayıcı faktör 

analizi (DFA) ile bakılmıĢtır. Elde ettikleri sonuçlar neticesinde ölçeğin ülkemizde de 

kullanılabileceğini tespit etmiĢlerdir. 

Kabakçı-Yurdakul (2011) çalıĢmasında “öğretmen adaylarının teknopedagojik 

eğitime yönelik yeterlik düzeylerinin ve bu düzeylerinin bilgi ve iletiĢim teknolojilerini 
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(BĠT) kullanım düzeyleri açısından farklılaĢma durumunu belirlemiĢtir”. “AraĢtırmada 

elde edilen verilerin analizi sonucunda, öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim 

yeterlikleri açısından kendilerini ileri düzeyde gördükleri, teknopedagojik eğitimin alt 

boyutlarında ise sırasıyla tasarım, uygulama ve etik boyutlarında kendilerini ileri 

düzeyde yeterli görürlerken, uzmanlaĢma boyutunda orta düzeyde yeterli gördüklerini 

belirlenmiĢtir”. “Ayrıca, öğretmen adaylarının teknopedagojik eğitim yeterliklerinin 

BĠT kullanım düzeylerine göre farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır”. 

Bilgin, Tatar ve Ay (2012) çalıĢmalarında “sınıf öğretmeni adaylarının 

teknolojiye karĢı tutumlarının teknolojik pedagojik alan bilgilerine katkısını 

incelemiĢlerdir. Örneklemini beĢ üniversiteden 342 sınıf öğretmen adayı 

oluĢturmuĢtur”. “Analiz sonuçları öğretmen adaylarının TPAB ölçeğinden aldıkları 

puanların ortalamaları ile Teknoloji Tutum ölçeğinden aldıkları puanların ortalamaları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı iliĢki bulunmuĢtur”. “Teknoloji Tutum ölçeğinin alt 

boyutları sonuçlarının hiyerarĢik çoklu regresyon analiz sonuçları öğretmen adaylarının 

TPAB’lerindeki değiĢimin büyük bir kısmının teknolojinin eğitimde kullanılabilirliği 

boyutundan kaynaklandığını” göstermektedir. 

GündoğmuĢ (2013) çalıĢmasında öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan 

bilgilerini (TPAB) ölçmeyi, aynı adayların öğrenme stratejilerini belirlemeyi ve bu 

değiĢkenler arasında iliĢki olup olmadığını incelemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmasını 2011-

2012 bahar yarıyılında Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim 

Fakültesinin 11 anabilim dalında öğrenim gören 493 son sınıf öğretmen adayı üstünde 

gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada elde etmiĢ olduğu bulgulara göre öğretmen adaylarının 

öğrenme stratejilerinden en çok ayrıntılandırma, örgütleme ve biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullandıklarını saptamıĢtır. ÇalıĢmada TPAB ile öğrenme stratejileri 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ ve örgütleme ve eleĢtirel düĢünme stratejilerinin 

TPAB’yi yordadığını tespit etmiĢtir. 

Taflı ve Atıcı (2018) çalıĢmalarında öğretmen adaylarının TPAB öz-yeterlik 

düzeylerini belirlenmeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmalarının araĢtırma grubunu biyoloji 

eğitiminde pedagojik formasyon sertifika programına kayıtlı 39 öğretmen adayı 

meydana getirmiĢtir. Öğretmen adaylarına 14 hafta süreyle mikro öğretim tekniğine 

göre TPAB uygulamaları yapılmıĢtır. ÇalıĢmalarının sonucunda “biyoloji öğretmen 
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adaylarının TPAB uygulamaları sonrasında TPAB'a yönelik özyeterliklerinin olumlu 

yönde geliĢtiğini tespit etmiĢlerdir”. 

2.6.2.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi ve eğitimde teknoloji kullanımı ile ilgili 

yurt dışında yapılan çalışmalar 

Suharwoto (2006) matematik öğretmen adaylarının alanlarında teknolojiyi 

birleĢtirerek mikro öğretim yaptıkları derslerde TPAB geliĢimlerini Niess’in TPAB için 

belirttiği kategorilerde incelemiĢtir. Bu çalıĢmada gözlem, görüĢme ve doküman 

analizine dayalı durum çalıĢması metodolojisi kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda, üç 

öğretmen adayının TPAB’leri farklı düzeylerde geliĢim gösterdiği TPAB geliĢimlerinin 

öğretmen adaylarının öğretim deneyimlerinden etkilendiğini bulmuĢtur.  

Koehler ve diğ., (2007), on sekiz lisansüstü öğrenci ile altı öğretim üyesinin 

çevrimiçi ders geliĢtirmek için birlikte çalıĢtıkları seminer tasarım sürecini dönem 

boyunca izlemiĢ ve katılımcıların Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi geliĢimini 

incelemiĢtir. Pedagojik, kuramsal ve eğitsel geliĢimi içeren “tasarımla öğrenme 

yaklaĢımı” doğrultusunda yürütülen çalıĢmada küçük tasarım takımları oluĢturulmuĢtur. 

Ġki tasarım grubuna iliĢkin 15 haftalık alan notlarının analizi sonucunda, katılımcıların 

Teknolojik Bilgi, Pedagojik Bilgi ve Alan Bilgisi’ni birbirinden ayrı yapılar olarak 

düĢündükleri, çalıĢma sonrasında ise ilgili 3 yapıyı bileĢtirerek daha zengin bir anlayıĢa 

sahip oldukları belirlenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

geliĢtirmenin; Teknolojik Bilgi, Alan Bilgisi ve Pedagojik Bilgi arasındaki karmaĢık 

iliĢki ağları ve uygulamadaki bağlamları hakkındaki derinlemesine anlayıĢ geliĢtirmeyi 

içeren çok boyutlu bir süreç olduğu, katılımcıların süreç sonunda ilgili iliĢki ağına 

iliĢkin duyarlılıklarının büyük oranda artıĢ gösterdiği ortaya çıkmıĢtır. Bununla birlikte 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi’nin içerik, pedagoji ve teknolojiyi birlikte kapsayan 

tasarım takımlarındaki katılımcılar arasındaki etkileĢim ile diyalog uygulamaya dayalı 

olarak geliĢeceğini belirtmektedir. 

Archambault ve Crippen (2009) tarafından yapılmıĢ olan araĢtırmada, 

öğretimlerini çevrimiçi ortamda gerçekleĢtiren 596 öğretmenin TPB açısından yeterlik 

seviyeleri araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada katılımcıların pedagoji, alan ve pedagojik alan 

bilgilerinin yüksek olmasına karĢın, bu bilgilere teknolojik bilginin eklenmesi 
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sonucunda kendilerine daha az güvendikleri ortaya çıkmıĢtır. 

Hsu (2010) çalıĢmasında Teknoloji entegrasyonunda yetenek ve kullanımın 

rolünü daha iyi anlamak için, öğretmenlerin teknoloji entegrasyonu konusundaki 

yeterlilikleri ayrı yetenek ve kullanım ölçekleriyle değerlendirmiĢtir. Uluslararası 

Eğitim Teknolojileri Derneği'nin (ISTE) performans göstergelerine dayanarak, 

öğretmenlerin kendini algılama yeteneklerini ve teknoloji entegrasyonunu kullanma 

sıklıklarını ölçen iki ölçek geliĢtirmiĢtir. Anket Tayvan'da 1.- 9. sınıf öğretmenlerine 

uygulanıp (n = 3729). Sonuçlar, öğretmenlerin teknoloji entegrasyon kabiliyeti ile 

kullanım arasında pozitif bir iliĢki olduğunu göstermiĢtir Yapısal EĢitlik Modellemesi 

(SEM) kullanılarak yapılan ileri incelemeler, ölçeklerin yapısını doğrulamıĢ ve ölçüm 

hatası ayarlandıktan sonra iki ölçek arasında daha yüksek bir iliĢki olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

McGrath, Karabas ve Willis (2011), Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi modelini 

detaylı olarak ele almıĢ olduğu araĢtırmasında, bir okuldaki öğretmenlere yönelik 

yürütülen geliĢim programının geliĢimine ve tasarımına yön vermede Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi modelinin nasıl kullanıldığını incelemiĢtir. AraĢtırmasının 

neticesinde öğretmen geliĢim programlarını yönlendirici bir kavramsal çerçeve olarak 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi’nin çok güçlü ve uygun bir model olduğu ifade 

edilmiĢtir. Katılımcıların Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ilkelerine göre uygulama 

yapmayı öğrendikleri, yeni pedagojik ve içerik bilgilerinin farkında olup kullanmalarına 

rağmen Teknolojik Bilgi, Alan Bilgisi ve Pedagojik Bilgi’sini birbirinden ayırt 

edemedikleri belirlenmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde genel olarak TPAB ile ilgili çalıĢmalarının 

öğretmen adayları ile yapıldığı görülmüĢtür. ÇalıĢmanın öğretmenler ile yapılması alan 

yazına zenginlik katacaktır. ÇalıĢmalarda görülmüĢtür ki genellikle TPAB düzeyi 

internet ve bilgisayar kullanma ya da sahip olma iliĢkilendirilerek incelemeler 

yapılmıĢtır. ÇalıĢmamızda geliĢtirilen teknoloji kullanım düzeyi ölçeği ile TPAB 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi alan yazın için ilktir. AdanmıĢlık ile ilgili çalıĢmalar 

incelendiğinde genellikle öğretmenlerin mesleki adanmıĢlıkların yüksek çıktığı ve 

adanmıĢlık düzeyini belirlemek için geliĢtirilmiĢ ölçekler kullanıldığı görülmüĢtür. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ile teknoloji kullanım düzeyinin iliĢkili olduğu 
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çalıĢmaya çok az rastlanmıĢtır. Bu çalıĢmada teknoloji ile adanmıĢlık düzeyinin 

iliĢkilendirilmesi alan yazındaki çalıĢmaların geniĢletilmesine katkı sağlayacaktır. 

ÇalıĢma sonucunda elde edilen sonuçların daha sonra yapılacak olan çalıĢmalar için 

fikir vereceği ve teknolojik pedagojik alan bilgisi ile teknoloji kullanımı arasındaki 

iliĢkinin önemini ortaya koyacağı düĢünülmektedir.  
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3. BÖLÜM 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeli, evren ve örneklem, veri toplama araçları ve 

verilerin analizine iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢmada tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

ĠliĢkisel tarama modellerinde iki veya daha çok sayıdaki değiĢken arasında birlikte 

değiĢimin varlığını ve/veya derecesini belirleme hedeflenmektedir (Karasar, 2015). Bu 

çalıĢmada iliĢkisel tarama modelinin tercih edilmesinin nedeni öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgileri ve mesleki adanmıĢlık düzeyleri ile eğitimde teknoloji kullanım 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin belirlenmesidir. 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu çalıĢmanın evrenini 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Van ili Ġpekyolu, 

TuĢba, Edremit merkez ilçelerinde MEB’e bağlı ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki 

okullarda görev yapan 7863 öğretmen oluĢturmaktadır.  

AraĢtırmada örnekleme belirleme sürecinde tabakalı örnekleme yöntemi 

kullanılmıĢtır. Tabakalı örnekleme, evrendeki alt grupların belirlenip bunların evren 

büyüklüğü içindeki oranlarıyla örneklemde temsil edilmelerini sağlamayı amaçlayan bir 

örnekleme yöntemidir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). 

Dolayısıyla bu araĢtırmada Van ili merkez ilçelerinde görev yapan öğretmenlere Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğünden alınan veriler doğrultusunda ilçelerdeki okul sayılarıyla orantılı 

olarak ulaĢılması hedeflenmiĢtir. Dolayısıyla Ġpekyolu ilçesinden 310 öğretmene, 

Edremit ilçesinden 198 öğretmene, TuĢba ilçesinden 170 öğretmene; toplamda 678 

öğretmene ulaĢılmıĢtır. Tablo 1’de örnekleme iliĢkin demografik bilgilere yer 

verilmiĢtir.  

 

 

 

 



29 
 

 

Tablo 1. Örneklemde Yer Alan Öğretmenlere İlişkin Demografik Bilgiler 

Demografik Özellik  Sayı (n) Yüzde (%) 

Cinsiyet  Kadın  336 49.6 

Erkek 342 50.4 

Mesleki Deneyim 0-5 yıl 328 48.4 

6-10 yıl 163 24.0 

11-15 yıl 90 13.3 

16 yıl ve üzeri 97 14.3 

Okul Kademesi Ġlkokul 180 26.5 

Ortaokul 242 35.7 

Lise 256 37.8 

Ġlçe Ġpekyolu 304 44.8 

TuĢba 176 26.0 

Edremit 198 29.2 

Toplam  678 100.0 

 

Tabloda görüldüğü üzere örneklemin %49.6’sı kadın, %50.4’ü ise erkek 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. Mesleki deneyim açısından bakıldığında, öğretmenlerin 

yaklaĢık olarak yarısının (n=328) “0-5 yıl”, 163’ünün “6-10 yıl”, 90’ının “11-15 yıl” ve 

97’sinin “16 yıl ve üzeri” mesleki deneyime sahip olduğu görülmektedir. Örneklemdeki 

öğretmenlerin 180’i ilkokulda, 242’si ortaokulda ve 256’si lisede görev yaparken; 304’ü 

Ġpekyolu, 176’sı TuĢba ve 198’i Edremit ilçesinde görev yapmaktadır.  

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu çalıĢmada veri toplama aracı olarak “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Ölçeği”, “Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık Ölçeği” ve “Teknoloji Kullanım Düzeyi 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. AĢağıda bu ölçeklere iliĢkin detaylı açıklamalara yer verilmiĢtir.  

3.3.1.Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği 
 

ÇalıĢmada, ġahin (2011) tarafından geliĢtirilen Teknolojik Pedagojik ve Alan 

Bilgisi Ölçeği (TPAB) kullanılmıĢtır. BeĢli likert tipindeki ölçekte cevaplar “1=hiç 

bilmem”, “2=az düzeyde bilirim”, “3=orta düzeyde bilirim”, “4=iyi düzeyde bilirim” ile 
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“5=Çok iyi düzeyde bilirim” Ģeklindedir. 47 madde ve 7 alt boyuttan oluĢan ölçek, 

Teknolojik Bilgi (TB) (1.-15. madde), Pedagojik Bilgi (PB) (16.-21. madde), Alan 

Bilgisi (AB) (22.-27. madde), Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) (28.-31. madde), 

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) (32.-35. madde), Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) (36.-42. 

madde), Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) (43.-47. madde) alt boyutlarından 

oluĢmaktadır. Teknolojik bilgi, pedagojik bilgi, alan bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi, 

teknolojik alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi alt 

boyutları için Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları sırasıyla 0.93, 0.90, 0.86, 0.88, 0.88, 

0.92 ve 0.92 olarak hesaplanmıĢtır. Bu çalıĢmada ise boyutlara iliĢkin güvenirlik 

katsayıları sırasıyla 0.95, 0.88, 0.86, 0.89, 0.90, 0.91 ve 0.91 olarak hesaplanmıĢtır. Bu 

değerlerden hareketle ölçekten elde edilen verilerin güvenilir olduğu söylenebilir.  

3.3.2. Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık Ölçeği 

Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeylerini belirlemek amacıyla Kozikoğlu 

ve Senemoğlu (2018) tarafından geliĢtirilen Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Ölçek; mesleğe bağlılık (1.-8. madde), özverili çalıĢma (9.-12. madde) ve 

öğrencilere adanma (13.-20. madde) olmak üzere 3 boyuttan oluĢmaktadır. BeĢli likert 

tipindeki ölçek “1=Kesinlikle Katılmıyorum”, “2=Katılmıyorum”, “3=Karasızım”, 

“4=Katılıyorum” ile “5= Kesinlikle Katılmıyorum ” Ģeklinde derecelendirilmiĢtir. 

Ölçekte güvenirlik katsayıları birinci faktör için 0.92, ikinci faktör için 0.86, üçüncü 

faktör için 0.70, toplam ölçek için ise 0.90 olarak hesaplanmıĢtır (Kozikoğlu, 2016). Bu 

çalıĢmada ise güvenirlik katsayısı boyutlar için sırasıyla 0.94, 0.77, 0.87, toplam ölçek 

için ise 0.93 olarak saptanmıĢtır. Bu değerler ölçekten elde edilen verilerin güvenilir 

olduğunu göstermektedir.  

3.3.3.Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeyi Ölçeği 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeyini belirlemek amacıyla 

çalıĢma kapsamında geliĢtirilen Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeyi Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Ölçeğin geliĢtirilmesine alanyazın incelenerek baĢlanmıĢtır. Yapılan 

incelemeler neticesinde öğretmenlerin teknolojiyi eğitim sürecini planlama, eğitim 

sürecinde ders iĢleme ve paydaĢlarla iletiĢim kurma amacıyla kullandıkları/kullanmaları 

gerektiği sonucuna varılarak üç faktörlü bir ölçeğin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu 



31 
 

çerçevede madde havuzu hazırlanmıĢ, hazırlanan maddelere iliĢkin uzman görüĢlerine 

(Ġki Eğitim Programları ve Öğretim uzmanı, iki Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

uzmanı ve iki dil uzmanı) baĢvurulmuĢ, uzman görüĢleri doğrultusunda maddeler 

yeniden gözden geçirilmiĢtir. Gözden geçirilen 25 maddelik form üç öğretmen 

tarafından incelenmiĢ, öğretmenlerin değerlendirmeleri dikkate alınarak gerekli 

düzeltmeler yapılmıĢtır. 

Uzman ve öğretmen görüĢleri doğrultusunda düzenlenen taslak form kullanılarak 

Van ilinde görev yapan 213 öğretmen üzerinde pilot uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir ve bu 

uygulamadan elde edilen veriler üzerinde ölçeğin geçerlik ve güvenirliği ile ilgili 

analizler yapılmıĢtır. Bu bağlamda ölçeğe iliĢkin faktör analizi yapılmadan önce veri 

testinin faktör analizine uygun olup olmadığı test edilmiĢtir. Yapılan analiz neticesinde 

Kaiser-Meyer-Olkin değerinin .882 ve Barlett küresellik testi ki-kare sonucunun anlamlı 

olması (χ
2

(300)=2483.575; p<.01) nedeniyle veri setinin faktör analizine uygun olduğu 

değerlendirmesi yapılmıĢ ve Temel BileĢenler Analizi ve Varimax döndürme tekniği ile 

faktör analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. Bunun yanı sıra, madde ölçek korelasyonu ve alt %27 

ile üst %27 arasındaki fark incelenmiĢtir. GerçekleĢtirilen analiz sonuçları Tablo 2’de 

verilmiĢtir. 
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Tablo 2. Faktör Analizi, Madde-Ölçek Korelasyonu ve Madde Ayırt Edicilik Analizi 

Sonuçları 
M

ad
d

e 
N

u
m

ar
as

ı 

Faktör Yükleri 

 

M
ad

d
e-

Ö
lç

ek
 

K
o

re
la

sy
o

n
u
 

 

A
lt

 %
2

7
 v

e 
Ü

st
 %

2
7

 

G
ru

p
la

rı
 A

ra
sı

n
d

ak
i 

F
ar

k
 

1 2 3 

s5 .808   .615
**

 -9.864
**

 

s8 .754   .676
**

 -12.436
**

 

s4 .731   .609
**

 -10.087
**

 

s12 .645   .702
**

 -12.391
**

 

s10 .635   .668
**

 -11.421
**

 

s9 .590   .646
**

 -9.756
**

 

s7 .556   .630
**

 -11.150
**

 

s6 .543   .560
**

 -7.894
**

 

p2  .708  .616
**

 -8.777
**

 

p3  .667  .544
**

 -7.201
**

 

p1  .661  .585
**

 -8.324
**

 

p7  .618  .644
**

 -12.387
**

 

p9  .612  .491
**

 -6.861
**

 

p4  .596  .607
**

 -8.155
**

 

p8  .531  .627
**

 -9.371
**

 

p6  .520  .589
**

 -9.065
**

 

i2   .873 .407
**

 -5.021
**

 

i4   .822 .376
**

 -5.011
**

 

i1   .744 .363
**

 -5.038
**

 

** p<.01 

Faktör yük değerleri, madde-ölçek korelasyonları ve maddenin yer aldığı 

faktördeki diğer maddelerle iliĢkisi dikkate alınarak ölçekte yer alacak maddeler 

belirlenmiĢtir.  Bu çerçevede ölçekte yer alacak maddelerin faktör yük değerlerinin 

.45’in altında olmaması ve madde ölçek korelasyonlarının en az .30 olmasına dikkat 

edilmiĢtir. Faktör analizi sonucunda altı maddenin (p5, s1, s2, s3, s11, i3) kuramsal 
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olarak uygun faktörlerde yer almadığı değerlendirilmiĢ ve bu nedenle bu maddeler 

ölçekten çıkarılmıĢtır. Bunun neticesinde 19 madde ve üç faktörden oluĢan bir ölçek 

elde edilmiĢtir. Ölçeğin birinci faktöründe (süreç) sekiz madde yer almıĢ ve bu faktör 

toplam varyansın %21.608’ini açıklamaktadır. Ölçeğin sekiz maddelik ikinci faktörü 

(planlama) toplam varyansın %18.830’unu açıklarken, üç maddeden oluĢan üçüncü 

faktör (iletiĢim) toplam varyansın %12.013’ünü açıklamaktadır. Üç faktörün birlikte 

toplam varyansın %52.451’ini açıklama gücüne sahip olduğu tespit edilmiĢtir.  

Tabloda madde-ölçek korelasyonları incelendiğinde, korelasyon katsayılarının 

.363 ile .702 arasında değiĢtiği ve bu değerlerin istatistiksel olarak anlamlı olduğu 

görülmektedir (p<.01). Benzer Ģekilde, madde ayırt ediciliğini belirlemek için 

baĢvurulan bağımsız gruplar t testi sonucunda alt %27 ve üst %27 arasındaki farkın 

istatistiksel olarak anlamlı olduğu tespit edilmiĢtir (p<.01).  

Ölçekte yer alan faktörlere ve ölçek toplamına iliĢkin Cronbach Alpha (Cr-α) 

güvenirlik katsayıları Tablo 3’te verilmiĢtir.  

Tablo 3. Ölçekte Yer Alan Faktörlere ve Ölçek Toplamına İlişkin Cronbach Alpha 

Katsayıları 

Ölçek Boyutları Cr-α 

Birinci Faktör (Süreç) .855 

Ġkinci Faktör (Planlama) .818 

Üçüncü Faktör (ĠletiĢim) .775 

Toplam .889 

 

Tabloda görüldüğü üzere, birinci faktöre iliĢkin güvenirlik katsayısı 0.855, ikinci 

faktöre iliĢkin güvenirlik katsayısı 0.818 ve üçüncü faktöre iliĢkin güvenirlik katsayısı 

0.775 Ģeklindedir. Ölçeğin toplamına iliĢkin katsayı ise 0.889 olarak saptanmıĢtır. Bu 

değerler ölçekten elde edilen verilerin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

3.4. Verilerin Analizi 

Verilerin analizinde SPSS 22.0 paket programı kullanılmıĢtır. AraĢtırmada, 

öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri ve mesleki adanmıĢlık düzeylerini 

belirlemek üzere, ölçek puanlarına iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma 
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değerlerine bakılmıĢtır. Aritmetik ortalamaların yorumlanmasında “1.00-1.80= Çok 

Düşük, 1.81-2.60= Düşük, 2.61-3.40=Orta, 3.41-4.20=Yüksek ve 4.21-5.00= Çok 

Yüksek” değer aralıkları temel alınmıĢtır.  

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin, öğretmenlik mesleğine 

adanmıĢlıklarının ve teknoloji kullanım düzeylerinin demografik değiĢkenlere göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için öncelikle verilerin normal dağılımı 

incelenmiĢtir. Bu amaçla çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerlerine 

bakılmıĢtır. Tablo 4’te normallik analizi sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Tablo 4. Normallik Analizi Sonuçları 

Ölçek Çarpıklık Basıklık 

Teknoloji Kullanım Düzeyi (Toplam) -.179 -.094 

    Planlama -.407 .018 

    Süreç -.058 -.443 

    ĠletiĢim -.772 .321 

Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık (Toplam) -.608 -.180 

    Mesleğe Bağlılık -.967 .448 

    Özverili ÇalıĢma -.744 .717 

    Öğrencilere Adanma -.635 .034 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (Toplam) -.250 -.282 

    Teknolojik Bilgi -.181 -.554 

    Pedagojik Bilgi -.319 .125 

    Alan Bilgisi -.334 -.167 

    Teknolojik Pedagojik Bilgi -.169 -.459 

    Teknolojik Alan Bilgisi -.360 .108 

    Pedagojik Alan Bilgisi -.471 .299 

    Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi -.354 -.071 

 

 Tabloda görüldüğü üzere ölçeklerden elde edilen çarpıklık ve basıklık değerleri -

967 ile +717 arasında değiĢmektedir. Bu verilerin -1.00 ile +1.00 arasında olmasından 

yola çıkılarak verilerin normal dağılım gösterdiği kabul edilmiĢ ve verilerin analizinde 

parametrik testlerden yararlanılmıĢtır. Bu doğrultuda öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgilerinin, mesleğe adanmıĢlıklarının ve teknoloji kullanım 

düzeylerinin cinsiyete göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için 

bağımsız gruplar t-testi; branĢ, mesleki deneyim ve okul kademesine göre anlamlı 
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farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için ise ANOVA testi kullanılmıĢtır. 

ANOVA testinde anlamlı farklılığın bulunması durumunda farkın kaynağını belirlemek 

için post-hoc Tukey testi kullanılmıĢtır.  

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri, öğretmenlik mesleğine 

adanmıĢlık düzeyleri ve teknoloji kullanım düzeyleri arasındaki iliĢkileri belirlemek için 

Pearson Çarpım Momentler Katsayısı kullanılmıĢtır. Son olarak, öğretmenlerin 

teknolojik pedagojik alan bilgilerinin ve mesleğe adanmıĢlıklarının teknoloji kullanım 

düzeyini ne düzeyde yordadığını belirlemek için basamaklı regresyon analizi 

kullanılmıĢtır. Basamaklı regresyon analizinde, bağımlı değiĢken üzerinde anlamlı 

etkiye sahip olmayan bağımsız değiĢkenler regresyon modelinin dıĢında tutularak 

bağımlı değiĢkendeki varyansa önemli katkı sağlayan bağımsız değiĢkenler analize 

dâhil edilir. Ġlk olarak, bağımlı değiĢkendeki varyansa en çok katkı sağlayan bağımsız 

değiĢken analize dâhil edilir ve daha sonra varyansa anlamlı katkı sağlayan değiĢkenler 

sırasıyla modele alınır (Cohen, Cohen, West ve Aiken, 2003). 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR 

 Bu bölümde araĢtırma soruları doğrultusunda elde edilen bulgulara yer 

verilmiĢtir. Elde edilen bulgular tablolarda sunulmuĢ ve tablolara iliĢkin açıklamalara 

yer verilmiĢtir. 

4.1. Birinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada ilk olarak “Öğretmenlerin mesleğe adanmışlık düzeyleri nedir?” 

sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğretmenlerin öğretmenlik mesleğine adanmıĢlık düzeylerine 

iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 5’te verilmiĢtir. 

 

Tablo 5. Öğretmenlerin Öğretmenlik Mesleğine Adanmışlıklarına İlişkin Betimsel     

İstatistikler 

 

Tablo 5 incelendiğinde, öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık toplam puanlarının 

aritmetik ortalamasının 4.20 olduğu görülmektedir. Alt boyutlar açısından aritmetik 

ortalamalara bakıldığında ise, mesleğe bağlılık boyutunda 4.14, özverili çalıĢma 

boyutunda 4.08 ve öğrencilere adanmıĢlık boyutunda 4.33 Ģeklinde değerlere ulaĢıldığı 

görülmektedir. Bu bulgu öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeylerinin yüksek 

düzeyde olduğunu ve öğrencilere daha çok adanmıĢ olduklarını göstermektedir. 

4.2. Ġkinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada yanıt aranan ikinci araĢtırma sorusu “Öğretmenlerin mesleğe 

adanmışlıkları cinsiyete, branşa, mesleki deneyime ve okul kademesine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir?” Ģeklindedir. Öğretmenlerin öğretmenlik mesleğine 

Boyutlar              n             x                Ss 

Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık (Toplam) 678           4.20            .55 

Mesleğe Bağlılık 678 4.14 .83 

Özverili ÇalıĢma 678           4.08             .64 

Öğrencilere Adanma 678           4.33             .50 
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adanmıĢlık düzeylerinin cinsiyete göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan 

analiz sonuçları Tablo 6’da verilmiĢtir.  

Tablo 6. Öğretmenlerin Öğretmenlik Mesleğine Adanmışlıklarının Cinsiyete Göre 

Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n x  Ss t Sd p 

Mesleğe 

Bağlılık 

Kadın 336 4.22 .78 2.589 671.060 .010 

Erkek 342 4.06 .86    

Özverili 

ÇalıĢma 

Kadın 336 4.14 .61 2.386 673.174 .017 

Erkek 342 4.02 .67    

Öğrencilere 

Adanma 

Kadın 336 4.35 .50 1.110 676 .267 

Erkek 342 4.30 .50    

Toplam 
Kadın 336 4.26 .53 2.494 673.699 .013 

Erkek 342 4.15 .57    

 

Tablo 6.’da görüldüğü üzere, mesleğe bağlılık, özverili çalıĢma ve ölçeğin 

toplamında kadın öğretmenler lehine anlamlı bir fark tespit edilmiĢ (p<.05), öğrenciye 

adanmıĢlık boyutunda istatiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir (p˃.05). Bu 

bulgular kadın öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeylerinin genel olarak daha 

yüksek olduğunu göstermektedir.  

BranĢ değiĢkenine bağlı olarak öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeylerine 

iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 7’de verilmiĢtir.  

Tablo 7. Branşa Bağlı Olarak Öğretmenlerin Mesleğe Adanmışlıklarına İlişkin 

Betimsel    İstatistikler 

Boyut BranĢ n x  Ss 

Mesleğe Bağlılık 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi 

29 4.14 .75 

2.Temel Eğitim 163 4.08 .92 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 4.11 .81 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 4.07 .85 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 4.22 .71 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 4.21 .82 

7.Din Eğitimi 38 4.37 .70 

8.Meslek Dersleri 22 4.28 .66 

Özverili ÇalıĢma 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi 

29 4.13 .72 

2.Temel Eğitim 163 4.11 .68 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 4.05 .60 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 4.00 .68 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 4.17 .51 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 4.08 .67 



38 
 

7.Din Eğitimi 38 4.26 .53 

8.Meslek Dersleri 22 4.17 .51 

Öğrenciye AdanmıĢlık 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi 

29 4.49 .42 

2.Temel Eğitim 163 4.40 .53 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 4.33 .51 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 4.25 .53 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 4.35 .44 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 4.32 .49 

7.Din Eğitimi 38 4.24 .49 

8.Meslek Dersleri 22 4.36 .43 

Toplam 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri 

Eğitimi 

29 4.28 .49 

2.Temel Eğitim 163 4.21 .62 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 4.19 .53 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 4.13 .57 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 4.26 .48 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 4.23 .56 

7.Din Eğitimi 38 4.30 .49 

8.Meslek Dersleri 22 4.29 .47 

 

Tablo 7 incelendiğinde, mesleğe bağlılık ve özverili çalıĢma alt boyutlarında Din 

Eğitimi öğretmenlerinin, öğrenciye adanmıĢlık alt boyutunda ise Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi öğretmenlerinin daha yüksek aritmetik ortalamalara sahip olduğu 

görülmektedir. Ölçeğin toplamından alınan puanlara bakıldığında ise yine Din Eğitimi 

öğretmenlerinin ön plana çıktığı görülmektedir. 

Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıklarının branĢa göre farklılık gösterip 

göstermediğini ortaya çıkarmak için yapılan ANOVA testi sonucu Tablo 8’de 

verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Öğretmenlerin Mesleğe Adanmışlıklarının Branşa Göre ANOVA Testi 

Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Mesleğe Bağlılık 

G. Arası 4.911 7 .702 1.016 

 

.419 

 G. Ġçi 462.757 670 .691 

Toplam 467.668 677  

Özverili ÇalıĢma 

G. Arası 2.993 7 .428 1.022 

 

.414 

 G. Ġçi 280.209 670 .418 

Toplam 283.202 677  

Öğrenciye 

AdanmıĢlık 

G. Arası 2.761 7 .394 1.551 

 

.147 

 G. Ġçi 170.335 670 .254 

Toplam 173.096 677  
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Toplam 

G. Arası 1.865 7 .266 .852 .544 

G. Ġçi 209.462 670 .313 

Toplam 211.327 677  

 

Tablo 8’de görüldüğü üzere öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeyleri 

branĢlarına göre istatiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p˃.05). Bu 

bulguya göre farklı branĢlardaki öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıklarının benzer olduğu 

söylenebilir.  

Mesleki deneyime bağlı olarak öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeylerine 

iliĢkin aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 9’da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimine Bağlı Olarak Mesleğe Adanmışlıklarına 

İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyut Mesleki Deneyim n x  Ss 

Mesleğe Bağlılık 

1.0-5 Yıl         328 4.32 .75 

2. 6-10 Yıl 163 3.94 .86 

3.11-15 Yıl 90 3.96 .91 

4.16+ yıl 97 4.06 .85 

Özverili ÇalıĢma 

1.0-5 Yıl 328 4.17 .62 

2. 6-10 Yıl 163 4.01 .69 

3.11-15 Yıl 90 4.00 .68 

4.16+ yıl 97 4.00 .60 

Öğrenciye AdanmıĢlık 

1.0-5 Yıl 328 4.40 .49 

2. 6-10 Yıl 163 4.27 .53 

3.11-15 Yıl 90 4.23 .55 

4.16+ yıl 97 4.30 .45 

Toplam 

1.0-5 Yıl         328 4.32 .53 

2. 6-10 Yıl 163 4.08 .58 

3.11-15 Yıl 90 4.07 .57 

4.16+ yıl 97 4.15 .55 

 

Tablo 9 incelendiğinde hem alt boyutlar bazında hem de ölçek toplamında 

mesleki deneyimi 0-5 yıl olan öğretmenlerin daha yüksek ortalamalara sahip olduğu 

görülmektedir. Bu değerlerden yola çıkılarak öğretmenlerin ilk yıllarında adanmıĢlık 

düzeylerinin daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıklarının mesleki deneyime bağlı olarak 

istatistiksel olarak farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için yapılan ANOVA 

testi sonuçları Tablo 10’da verilmiĢtir. 
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Tablo 10. Öğretmenlerin Mesleğe Adanmışlıklarının Mesleki Deneyime Göre ANOVA 

Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Mesleğe Bağlılık 

G. Arası 20.892 3 6.964 10.506 

 

.000 

 

1-2, 1-3, 1-4 

G. Ġçi 446.776 674 .663 

Toplam 467.668 677  

Özverili ÇalıĢma 

G. Arası 4.624 3 1.541 3.729 .011 1-2 

G. Ġçi 278.578 674 .413 

Toplam 283.202 677  

Öğrenciye 

AdanmıĢlık 

G. Arası 3.074 3 1.025   4.062    .007 1-2, 1-3 

 G. Ġçi 170.022 674 .252 

Toplam 173.096 677  

Toplam 

G. Arası 8.644 3 2.881  9.581    .000 1-2,1-3,1-4 

G. Ġçi 202.683 674 .301 

Toplam 211.327 677  

 1=0-5 yıl, 2=6-10 yıl, 3=11-15 yıl, 4=16+ yıl 

  

Tablo 10’da öğretmenlerin mesleki adanmıĢlık düzeylerinin mesleki deneyim 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak farklılık gösterdiği görülmektedir (p<.05). Bu 

farklılığın hangi alt gruplardan kaynaklandığını belirlemek için yapılan  post-hoc Tukey 

testi sonucunda  mesleğe bağlılık boyutunda mesleki deneyimi 0-5 yıl olan öğretmenler 

ile diğer öğretmenler arasında, özverili çalıĢma boyutunda mesleki deneyimi 0-5 yıl 

olan öğretmenler ile 6-10 yıl olan öğretmenler arasında, öğrenciye adanmıĢlık 

boyutunda mesleki denyimi 0-5 yıl olan öğretmenler ile mesleki deneyimi 6-15 yıl 

arasında olan öğretmenler arasında anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ölçek 

toplamından alınan puanlara bakıldığında da yine mesleki deneyimi 0-5 yıl olan 

öğretmenler ile diğer öğretmenler arasında 0-5 yıl lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

görülmektedir. Bu bulgular öğretmenlerin ilk yıllarında adanmıĢlık düzeylerinin 

istatistiksel olarak daha yüksek olduğunu göstermektedir. 

Öğretmenlerin görev yaptığı okul kademesine bağlı olarak mesleğe adanmıĢlık 

düzeylerine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 11’de verilmiĢtir. 

 

 



41 
 

 

 

 

Tablo 11. Öğretmenlerin Görev Yaptığı Okul Kademesine Bağlı Olarak Mesleğe 

Adanmışlıklarına İlişkin Betimsel İstatistikler 
Boyut Okul Kademesi n x  Ss 

Mesleğe Bağlılık 

1.Ġlkokul 180 4.10 .90 

2.Ortaokul  242 4.15 .80 

3.Lise 256    4.17 .80 

Özverili ÇalıĢma 

1.Ġlkokul 180 4.11 .67 

2.Ortaokul 242 4.14 .61 

3.Lise 256 4.02 .66 

Öğrenciye AdanmıĢlık 

1.Ġlkokul 180 4.40 .51 

2.Ortaokul 242 4.32 .50 

3.Lise 256 4.29 .50 

Toplam 

1.Ġlkokul 180 4.22 .60 

2.Ortaokul 242 4.22 .54 

3.Lise 256 4.19 .54 

 

Tablo 11 incelendiğinde mesleğe bağlılık alt boyutunda en yüksek aritmetik 

ortalama değeri 4.17 ile lise kademesinde görev yapan öğretmenlere, özverili çalıĢma alt 

boyutunda 4.14 ile ortaokulda çalıĢan öğretmenlere ve öğrenciye adanmıĢlık alt 

boyutunda 4.40 ile ilkokul öğretmenlerine aittir. Toplam ölçek puanında ise ilkokul ve 

ortaokul öğretmenlerinin 4.22 ile lise öğretmenlerine göre daha yüksek ortalamaya 

sahip oldukları görülmektedir. 

Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıklarının görev yaptıkları okul kademesine göre 

değiĢip değiĢmediğini belirlemek için yapılan ANOVA testi sonucu Tablo 12’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 12. Öğretmenlerin Mesleğe Adanmışlıklarının Görev Yaptıkları Okul 

Kademesine Göre ANOVA Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Mesleğe 

Bağlılık 

G. Arası .547 2 .273 .395 .674 

G. Ġçi 467.121 675 .692 

Toplam 467.668 677  

Özverili 

ÇalıĢma 

G. Arası 1.749 2 .874 2.097 .124 

G. Ġçi 281.454 675 .417 

Toplam 283.202 677  

Öğrenciye 

AdanmıĢlık 

G. Arası 1.174 2 .587 2.304 .101 

G. Ġçi 171.923 675 .255 

Toplam 173.096 677  
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Toplam 

G. Arası .141 2 .07 .225 .798 

G. Ġçi 211.186 675 .313 

Toplam 211.327 677  

 

Tabloda görüldüğü üzere öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeyleri görev 

yaptıkları okul kademesi değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir 

(p˃.05). Dolayısıyla, ilkokul, ortaokul ve lisede görev yapan öğretmenlerin benzer 

adanmıĢlık düzeylerine sahip oldukları söylenebilir. 

4.3. Üçüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada üçüncü olarak “Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri 

(TPAB) ne düzeydedir?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Öğretmenlerin teknolojik pedagojik 

alan bilgilerine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 13’te verilmiĢtir. 

Tablo 13. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerine İlişkin Betimsel 

İstatistikler 

Boyutlar n x  Ss 

Teknolojik Bilgi (TB) 678 3.47 .81 

Pedagojik Bilgi (PB) 678 3.86 .65 

Alan Bilgisi (AB) 678 3.91 .63 

Teknolojik Pedagojik Bilgi (TPB) 678 3.80 .70 

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) 678 3.67 .76 

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) 678 3.90 .66 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 678 3.81 .71 

 

Tablo 13 incelendiğinde, en düĢük ortalamaya sahip boyutların teknolojik bilgi 

(  =3.47), teknolojik alan bilgisi (  =3.67), teknolojik pedagojik bilgi (  =3.80) ve 

teknolojik pedagojik alan bilgisi (  =3.81) olduğu görülmektedir. Ölçekte en yüksek 

ortalamaya sahip boyutlar ise alan bilgisi (  =3.91), pedagojik alan bilgisi (  =3.90) ve 

pedagojik bilgi (  =3.86) olarak tespit edilmiĢtir.  Bu bulgular öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgisi düzeylerinin yüksek olduğunu, bununla birlikte teknolojik 

bilgilerinin pedagojik ve alan bilgilerinden daha düĢük olduğunu göstermektedir. 

 

4.4. Dördüncü AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 
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AraĢtırmada yanıt aranan dördüncü araĢtırma sorusu “Öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgileri cinsiyete, branşa, mesleki deneyime ve okul kademesine göre 

anlamlı farklılık göstermekte midir?” Ģeklindedir. 

Tablo 14’te öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin cinsiyete göre 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t testi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

Tablo 14. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Cinsiyete Göre 

Bağımsız Gruplar t-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n x  Ss t Sd p 

TB Kadın 336 3.35 .77 -3.875 676 .000 

Erkek 342 3.59 .83    

PB 
Kadın 336 3.85 .65 -.450 676 .653 

Erkek 342 3.87 .64    

AB 
Kadın 336 3.88 .64 -1.174 676 .241 

Erkek 342 3.94 .62    

TPB 
Kadın 336 3.77 .69 -1.139 676 .255 

Erkek 342 3.83 .71    

TAB 
Kadın 336 3.60 .75 -2.283 676 .023 

Erkek 342 3.74 .76    

PAB 
Kadın 336 3.90 .68 .107 676 .915 

Erkek 342 3.90 .64    

TPAB 
Kadın 336 3.79 .71 -.816 676 .415 

Erkek 342 3.83 .70    

 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin teknolojik bilgi ve teknolojik alan 

bilgisi boyutlarında erkek öğretmenler lehine anlamlı bir farklılık vardır (p<.05). 

Pedagojik bilgi, alan bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi, pedagojik alan bilgisi ve 

teknolojik pedagojik alan bilgisi boyutları ise cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı fark göstermemektedir (p˃.05). Bu bulgu erkek öğretmenlerin teknoloji 

bilgisi noktasında kendilerini kadın öğretmenlere nazaran daha iyi durumda 

gördüklerini göstermektedir.  

BranĢ değiĢkenine bağlı olarak öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan 

bilgilerine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 15’te verilmiĢtir. 
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Tablo 15. Branşa Bağlı Olarak Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerine 

İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyut BranĢ n x  Ss 

Teknolojik Bilgi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.54 .43 

2.Temel Eğitim 163 3.37 .93 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.67 .68 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.43 .79 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.23 .61 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 3.41 .76 

7.Din Eğitimi 38 3.22 .61 

8.Meslek Dersleri 22 3.78 .62 

Pedagojik Bilgi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.18 .62 

2.Temel Eğitim 163 3.87 .68 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.95 .59 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.80 .65 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.80 .80 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 3.86 .55 

7.Din Eğitimi 38 3.63 .69 

8.Meslek Dersleri 22 4.04 .62 

Alan Bilgisi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.16 .53 

2.Temel Eğitim 163 3.75 .65 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.99 .59 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.87 .65 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.88 .68 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 4.00 .57 

7.Din Eğitimi 38 4.00 .68 

8.Meslek Dersleri 22 4.15 .55 

Teknolojik Pedagojik 

Bilgi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.28 .62 

2.Temel Eğitim 163 3.75 .74 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.92 .63 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.75 .69 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.73 .70 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 3.78 .69 

7.Din Eğitimi 38 3.67 .76 

8.Meslek Dersleri 22 4.04 .68 

Teknolojik Alan 

Bilgisi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.39 .52 

2.Temel Eğitim 163 3.65 .84 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.82 .67 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.60 .72 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.61 .72 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 3.60 .71 

7.Din Eğitimi 38 3.48 .81 

8.Meslek Dersleri 22 3.84 .86 

Pedagojik Alan 

 Bilgisi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.26 .52 

2.Temel Eğitim 163 3.85 .77 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.96 .64 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.85 .64 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.85 .64 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 3.95 .61 

7.Din Eğitimi 38 3.79 .66 

8.Meslek Dersleri 22 4.14 .60 
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Teknolojik Pedagojik 

Alan Bilgisi 

1.Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 29 4.34 .46 

2.Temel Eğitim 163 3.75 .75 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.89 .67 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi 160 3.78 .73 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.72 .67 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi 138 3.82 .64 

7.Din Eğitimi 38 3.64 .86 

8.Meslek Dersleri 22 4.00 .55 

 

Tablo 15 incelendiğinde, ölçeğin tüm boyutlarında Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi öğretmenlerinin daha yüksek ortalamaya sahip oldukları 

görülmektedir.  Alan bilgisi boyutu dıĢında kalan tüm boyutlarda en düĢük ortalama Din 

Eğitimi öğretmenlerine aitken, söz konusu boyutta en düĢük ortalama Temel Eğitim 

öğretmenlerine aittir.  

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin branĢlarına göre 

anlamlı bir farklılığa neden olup olmadığını ortaya çıkarmak için yapılan ANOVA testi 

sonucu Tablo 16’da verilmiĢtir. 

Tablo 16. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Branşa Göre ANOVA 

Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Teknolojik Bilgi 

G. Arası 46.208 7        6.601 11.015 .000 1-2, 1-3, 1-4, 1-5, 

1-6,1-7, 1-8 G. Ġçi 401.519 670       .599 

Toplam 447.728 677  

Pedagojik Bilgi 

G. Arası 7.042 7        1.006 2.402 .020 1-7 

G. Ġçi 280.581 670       .419 

Toplam 287.624 677  

Alan Bilgisi 

G. Arası 9.599 7        1.371 3.510 .001 1-2, 2-6 

G. Ġçi 261.715 670          .391 

Toplam 271.314 677  

Teknolojik 

Pedagojik Bilgi 

G. Arası 11.082 7 1.583 3.246 .002 1-2, 1-4, 1-5, 1-6, 

1-7 G. Ġçi 326.773 670 .488 

Toplam 337.855 677  

Teknolojik Alan 

Bilgisi 

G. Arası 20.433 7 2.919       5.240 .000 1-2, 1-3, 1-4, 1-5,   

1-6, 1-7 G. Ġçi 373.229 670 .557 

Toplam 393.662 677  

Pedagojik Alan 

Bilgisi 

G. Arası 7.146 7 1.021 2.319 .024 1-2, 1-4 

G. Ġçi 294.873 670 .440 

Toplam 302.019 677  

Teknolojik 

Pedagojik Alan 

Bilgisi 

G. Arası 11.587 7 1.655       3.357 .002 1-2, 1-4, 1-5, 1-6, 

1-7 G. Ġçi 330.425 670  

Toplam 342.013 677  
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Toplam 247.219 677  

1=Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi, 2=Temel Eğitim, 3=Yabancı Diller Eğitimi, 4=Matemetik ve 

Fen Bilimleri Eğitimi, 5=Güzel Sanatlar Eğitimi, 6=Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi, 7=Din Eğitimi, 

8=Meslek Dersleri 

 

 

Tabloda görüldüğü üzere tüm boyutlarda branĢ değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<.05). Farkın kaynağının belirlenmesi için 

baĢvurulan post-hoc Tukey testi sonucu  incelendiğinde, teknolojik bilgi boyutunda 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri (BÖTE) öğretmenleri ile diğer branĢlar arasında, 

pedagojik bilgi boyutunda BÖTE ve din eğitimi grupları arasında, teknolojik pedagojik 

bilgi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi boyutlarında BÖTE ile yabancı dil ve meslek 

dersleri dıĢında kalan gruplar arasında, teknolojik alan bilgisi boyutunda BÖTE ile 

meslek dersleri dıĢında kalan gruplar arasında, pedagojik alan bilgisi boyutunda BÖTE 

ile temel eğitim ve matematik ve fen bilimleri eğitimi grupları arasında anlamlı farklılık 

olduğu görülmektedir (p<.05). Söz konusu boyutlarda ortaya çıkan anlamlı farklılıklar 

BÖTE bölümü lehine tespit edilmiĢtir. Son olarak, alan bilgisi boyutunda BÖTE, 

Türkçe ve sosyal bilimler eğitimi ile temel eğitim arasında temel eğitim aleyhine 

anlamlı farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p<05).  

Mesleki deneyim değiĢkenine bağlı olarak öğretmenlerin TPAB puanlarına 

iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 17’de verilmiĢtir. 

Tablo 17. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimine Bağlı Olarak Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgilerine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyut Mesleki Deneyim n x  Ss 

Teknolojik Bilgi 

1.0-5 Yıl 328 3.62 .74 

2. 6-10 Yıl 163 3.50 .80 

3.11-15 Yıl 90 3.35 .82 

4.16+ yıl 97 3.05 .91 

Pedagojik Bilgi 

1.0-5 Yıl 328 3.96 .64 

2. 6-10 Yıl 163 3.84 .65 

3.11-15 Yıl 90 3.82 .64 

4.16+ yıl 97 3.62 .63 

Alan Bilgisi 

1.0-5 Yıl 328 4.00 .62 

2. 6-10 Yıl 163 3.88 .63 

3.11-15 Yıl 90 3.79 .61 

4.16+ yıl 97 3.77 .66 

Teknolojik Pedagojik Bilgi 

1.0-5 Yıl 328 3.90 .70 

2. 6-10 Yıl 163 3.83 .70 

3.11-15 Yıl 90 3.59 .58 

4.16+ yıl 97 3.59 .75 
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Teknolojik Alan Bilgisi 

1.0-5 Yıl 328 3.77 .74 

2. 6-10 Yıl 163 3.72 .76 

3.11-15 Yıl 90 3.53 .71 

4.16+ yıl 97 3.42 .83 

Pedagojik Alan Bilgisi 

1.0-5 Yıl 328 3.98 .62 

2. 6-10 Yıl 163 3.88 .69 

3.11-15 Yıl 90 3.78 .75 

4.16+ yıl 97 3.79 .68 

Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi 

1.0-5 Yıl 328 3.88 .71 

2. 6-10 Yıl 163 3.84 .70 

3.11-15 Yıl 90 3.69 .70 

4.16+ yıl 97 3.67 .71 

 

Tablo 17 incelendiğinde teknolojik pedagojik alan bilgisi ölçeği tüm alt 

boyutlarında “0-5 yıl” mesleki deneyim aralığındaki öğretmenlerin daha yüksek 

ortalamalara sahip oldukları ve genel olarak mesleki deneyim arttıkça teknolojik 

pedagojik alan bilgisi puanlarının azaldığı görülmektedir. Bu bulgu ilk yıllarındaki 

öğretmenlerin daha yüksek düzeyde teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeyine sahip 

olduklarını göstermektedir. 

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin mesleki 

deneyimlerine göre anlamlı bir farklılığa neden olup olmadığını ortaya çıkarmak için 

yapılan ANOVA testi sonucu Tablo 18’de verilmiĢtir. 

Tablo 18. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Mesleki Deneyime 

Göre ANOVA Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Teknolojik Bilgi 

G. Arası 25.788 3 8.596 13.731 

 

.000 1-3,1-4, 2-4 

G. Ġçi 421.940 674 .626 

Toplam 447.728 677  

Pedagojik Bilgi 

G. Arası 8.812 3 2.937 7.100 .000 1-4 

G. Ġçi 278.812 674 .414 

Toplam 287.624 677  

Alan Bilgisi 

G. Arası 6.181 3 2.060 5.237 .001 1-3,1-4 

G. Ġçi 265.133 674 .393 

Toplam 271.314 677  

Teknolojik 

Pedagojik Bilgi 

G. Arası 11.721 3 3.907 8.074 .000 1-3, 1-4, 2-3, 

2-4 G. Ġçi 326.134 674 .484 

Toplam 337.855 677  

Teknolojik Alan 

Bilgisi 

G. Arası 11.248 3 3.749 6.608 .000 1-3,1-4, 2-4 

G. Ġçi 382.414 674 .567 

Toplam 393.662 677  
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Pedagojik Alan 

Bilgisi 

G. Arası 4.566 3 1.522 3.449 .016 1-3, 1-4 

G. Ġçi 297.453 674 .441 

Toplam 302.019 677  

Teknolojik 

Pedagojik Alan 

Bilgisi 

G. Arası 5.082 3 1.694 3.389 .018 1-4 

G. Ġçi 336.930 674 .500 

Toplam 342.013 677  

1=0-5 yıl, 2=6-10 yıl, 3=11-15 yıl, 4=16+ yıl 

Tabloda görüldüğü üzere öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri 

mesleki deneyim değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermektedir 

(p<.05). Bu farkın kaynağını belirlemek için yapılan post-hoc Tukey testi sonucu 

incelendiğinde ölçeğin tüm alt boyutlarında mesleğin ilk yıllarındaki öğretmenler lehine 

anlamlı bir fark olduğu görülmektedir. TB ve TAB boyutlarında mesleki deneyimi 0-5 

yıl olan öğretmenler ile 11yıl ve üzeri öğretmenler, mesleki deneyimi 6-10 yıl olan 

öğretmenler ile 16 yıl ve üzeri öğretmenler arasında; PB ve TPAB boyutlarında mesleki 

deneyimi 0-5 yıl olan öğretmenler ile 16 yıl ve üzeri öğretmenler arasında; AB ve PAB 

boyutlarında mesleki deneyimi 0-5 yıl olan öğretmenler ile 11 yıl ve üzeri öğretmenler 

arasında ve TPB boyutunda mesleki deneyimi 0-10 yıl olan öğretmenler ile 11 yıl ve 

üzeri öğretmenler arasında mesleki deneyimi daha az olan öğretmenler lehine anlamlı 

farklılık tespit edilmiĢtir.  

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesine bağlı olarak teknolojik 

pedagojik alan bilgisi puanlarına iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 19’da verilmiĢtir. 

Tablo 19. Öğretmenlerin Görev Yaptığı Okul Kademesine Bağlı Olarak Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgilerine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyut ÇalıĢtığı Kurum n x  Ss 

Teknolojik Bilgi 

1.Ġlkokul 180 3.41 .91 

2.Ortaokul 242 3.53 .74 

3.Lise 256 3.47 .80 

Pedagojik Bilgi 

1.Ġlkokul 180 3.89 .67 

2.Ortaokul 242 3.89 .64 

3.Lise 256 3.82 .65 

Alan Bilgisi 

1.Ġlkokul 180 3.78 .65 

2.Ortaokul 242 3.99 .64 

3.Lise 256 3.93 .60 

Teknolojik Pedagojik Bilgi 

1.Ġlkokul 180 3.78 .74 

2.Ortaokul 242 3.89 .68 

3.Lise 256 3.73 .69 

Teknolojik Alan Bilgisi 

1.Ġlkokul 180 3.66 .84 

2.Ortaokul 242 3.78 .67 

3.Lise 256 3.59 .78 
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Pedagojik Alan Bilgisi 

1.Ġlkokul 180 3.88 .76 

2.Ortaokul 242 3.96 .62 

3.Lise 256 3.87 .64 

Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi 

1.Ġlkokul 180 3.78 .74 

2.Ortaokul 242 3.89 .65 

3.Lise 256 3.76 .73 

 

Tablo 19 incelendiğinde, ölçeğin TB, AB, TPB, TAB, PAB ve TPAB 

boyutlarında ortaokul düzeyinde görev yapan öğretmenlerin daha yüksek aritmetik 

ortalamalara sahip oldukları görülmektedir. PB boyutunda ise ilkokul ve ortaokul 

düzeyinde görev yapan öğretmenlerin aynı ortalamaya sahip oldukları ve bu 

ortalamanın lisede görev yapan öğretmenlerden yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Dolayısıyla, genel olarak ortaokulda görev yapan öğretmenlerin teknolojik pedagojik 

alan bilgilerini daha yeterli gördükleri söylenebilir. 

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin görev yaptıkları 

okul kademesine göre anlamlı bir farklılığa neden olup olmadığını ortaya çıkarmak için 

yapılan ANOVA testi sonucu Tablo 20’de verilmiĢtir. 

Tablo 20. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerinin Görev Yaptıkları Okul 

Kademesine Göre ANOVA Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p Anlamlı Fark 

Teknolojik 

Bilgi 

G. Arası 1.385 2 .692 1.047 .352  

G. Ġçi 446.343 675 .661 

Toplam 447.728 677  

Pedagojik 

Bilgi 

G. Arası .734 2 .367 .863 .422  

G. Ġçi 286.890 675 .425 

Toplam 287.624 677  

Alan 

Bilgisi 

G. Arası 4.770 2 2.385 6.039 .003 1-2,1-3 

G. Ġçi 266.544 675 .395 

Toplam 271.314 677  

Teknolojik 

Pedagojik 

Bilgi 

G. Arası 3.160 2 1.580 3.186 .042 2-3 

G. Ġçi 334.695 675 .496 

Toplam 337.855 677  

Teknolojik 

Alan Bilgisi 

G. Arası 4.275 2 2.137 3.705 .025 2-3 

G. Ġçi 389.387 675 .577 

Toplam 393.662 677  

Pedagojik 

Alan Bilgisi 

G. Arası 1.183 2 .591 1.327 .266  

G. Ġçi 300.836 675 .446 

Toplam 302.019 677  
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Teknolojik 

Pedagojik 

Alan Bilgisi 

G. Arası 2.351 2 1.176 2.337 .097  

G. Ġçi 339.661 675 .503 

Toplam 342.013 677  

      1=İlkokul, 2=Ortaokul, 3=Lise 

Tabloda görüldüğü üzere öğretmenlerin TB, PB, PAB, TPAB boyutlarından 

aldıkları puanlar görev yaptıkları okul kademesine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir (p>.05). Öğretmenlerin AB, TAB ve TPB boyutlarından 

aldıkları puanlar ise görev yaptıkları okul kademesine göre anlamlı farklılık 

göstermektedir (p<.05). Farkın kaynağının belirlenmesi için baĢvurulan post-hoc Tukey 

testi sonucunda AB boyutunda ilkokulda görev yapan öğretmenler ile ortaokul ve lisede 

görev yapan öğretmenler arasında ortaokul ve lise öğretmenleri lehine, TAB ve TPB 

boyutlarında ise ortaokulda görev yapan öğretmenler ile lisede görev yapan öğretmenler 

arasında ortaokulda görev yapan öğretmenler lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir.  

4.5. BeĢinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada yanıt aranan bir diğer soru “Öğretmenlerin eğitim sürecinde 

teknoloji kullanım düzeyleri nedir?” Ģeklindedir. Öğretmenlerin teknoloji kullanım 

düzeylerine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 21’de verilmiĢtir. 

Tablo 21. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyutlar n x  Ss 

Planlama 678 3.68 .72 

Süreç 678 3.25 .85 

ĠletiĢim 678 4.17 .75 

Toplam 678 3.58 .65 

 

Tablo 21 incelendiğinde, öğretmenlerin planlama boyutundan aldıkları puanların 

aritmetik ortalamasının 3.68, süreç boyutundan aldıkları puanların aritmetik 

ortalamasının 3.25 ve iletiĢim boyutundan aldıkları puanların aritmetik ortalamasının 

4.17 Ģeklinde olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeyi 

ölçeğinden elde ettikleri puanların aritmetik ortalaması ise 3.58 olarak tespit edilmiĢtir. 

Bu veriler, öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin yüksek olduğunu, eğitim 

sürecini planlama ve paydaĢlarla iletiĢim kurma amacıyla teknolojiyi sıklıkla 
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kullandıklarını, eğitim sürecinde ise teknolojiyi bazen kullandıklarını göstermektedir.  

4.6. Altıncı AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada yanıt aranan altıncı araĢtırma sorusu “Öğretmenlerin eğitim 

sürecinde teknoloji kullanım düzeyleri cinsiyete, branşa, mesleki deneyime ve okul 

kademesine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?” Ģeklindedir. Öğretmenlerin 

teknoloji kullanım düzeyinin cinsiyete göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek için 

baĢvurulan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 22’de verilmiĢtir. 

Tablo 22. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerinin Cinsiyete Göre Bağımsız 

Gruplar t-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n x  Ss t Sd p 

Planlama 
Kadın 336 3.68 .72 -.302 676 .762 

Erkek 342 3.69 .72    

Süreç 
Kadın 336 3.27 .83 .368 676 .713 

Erkek 342 3.24 .87    

ĠletiĢim 
Kadın 336 4.21 .72 1.448 676 .148 

Erkek 342 4.13 .78    

Toplam 
Kadın 336 3.59 .63 .323 676 .747 

Erkek 342 3.57 .67    

.  

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin planlama, süreç, iletiĢim boyutları ve 

toplam puanları cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark 

göstermemektedir (p˃.05). Bu bulgu kadın ve erkek öğretmenlerin eğitim sürecinde 

teknoloji kullanma düzeylerinin benzer olduğunu göstermektedir.  

BranĢ değiĢkenine bağlı olarak öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerine 

iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 23’te verilmiĢtir. 
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Tablo 23. Öğretmenlerin Branşlarına Bağlı Olarak Teknoloji Kullanım Düzeyine 

İlişkin Betimsel İstatistikler 

 
Boyut BranĢ n x  Ss 

Planlama 

1.Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi 

29 4.27 .55 

2.Temel Eğitim 163 3.62 .75 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.76 .64 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri 

Eğitimi 

160 3.61 .76 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.69 .68 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler 

Eğitimi 

138 3.68 .73 

7.Din Eğitimi 38 3.53 .63 

8.Meslek Dersleri 22 3.98 .69 

Süreç 

1.Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi 

29 3.67 .71 

2.Temel Eğitim 163 3.39 .85 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.44 .80 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri 

Eğitimi 

160 3.13 .95 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.11 .82 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler 

Eğitimi 

138 3.11 .72 

7.Din Eğitimi 38 3.04 .80 

8.Meslek Dersleri 22 3.48 .92 

ĠletiĢim 

1.Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi 

29 4.26 .69 

2.Temel Eğitim 163 4.32 .78 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 4.14 .71 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri 

Eğitimi 

160 4.07 .78 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 4.16 .69 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler 

Eğitimi 

138 4.15 .73 

7.Din Eğitimi 38 4.00 .82 

8.Meslek Dersleri 22 4.25 .58 

Toplam 

1.Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi 

29 4.01 .51 

2.Temel Eğitim 163 3.64 .67 

3.Yabancı Diller Eğitimi 81 3.69 .59 

4.Matemetik ve Fen Bilimleri 

Eğitimi 

160 3.48 .73 

5.Güzel Sanatlar Eğitimi 47 3.52 .59 

6.Türkçe ve Sosyal Bilgiler 

Eğitimi 

138 3.52 .58 

7.Din Eğitimi 38 3.40 .61 

8.Meslek Dersleri 22 3.81 .66 

1=Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi, 2=Temel Eğitim, 3=Yabancı Diller Eğitimi, 

4=Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi, 5=Güzel Sanatlar Eğitimi, 6=Türkçe ve Sosyal Bilgiler Eğitimi, 

7=Din Eğitimi, 8=Meslek Dersleri 
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Tablo 23 incelendiğinde, planlama, süreç alt boyutları ve ölçek toplamında en 

yüksek aritmetik ortalamaya Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi 

öğretmenlerinin, iletiĢim alt boyutunda ise en yüksek ortalamaya Temel Eğitim 

öğretmenlerinin sahip olduğu görülmektedir. Bu bulgular eğitim sürecinin 

planlanmasında ve süreçte Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi öğretmenlerinin 

teknolojiyi daha aktif kullandıklarını, paydaĢlarla iletiĢim kurma noktasında ise en aktif 

grubun Temel Eğitim öğretmenleri olduğunu göstermektedir. 

BranĢ değiĢkenine göre öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinde anlamlı 

bir farklılık olup olmadığını ortaya çıkarmak için yapılan ANOVA testi sonucu Tablo 

24’te verilmiĢtir. 

Tablo 24. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerinin Branşa Göre ANOVA Testi 

Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Planlama 

G. Arası 14.348 7 2.050 3.977 .000 1-2,1-3,1-4,1-5, 

1-6,1-7 G. Ġçi 345.268 670 .515 

Toplam 359.616 677  

Süreç 

G. Arası 20.202 7 2.886 4.102 .000 1-4,1-6,1-7 

G. Ġçi 471.330 670 .703 

Toplam 491.531 677  

ĠletiĢim 

G. Arası 6.520 7 .931 1.651 .118  

G. Ġçi 378.032 670 .564 

Toplam 384.552 677  

Toplam 

G. Arası 11.589 7 1.656 3.979 .000       1-4,1-5,1-6,1-7 

G. Ġçi 278.757 670 .416 

Toplam 290.346 677  

1=Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi, 2=Temel Eğitim, 3=Yabancı Diller Eğitimi, 

4=Matemetik ve Fen Bilimleri Eğitimi, 5=Güzel Sanatlar Eğitimi, 6=Türkçe ve Sosyal Bilgiler 

Eğitimi, 7=Din Eğitimi, 8=Meslek Dersleri 

  

Tablo 24’te öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeyleri branĢ değiĢkenine göre 

incelendiğinde, “planlama” ve “süreç” boyutlarında ve ölçeğin toplam puanında anlamlı 

bir farklılık olduğu (p<05), iletiĢim boyutunda ise anlamlı bir farklılığın olmadığı 

görülmektedir. Bu farklılığın kaynağının belirlenmesi için baĢvurulan post-hoc Tukey 

testi sonucu incelendiğinde, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri öğretmenlerinin 

planlama boyutunda diğer bütün öğretmenlerden, süreç boyutunda Matematik ve Fen 
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Bilimleri, Türkçe ve Sosyal Bilimler Eğitimi ve Din Eğitimi öğretmenlerinden ve ölçek 

toplamında Matematik ve Fen Bilimleri, Güzel Sanatlar Eğitimi, Türkçe ve Sosyal 

Bilimler Eğitimi ve Din Eğitimi öğretmenlerinden anlamlı düzeyde daha yüksek 

ortalamalara sahip olduğu görülmektedir.  

Öğretmenlerin mesleki deneyimlerine bağlı olarak teknoloji kullanım 

düzeylerine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 25’te verilmiĢtir. 

Tablo 25. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Bağlı Olarak Teknoloji Kullanım 

Düzeyine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyut Kıdem n x  Ss 

Planlama 

1. 0-5 yıl 328 3.80 .69 

2. 6-10 yıl 163 3.74 .69 

3. 11-15 yıl 90 3.45 .73 

4. 16 yıl ve üzeri 97 3.41 .79 

Süreç 

1. 0-5 yıl 328 3.39 .81 

2. 6-10 yıl 163 3.29 .89 

3. 11-15 yıl 90 2.97 .83 

4. 16 yıl ve üzeri 97 3.00 .82 

ĠletiĢim 

1. 0-5 yıl 328 4.26 .67 

2. 6-10 yıl 163 4.18 .74 

3. 11-15 yıl  90 4.11 .79 

4. 16 yıl ve üzeri 97 3.93 .93 

Toplam 

1. 0-5 yıl 328 3.70 .62 

2. 6-10 yıl 163 3.62 .65 

3. 11-15 yıl 90 3.35 .63 

4. 16 yıl ve üzeri 97 3.32 .68 

 

Tablo 25 incelendiğinde, teknoloji kullanım düzeyi ölçeğinin planlama alt 

boyutunda 3.80 ile, süreç alt boyutunda 3.39 ile, iletiĢim alt boyutunda 4.26 ile ve 

ölçeğin toplam puanında 3.70 ile en yüksek aritmetik ortalamanın 0-5 yıl aralığında 

mesleki deneyime sahip öğretmenlere ait olduğu görülmektedir. Dolayısıyla, mesleğinin 

ilk yıllarındaki öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin daha yüksek olduğu 

söylenebilir. 

Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin mesleki deneyimlerine göre 

anlamlı düzeyde değiĢip değiĢmediğini ortaya çıkarmak için yapılan ANOVA testi 

sonucu Tablo 26’da verilmiĢtir. 
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Tablo 26. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerinin Mesleki Deneyime Göre 

ANOVA Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 
Kareler Toplamı Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Planlama 

G. Arası 17.478 3 5.826 11.477 .000 1-3,1-4,2-3,2-4 

G. Ġçi 342.138 674 .508 

Toplam 359.616 677  

Süreç 

G. Arası 20.402 3 6.801 9.729 .000 1-3,1-4,2-3,2-4 

       G. Ġçi 471.130 674 .699 

Toplam 491.531 677  

ĠletiĢim 

G. Arası 8.391 3 2.797 5.012 .002 1-4,2-4 

G. Ġçi 376.161 674 .558 

Toplam 384.552 677  

Toplam 

G. Arası 16.546 3 5.515 13.576 .000 1-3,1-4,2-3,2-4 

G. Ġçi 273.800 674 .406 

Toplam 290.346 677  

1=0-5 yıl, 2=6-10 yıl, 3=11-15 yıl, 4=16+ yıl 

Tablo 26’da görüldüğü üzere, teknoloji kullanım düzeyi ölçeğinin alt 

boyutlarında ve ölçek toplam puanında öğretmenlerin mesleki deneyimine bağlı olarak 

anlamlı farklılık bulunmaktadır(p<.05). Post-hoc testi ile yapılan ikili karĢılaĢtırmalar 

sonucunda, “planlama”, “süreç” boyutlarında ve ölçek toplam puanında 0-10 yıl mesleki 

deneyime sahip öğretmenler ile 11 yıl ve üzeri mesleki deneyime sahip öğretmenler 

arasında, “iletiĢim” boyutunda ise 0-5 yıl mesleki deneyime sahip öğretmenler ile 16 yıl 

ve üzeri mesleki deneyime sahip öğretmenler arasında anlamlı fark olduğu 

belirlenmiĢtir. Farklı mesleki deneyimlere sahip öğretmenlerin teknoloji kullanım 

düzeyine iliĢkin aritmetik ortalamalar incelendiğinde (Bkz. Tablo 25), öğretmenliğin ilk 

yıllarını deneyimleyen öğretmenlerin eğitim sürecinde teknolojiyi daha aktif 

kullandıkları söylenebilir.   

Öğretmenlerin görev taptığı okul kademesine bağlı olarak teknoloji kullanım 

düzeylerine iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 27’de verilmiĢtir. 
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Tablo 27. Öğretmenlerin Görev Yaptığı Okul Kademesine Bağlı Olarak Teknoloji 

Kullanım Düzeyine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyut ÇalıĢtığı Kurum n x  Ss 

Planlama 

1.Ġlkokul 180 3.66 .74 

2.Ortaokul 242 3.75 .65 

3.Lise 256 3.65 .78 

Süreç 

1.Ġlkokul 180 3.41 .83 

2.Ortaokul 242 3.36 .78 

3.Lise 256 3.04 .89 

ĠletiĢim 

1.Ġlkokul 180 4.29 .79 

2.Ortaokul 242 4.24 .70 

3.Lise 256 4.03 .75 

Toplam 

1.Ġlkokul 180 3.66 .66 

2.Ortaokul 242 3.66 .58 

3.Lise 256 3.46 .70 

 

Tablo 27 incelendiğinde, teknoloji kullanım düzeyi ölçeğinin planlama alt 

boyutunda ortaokulda gören yapan öğretmenlerin, süreç ve iletiĢim alt boyutlarında 

ilkokulda görev yapan öğretmenlerin, ölçeğin toplam puanında ise 3.66 aritmetik 

ortalama ile ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin daha yüksek ortalamalara 

sahip oldukları görülmektedir. Bu bulgulardan hareketle ilkokul ve ortaokullarda görev 

yapan öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeyinin liselerde görev yapan öğretmenlere 

nazaran daha yüksek olduğu söylenebilir. 

Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin görev yaptıkları okul kademesine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini ortaya çıkarmak için yapılan ANOVA 

testi sonucu Tablo 28’de verilmiĢtir. 

Tablo 28. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerinin Görev Yaptıkları Okul 

Kademesine Göre ANOVA Testi Sonuçları 

Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anlamlı 

Fark 

Planlama 

G. Arası 1.467 2 .733 1.382 .252  

G. Ġçi 358.149 675 .531 

Toplam 359.616 677  

Süreç 

G. Arası 18.198 2 9.099 12.976 .000 1-3, 2-3 

G. Ġçi 473.334 675 .701 

Toplam 491.531 677  

ĠletiĢim 
G. Arası 8.788 2 4.394 7.893 .000 1-3, 2-3 

G. Ġçi 375.764 675 .557 
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Toplam 384.552 677  

Toplam 

G. Arası 6.719 2 3.359 7.995 .000 1-3, 2-3 

G. Ġçi 283.627 675 .420 

Toplam 290.346 677  

1=İlkokul, 2=Ortaokul, 3=Lise 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesine göre 

teknoloji kullanım düzeyleri ölçeğin planlama alt boyutunda anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir (p>.05). Ölçeğin süreç ve iletiĢim alt boyutları ile ölçeğin toplam 

puanında ise öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesine göre teknoloji kullanım 

düzeyleri anlamlı farklılık göstermektedir (p<.05). Bu farkın kaynağının belirlenmesi 

için baĢvurulan post-hoc Tukey testi sonucu incelendiğinde, bu boyutlarda ve ölçek 

toplamında ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin liselerde görev yapan 

öğretmenlere göre anlamlı düzeyde daha yüksek ortalamalara sahip oldukları 

görülmektedir. 

4.7. Yedinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada yanıt aranan bir diğer soru “Öğretmenlerin mesleğe adanmışlıkları, 

teknolojik pedagojik alan bilgileri ve eğitim sürecinde teknoloji kullanım düzeyleri 

arasında anlamlı bir ilişki var mıdır?” Ģeklindedir. Öğretmenlerin mesleğe 

adanmıĢlıkları, teknolojik pedagojik alan bilgileri ve teknoloji kullanım düzeyleri 

arasındaki iliĢkileri belirlemeye yönelik gerçekleĢtirilen korelasyon analizi sonuçları 

Tablo 29’da verilmiĢtir. 
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Tablo 29. Öğretmenlerin Mesleğe Adanmışlıkları, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri 

ve Teknoloji Kullanım Düzeyleri Arasındaki İlişkilere Yönelik Yapılan Pearson Çarpım 

Momentler Korelasyonu Sonuçları 

 Tabloda görüldüğü üzere öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji kullanma 

düzeyleri ile teknolojik pedagojik alan bilgileri arasında orta düzeyde pozitif yönde 

 (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) (8) (9) (10) (11) (12) (13) (14) 

TKD 

(Toplam) 

1              

    P .872
*

*
 

1             

    S .902
*

*
 

.621
*

*
 

1            

    İ .536
*

*
 

.347
*

*
 

.349
*

*
 

1           

    TB .536
*

*
 

.535
*

*
 

.411
*

*
 

.331
*

*
 

1          

    PB .450
*

*
 

.421
*

*
 

.351
*

*
 

.333
*

*
 

.589
*

*
 

1         

    AB .409
*

*
 

.410
*

*
 

.312
*

*
 

.253
*

*
 

.502
*

*
 

.663
*

*
 

1        

    TPB .561
*

*
 

.501
*

*
 

.478
*

*
 

.351
*

*
 

.629
*

*
 

.684
*

*
 

.699
*

*
 

1       

    TAB .578
*

*
 

.521
*

*
 

.491
*

*
 

.357
*

*
 

.661
*

*
 

.657
*

*
 

.618
*

*
 

.817
*

*
 

1      

    PAB .479
*

*
 

.408
*

*
 

.400
*

*
 

.377
*

*
 

.531
*

*
 

.678
*

*
 

.653
*

*
 

.717
*

*
 

.726
*

*
 

1     

    TPAB .506
*

*
 

.428
*

*
 

.435
*

*
 

.371
*

*
 

.546
*

*
 

.675
*

*
 

.647
*

*
 

.697
*

*
 

.697
*

*
 

.790
*

*
 

1    

ÖMA 

(Toplam) 

.376
*

*
 

.345
*

*
 

.307
*

*
 

.253
*

*
 

.218
*

*
 

.343
*

*
 

.378
*

*
 

.372
*

*
 

.322
*

*
 

.368
*

*
 

.371
*

*
 

1   

    MB .257
*

*
 

.241
*

*
 

.204
*

*
 

.178
*

*
 

.130
*

*
 

.211
*

*
 

.248
*

*
 

.253
*

*
 

.220
*

*
 

.239
*

*
 

.255
*

*
 

.895
*

*
 

1  

    ÖÇ .388
*

*
 

.372
*

*
 

.323
*

*
 

.203
*

*
 

.221
*

*
 

.316
*

*
 

.381
*

*
 

.376
*

*
 

.310
*

*
 

.345
*

*
 

.349
*

*
 

.780
*

*
 

.543
*

*
 

1 

    ÖA .367
*

*
 

.318
*

*
 

.306
*

*
 

.275
*

*
 

.248
*

*
 

.399
*

*
 

.393
*

*
 

.372
*

*
 

.330
*

*
 

.402
*

*
 

.381
*

*
 

.792
*

*
 

.481
*

*
 

.623
*

*
 

** p<.01               
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anlamlı bir iliĢki vardır (.30<r<.70; p<.01). Benzer Ģekilde, öğretmenlerin teknoloji 

kullanım düzeyleri ile öğretmenlik mesleğine adanmıĢlık düzeyleri arasında da orta 

düzeyde ve pozitif yönde anlamlı iliĢki söz konusudur (.30<r<.70; p<.01). Bununla 

birlikte, teknoloji kullanım düzeyi ile öğretmenlik mesleğine adanmıĢlık ölçeğinin 

mesleğe bağlılık alt boyutu arasındaki iliĢki düzeyi düĢük olarak tespit edilmiĢtir (r<.30; 

p<.01). Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıkları ile teknolojik pedagojik alan bilgileri 

arasındaki iliĢkiler incelendiğinde ise teknolojik bilgi (TB) ile düĢük düzeyde (r<.30; 

p<.01), geriye kalan boyutlarla orta düzeyde ve pozitif yönde anlamlı iliĢkiler 

saptanmıĢtır (.30<r<.70; p<.01). Bu verilerden hareketle öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgileri, mesleğe adanmıĢlıkları ve teknoloji kullanım düzeyleri arasında 

orta düzeyde ve pozitif yönde iliĢki olduğu söylenebilir.  

4.8. Sekizinci AraĢtırma Sorusuna ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmada son olarak “Öğretmenlerin mesleğe adanmışlıkları ve teknolojik 

pedagojik alan bilgileri teknoloji kullanım düzeylerini anlamlı düzeyde yordamakta 

mıdır?” sorusuna yanıt aranmıĢtır. Bu çerçevede gerçekleĢtirilen basamaklı regresyon 

analizi sonuçları Tablo 30’da verilmiĢtir.  

Tablo 30. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerinin Yordanmasına Yönelik 

Gerçekleştirilen Basamaklı Regresyon Analizi Sonuçları 

Model DeğiĢken B SH β t P 

1 

(Sabit) 

Teknolojik alan bilgisi 

1.759 

.497 

.101 

.027 

 

.578 

17.379 

18.428 

.000 

.000 

R=.578                 R
2
=.334            ΔR

2
=.333               F(1,676)=339.580** 

2 

(Sabit) 

Teknolojik alan bilgisi  

Özverili çalıĢma 

1.029 

.435 

.234 

.140 

.027 

.032 

 

.507 

.231 

7.346 

15.930 

7.263 

.000 

.000 

.000 

R=.619                 R
2
=.383            ΔR

2
=.381               F(2,675)=209.166** 

3 

(Sabit) 

Teknolojik alan bilgisi  

Özverili çalıĢma  

Teknolojik bilgi 

.855 

.285 

.229 

.214 

.138 

.034 

.031 

.031 

 

.332 

.226 

.266 

6.201 

8.298 

7.343 

6.824 

.000 

.000 

.000 

.000 

R=.650                 R
2
=.423            ΔR

2
=.420               F(3,674)=164.379** 
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4 

(Sabit) 

Teknolojik alan bilgisi  

Özverili çalıĢma  

Teknolojik bilgi  

Teknolojik pedagojik alan bilgisi 

.777 

.236 

.214 

.202 

.096 

.141 

.040 

.032 

.032 

.039 

 

.274 

.211 

.251 

.104 

5.509 

5.942 

6.750 

6.373 

2.482 

.000 

.000 

.000 

.000 

.013 

R=.654                 R
2
=.428            ΔR

2
=.424               F(4,673)=125.769** 

** p<.01 

 Tablo incelendiğinde, teknolojik alan bilgisi (β=.274), özverili çalıĢma (β=.211), 

teknolojik bilgi (β=.251) ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (β=.104) boyutlarının 

öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji kullanmalarının anlamlı yordayıcıları olduğu 

(F(4,673)=125.769; p<.01) teknoloji kullanımını %42.4 oranında açıkladıkları 

görülmektedir. Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin yordanmasına yönelik 

yapılan analiz dört basamakta gerçekleĢmiĢtir. Birinci basamakta teknoloji kullanımını 

%33.3 ile en çok yordayan değiĢken olarak teknolojik alan bilgisi yer almıĢtır. Bu 

değiĢkeni %4.8 açıklama gücüne sahip özverili çalıĢma değiĢkeni ikinci basamakta yer 

alarak takip etmiĢtir. Üçüncü basamakta %3.9 yordama gücüne sahip teknolojik bilgi 

değiĢkeni analize dâhil olurken, dördüncü ve son basamakta %0.4 yordama gücüne 

sahip teknolojik pedagojik alan bilgisi değiĢkeni analize dâhil olmuĢtur. Bu boyutların 

dıĢında kalan pedagojik bilgi, alan bilgisi, pedagojik alan bilgisi, teknolojik pedagojik 

bilgi, mesleğe bağlılık ve öğrenciye adanma boyutları teknoloji kullanımı ile iliĢkili 

olsalar da (Bkz. Tablo 29), öğretmenlerin teknoloji kullanma durumlarını bağımsız bir 

Ģekilde yordamamaktadır.  
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5. BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen sonuçlar ortaya konulmuĢ, söz konusu 

sonuçlar ilgili araĢtırmalar ile tartıĢılmıĢ ve yorumlanmıĢtır. 

5.1. Öğretmenlerin Mesleğe AdanmıĢlıklarına ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırma sonucunda, öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeylerinin yüksek 

olduğu; ölçeğin “mesleğe bağlılık”, “özverili çalıĢma” ve “öğrenciye adanmıĢlık” 

boyutlarından “öğrenciye adanmıĢlık” boyutunda daha yüksek adanmıĢlık düzeyine 

sahip oldukları görülmüĢtür. Ġlgili alanyazın incelendiğinde çalıĢmada ulaĢılan sonuçla 

tutarlı çalıĢma sonuçlarının (Altunay, 2017; Arslanhan, 2014; Ekinci, 2012; Kızıl, 2014; 

Kozikoğlu, 2016; Sivik, 2018) olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmaların yanı sıra 

Babaoğlan ve Ertürk (2013) yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin okula ve çalıĢma 

grubuna adanmıĢlıklarının yüksek; öğretim iĢlerine ve öğretmenlik mesleğine 

adanmıĢlıklarının ise çok yüksek düzeyde olduğunu belirlemiĢlerdir. Turhan, Demirli ve 

Nazik (2012) sınıf öğretmenleri ile yaptıkları çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin 

mesleklerini sevdikleri, mesleklerinde baĢarılı olmak için gayret gösterdikleri ve 

mesleklerine değer verdikleri, diğer yandan sınıf öğretmenlerinin mesleklerini icra 

ederken zorlandıkları ve mesleklerinin toplumsal statüsünü tam olarak yeterli 

bulmadıkları yönünde görüĢ belirttiklerini belirlemiĢlerdir. Bulut (2018), beden eğitimi 

öğretmenleri ile yaptığı çalıĢmada örgütsel adanmıĢlık ve mesleki sosyalleĢme 

değerlerini ortalamanın üstünde bulmuĢtur. Doğan (2015) ise özel eğitim kurumlarında 

çalıĢan öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlık düzeylerinin orta seviyede olduğunu 

görmüĢtür. Bu çalıĢmaların aksine BozdaĢ (2013) sınıf ve branĢ öğretmenlerinin 

öğretmenlik mesleğine adanmıĢlık düzeylerinin düĢük olduğunu belirlemiĢtir. Crossman 

ve Harris(2006) ise farklı ortaokul türlerinde çalıĢan öğretmenler ile yaptığı 

araĢtırmasında bağımsız ve özel olarak yönetilen okullardaki öğretmenler en yüksek iĢ 

doyumu düzeylerini sergilerken, vakıf okullarındakiler en düĢükleri sergilemiĢtir. Bu 

çalıĢmada ve ilgili çalıĢmaların çoğunda ulaĢılan öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık 

düzeylerinin yüksek olması eğitim sistemi için oldukça olumlu bir sonuç olarak 

değerlendirilebilir. Çünkü mesleğe adanmıĢlığı yüksek olan öğretmenlerin daha özverili 
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olacağı ve eğitimin amaçlarına ulaĢması için gereken gayreti göstereceği söylenebilir.  

ÇalıĢmada kadın öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık ölçeği “mesleğe bağlılık”, 

“özverili çalıĢma” alt boyutlarında ve ölçek toplamında anlamlı düzeyde daha yüksek 

ortalamalara sahip oldukları, dolayısıyla kadın öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık 

düzeylerinin erkek öğretmenlerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Yıldırım (2019), 

TaĢçı (2011) ve Ekinci (2012) tarafından yapılan çalıĢmalarda da kadın öğretmenlerin 

mesleğe adanmıĢlık düzeylerinin erkek öğretmenlere göre daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Buna karĢın Turhan, Demirli ve Nazik (2012), Bulut (2018) ve BozdaĢ 

(2013) yaptıkları çalıĢmalarda mesleğe adanmıĢlık düzeyleri açısından; Kızıl (2014), 

Sivik (2018), Arslan ve Günay (2015), Crossman ve Harris(2006) ve Arslanhan (2014) 

öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlık düzeyleri arasından erkek ve kadın öğretmenler 

arasında anlamlı bir fark bulamamıĢlardır. Doğan (2015) ise özel eğitim kurumlarında 

çalıĢan erkek öğretmenlerin örgütsel adanmıĢlıklarının kadın öğretmenlere göre anlamlı 

Ģekilde daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Bu çalıĢmada ve çalıĢmaların çoğunda kadın 

öğretmenlerin adanmıĢlık düzeyinin yüksek çıkması kadınların toplumsal rolleri ile 

iliĢkili olarak daha fedakâr olmaları ile açıklanabilir.  

Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıkları branĢ değiĢkenine göre incelendiğinde, 

farklı branĢlardaki öğretmenlerin benzer adanmıĢlık düzeyine sahip oldukları ortaya 

çıkmıĢtır. Benzer Ģekilde BozdaĢ (2013) ve Artun (2008) yaptıkları çalıĢmalarda 

mesleki adanmıĢlık düzeyi açısından branĢlar arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir 

fark bulamamıĢlardır. Bu çalıĢmada ulaĢılan sonucun aksine Kızıl’ın (2014) yaptığı 

çalıĢmada “okula adanma” boyutunda meslek öğretmenleri lehine, “öğretim iĢlerine 

adanma” boyutunda sınıf öğretmenleri lehine, “çalıĢma grubuna adanma” boyutunda ise 

sosyal bilgiler öğretmenleri lehine anlamlı fark tespit edilmiĢtir. Altunay (2017) sınıf ve 

okul öncesi öğretmenlerinin örgütsel adanmıĢlık düzeylerinin yüksek olduğunu 

görmüĢtür. Ekinci (2012) de adanmıĢlık düzeylerinde mesleki/teknik alanlar 

öğretmenlerinin fen alanları, sosyal alanlar, yabancı dil alanları ve psikolojik 

danıĢmanlık ve rehberlik alanı öğretmenlerinde göre genel adanmıĢlık düzeylerinin daha 

yüksek olduğunu bulmuĢtur. Aynı çalıĢmada güzel sanatlar/spor alanları 

öğretmenlerinin de fen alanları ve yabancı dil alanları öğretmenlerine göre genel 

adanmıĢlıklarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar öğretmenlerin 

branĢları ile mesleğe adanmıĢlıkları arasındaki iliĢkinin değiĢken olduğunu 
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göstermektedir.  

Öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlık düzeyi mesleki deneyim yılına göre ele 

alındığında, mesleğin ilk yıllarında (0-5 yıl) olan öğretmenlerin daha yüksek 

adanmıĢlığa sahip oldukları görülmüĢtür. Yoğun bir KPSS sürecinden sonra yüksek 

motivasyon ve istekle çalıĢma hayatına baĢlayan genç öğretmenlerin enerjilerini çalıĢma 

hayatlarına aktardıkları düĢünülmektedir. ÇalıĢmada ulaĢılan sonucun aksine Kızıl 

(2014) “21 yıl ve üzeri” mesleki deneyime sahip öğretmenlerin adanmıĢlık puanlarının 

diğer öğretmenlerin ortalama puanından daha yüksek olduğunu belirlemiĢtir. Sivik 

(2018) ve Altunay (2017) çalıĢmalarında çalıĢma süresi arttıkça, öğretmenlerin 

kurumlarına adanmıĢlıklarında da bir artıĢ olduğunu tespit etmiĢlerdir. BozdaĢ (2013) 

ise sınıf öğretmenlerinin 1-5 yıl ve 20 yıl ve üzeri hizmet yılına sahip öğretmenlerle 6-

10 yıl ve 11-19 yıl hizmet yılına sahip öğretmenler arasında anlamlı fark bulmuĢ, 

ortalama değerlerine bakıldığında ise bu farkın 6-10 yıl ve 11-19 yıl arası hizmet yılına 

sahip öğretmenler lehine gerçekleĢtiğini görmüĢtür. Hizmet yılı arttıkça mesleki 

deneyim ve yaĢantıların artması mesleğin içselleĢtirilme sürecinde etkili olmuĢ olabilir. 

Bununla birlikte Yıldırım (2019), Doğan (2015), Arslanhan (2014), Arslan ve Günay 

(2015), Crossman ve Harris(2006)  çalıĢmalarında, kıdem yılının öğretmenlerin mesleğe 

adanmıĢlıklarında anlamlı bir farklılığa yol açmadığını tespit etmiĢtir. Öğretmenlerin 

mesleki deneyim yılına bağlı olarak mesleğe adanmıĢlıkları farklı çalıĢmalarda farklı 

sonuçlar göstermiĢtir.  

AdanmıĢlık düzeyi öğretmenlerin görev yaptığı okul kademesine göre 

incelendiğinde, ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlerin mesleğe 

adanmıĢlık düzeyleri arasında anlamlı bir farklılığın olmadığı, bir diğer ifadeyle benzer 

adanmıĢlık düzeylerine sahip oldukları görülmüĢtür. Bu sonuçla uyumlu olarak Yıldırım 

(2019) da okul türünün öğretmenlerin mesleğe adanmıĢlıklarında anlamlı bir farklılığa 

yol açmadığını belirlemiĢtir. Kızıl’ın (2014) çalıĢmasında ise “okula adanma”, “öğretim 

iĢlerine adanma”, “öğretmenlik mesleğine adanma” alt boyutlarında ilkokul 

öğretmenlerinin daha yüksek adanmıĢlığa sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Ġlkokul 

öğrencilerinin ortaokul ve lise kademesine göre daha küçük yaĢta olması ve ilkokul 

öğretmenlerine ebeveyn gibi yaklaĢmalarından dolayı arada daha duygusal bir bağ 

kurulmaktadır. Dolayısıyla söz konusu çalıĢmada bu nedenle ilkokul öğretmenlerinin 

adanmıĢlık düzeyinin daha yüksek çıktığı düĢünülmektedir. Mevcut çalıĢmada ise 
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ilkokul, ortaokul ve lisede görev yapan öğretmenlerin mesleğe bağlılık, özverili çalıĢma 

ve öğrenciye adanmıĢlık özelliklerinin benzer olduğu söylenebilir.  

5.2. Öğretmenlerin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgilerine ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

AraĢtırma sonucunda, öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin 

yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuç öğretmenlerin teknoloji, pedagoji ve 

alanlarına iliĢkin bilgileri iyi entegre ettiklerini göstermektedir. Ġlgili alanyazın 

incelendiğinde öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin yüksek/iyi 

düzeyde bulunduğu pek çok çalıĢmaya (Avcı, 2014; Bağdiken ve Akgündüz, 2018; 

Çam, 2017; ĠĢigüzel, 2014; Kılıçkeser, 2019; Kozikoğlu ve Babacan, 2019; Bilici ve 

Güler, 2016) rastlanmaktadır. Öğretmenlerle yapılan çalıĢmaların yanı sıra öğretmen 

adayları (Ayvaz, 2019; Bozkurt, 2016; ġad, Açıkgül ve Delican, 2015; ġimĢek, 2016) 

ve öğretim elemanları (ġimĢek, Demir, Bahçeci ve Kinay, 2013) ile yapılan çeĢitli 

çalıĢmalarda da katılımcıların teknolojik pedagojik alan bilgileri yüksek/iyi düzeyde 

tespit edilmiĢtir. Bu olumlu sonuçların dıĢında katılımcıların teknolojik pedagojik alan 

bilgilerinin yeterli bulunmadığı çalıĢma sonuçları (Aksin, 2014; Önal ve Çakır, 2015; 

Doğru ve Aydın, 2017) da mevcuttur.  

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri ile ilgili yukarıda ifade edilen 

olumlu sonuca karĢın, boyutlara iliĢkin aritmetik ortalama değerleri öğretmenlerin 

teknolojik bilgi düzeylerinin alan bilgisi ve pedagojik bilgi düzeylerinden daha düĢük 

olduğunu (orta düzeyde) göstermektedir. Bir diğer ifadeyle, öğretmenler teknolojik 

bilgiye nazaran alan ve pedagoji bilgilerini daha yeterli görmektedir. Bu durum 

teknoloji ile donatılmaya baĢlanan eğitim ortamları düĢünüldüğünde olumsuz bir sonuç 

olarak değerlendirilebilir. Çünkü teknoloji bilgisi yeterli olmayan öğretmenlerin sınıfta 

teknolojiyi etkin kullanması ve öğretim sürecinde karĢılaĢabileceği teknolojik sorunları 

çözmesi daha güç olacaktır. Ġlgili alanyazın incelendiğinde benzer sonuçların baĢka 

çalıĢmalarda da ortaya çıktığı görülmektedir. Bal ve Karademir (2013) sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) seviyelerini belirlemeyi 

amaçladıkları çalıĢmalarında öğretmenlerinin pedagojik bilgi konusunda kendilerini 

yüksek derecede yeterli gördüklerini, teknolojik bilgi konusunda ise yetersiz 

gördüklerini tespit etmiĢlerdir. Aksin (2014), sosyal bilgiler öğretmenlerinin TPAB alt 
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boyutları içerisindeki en düĢük seviyedeki bilgisi Teknolojik Bilgi (TB), en yüksek 

seviyedeki bilgisi de Alan Bilgisi (AB) olduğu bilgisine ulaĢmıĢtır. Söz konusu 

çalıĢmada öğretmenlerin teknolojik bilgi düzeylerinin orta düzeyde olması nedeniyle 

teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin de yüksek olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde ġad, Açıkgül ve Delican (2015) son sınıf öğretmen adayları ile yaptıkları 

araĢtırmanın sonucunda, bilgi alanları karĢılaĢtırıldığında ise pedagoji bilgisini içeren alt 

bilgi alanlarından alınan puanların diğerlerine göre nispeten daha yüksek olduğunu; en 

düĢük ortalamaya sahip bilgi alanının ise teknoloji bilgisi alanı olduğunu 

belirlemiĢlerdir.  

Cinsiyet açısından incelendiğinde, erkek öğretmenlerin teknoloji bilgilerinin, 

teknolojik alan bilgilerinin ve teknolojik pedagojik alan bilgilerinin kadın 

öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Bu boyutlar 

incelendiğinde, ortak paydalarının teknoloji bilgisi olduğu görülmektedir. Bu sonuç 

erkek öğretmenlerin teknoloji bilgilerinin kadın öğretmenlerden daha iyi olduğunu ve 

bu nedenle teknolojik pedagojik alan bilgilerinin de daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. Benzer Ģekilde Kılıçkeser (2019) ve Avcı (2014) öğretmenlerle, ġimĢek 

(2016) öğretmen adaylarıylla gerçekleĢtirdikleri çalıĢmalarda erkek katılımcıların 

teknolojik pedagojik alan bilgilerinin kadın katılımcıların bilgilerinden daha yüksek 

olduğunu saptamıĢlardır. Bilici ve Çetin (2016) ise AB boyutunda kadınlar lehine, TB 

boyutunda ise erkekler lehine anlamlı fark elde etmiĢlerdir. Bu araĢtırma sonuçlarına 

karĢın, alanyazında cinsiyetin teknolojik pedagojik alan bilgisi için fark oluĢturan bir 

değiĢken olmadığını ortaya koyan çok sayıda çalıĢma (Aydın ve Doğru, 2017; Bağdiken 

ve Akgündüz, 2018; Bozkurt, 2016; Çam, 2017; ĠĢigüzel, 2014; Kozikoğlu ve Babacan, 

2019; Kula, 2015; Önal ve Çakır, 2015; Öztürk, 2013; Sancar-Tokmak, Yavuz-

Konokman ve Yanpar-Yelken, 2013; ġimĢek ve diğ., 2013) da mevcuttur.  Bu 

çalıĢmaların yanı sıra Dikmen ve Tuncer (2018) gerçekleĢtikleri meta analiz 

çalıĢmasında cinsiyetin teknolojik pedagojik alan bilgisi için baskın bir bağımsız 

değiĢken olmadığını tespit etmiĢlerdir. Bütün bu sonuçlar teknolojik pedagojik alan 

bilgisinin ya cinsiyete göre değiĢmediğini ya da erkekler lehine değiĢtiğini 

göstermektedir. Kadınlar lehine fark ortaya koyan herhangi bir çalıĢmaya ise 

rastlanmamıĢtır. Erkekler lehine ortaya çıkan farklılık toplumsal cinsiyet rollerinin bir 

yansıması olarak değerlendirilebilir. Çünkü erken yaĢlardan itibaren kadınlar/kızlar ev 
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iĢleriyle uğraĢmak zorunda kalırken, erkekler daha serbest bırakılmakta ve teknoloji 

çağında olduğumuz için bilgisayar ve diğer teknolojik cihazlarla daha çok haĢir neĢir 

olmaktadır.  Ayrıca Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz (2015) tarafından da belirtildiği gibi 

kadının okul dıĢı rolleri ve sorumluluklarının daha fazla ve baskın olması bu alana 

dönük öncelik sırasının daha sonralarda gelmesi, kendilerini geliĢtirmelerinde daha 

pasif ya da çekimser kalmalarına neden olmuĢ olabilir. 

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri branĢ değiĢkenine göre 

incelendiğinde, Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri öğretmenlerinin diğer branĢlardan 

anlamlı düzeyde daha yüksek ortalamalara sahip olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

öğretmenlerin branĢları gereği sürekli teknoloji ile iç içe oldukları ve eğitimlerini de bu 

yönde aldıkları düĢünüldüğünde ulaĢılan sonucun beklenen bir sonuç olduğu 

söylenebilir. ġimĢek (2016) öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada Yabancı Diller 

Eğitimi bölümü ile Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi bölümü öğretmen 

adaylarının TPAB-ISTE öz-yeterlik puanları diğer alanlara göre daha yüksek olduğunu 

belirlemiĢtir. Çam (2017), Kazu ve Erten (2014) ve Kılıçkeser (2019) tarafından yapılan 

çalıĢmalarda sınıf öğretmenleri/temel eğitim lehine anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. 

Bilici ve Güler (2016) ortaöğretim öğretmenleri ile yaptıkları çalıĢmalarında AB 

boyutunda sosyal bilimler lehine anlamlı fark görmüĢlerdir. Önal ve Çakır (2015) 

tarafından yapılan çalıĢmada ilköğretim bölümü öğretim elemanlarının teknolojik 

pedagojik içerik bilgisi puanları diğer bölümlere göre daha yüksek bulunmuĢ ve bu 

öğretim elemanlarının derslerinde aktif teknoloji kullanımına diğer öğretim 

elemanlarına nazaran daha sıcak baktıkları Ģeklinde yorumlanmıĢtır. Kula (2015) 

öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmasında fen bilgisi öğretmenliğinde okuyan öğretmen 

adaylarının tekno-pedagojik eğitim yeterlik düzeylerinin ilköğretim matematik 

öğretmenliğinde okuyan öğretmen adaylarınınkinden daha yüksek olduğunu görmüĢtür. 

Buna karĢın Albayrak-Sarı, Canbazoğlu-Bilici, Baran ve Özbay (2016) ile Bayrak ve 

Hırça (2016) tarafından yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan 

bilgilerinin öğretmenlik alanlarına göre değiĢmediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġlgili 

araĢtırmalar BÖTE öğretmenlerinin yanı sıra, somut iĢlemler dönemindeki öğrencilere 

eğitim veren ilkokul öğretmenleri ve yabancı dil ile fen bilimleri gibi derslerinde 

teknoloji destekli materyalleri daha çok kullanan öğretmenlerin teknolojik pedagojik 

alan bilgilerinin daha iyi olduğunu göstermektedir.  
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Öğretmenlerin mesleki deneyim yılına göre teknolojik pedagojik alan bilgileri 

incelendiğinde mesleğin ilk yıllarında (0-5 yıl) olan öğretmenlerin TPAB düzeylerinin 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Ġlgili alanyazın incelendiğinde bu sonuçla uyumlu 

çeĢitli çalıĢma sonuçlarının olduğu görülmektedir. Çam (2017) TPAB düzeylerinin 

kıdem yılına göre değiĢimine baktığında “1-5 yıl kıdeme sahip öğretmenler lehine 

anlamlı bir farklılığın olduğunu tespit etmiĢtir”. Bal ve Karademir (2013) deneyim yılı 

az olan öğretmenlerin kendilerini teknolojik bilgi, pedagojik bilgi ve teknolojik 

pedagojik alan bilgisi konularında daha yeterli gördükleri bilgisine ulaĢmıĢlardır. 

Bağdiken ve Akgündüz (2018) “fen bilimleri öğretmenlerinin görev süresi değiĢkenine 

göre TPAB öz güven düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık olduğunu belirlemiĢ, 

teknoloji ile daha fazla iç içe büyüyen ve eğitimlerinde öğretim teknolojileri modüllerini 

gören gruplar arasında yer alan yeni öğretmenlerin, uzun süredir görev yapan kıdemli 

öğretmenlere göre TPAB öz güven düzeylerinin daha yüksek olduğu” sonucuna 

ulaĢmıĢtır. KarataĢ (2014) 30 yaĢ ve altı öğretmenlerin TPAB’nin diğer yaĢ gruplarına 

göre kendilerini daha yeterli gördükleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Avcı (2014) TPAB 

bileĢenlerinden TB düzeyinin kıdeme göre anlamlı farklılık gösterdiğini ve bu 

farklılığın kıdemi az olan öğretmenler lehine olduğunu belirlemiĢtir. Yine Avcı’nın 

(2014) çalıĢmasında yer alan öğretmenlerin neredeyse tamamı (%96), mesleklerindeki 

görev süresinin teknoloji kullanımlarına etkisinin olduğunu, mesleklerindeki görev 

süreleri arttıkça teknoloji bilgilerinin azaldığını belirtmiĢlerdir. Ay (2015) 31 yıl ve üstü 

kıdeme sahip olan öğretmenlerin TPAB-Uygulama ölçeği puanlarının diğer kıdem 

gruplarına göre düĢük olduğunu saptamıĢtır. ġimĢek ve diğ. (2013) öğretim 

elemanlarıyla yaptıkları çalıĢmada 31-40 yaĢ ile 50 ve üstü yaĢ aralığındaki öğretim 

elemanlarının Teknolojik Pedagojik Ġçerik Bilgisi düzeyleri arasında anlamlı fark 

olduğu ve bu farkın 31-40 yaĢ lehine olduğunu görmüĢlerdir. Kozikoğlu ve Babacan 

(2019), Ġngilizce öğretmenleri ile yaptıkları çalıĢmada; Doğru ve Aydın (2017) ise 

coğrafya öğretmenleri ile yaptıkları çalıĢmada TPAB yeterliliklerinin meslekteki hizmet 

yıllarına göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. Önal ve Çakır (2015) ise genel 

olarak yaĢ ve deneyim arttıkça öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik içerik bilgisi 

özgüvenlerinin yükseldiği sonucuna ulaĢmıĢtır. Sonuç olarak genellikle mesleki 

deneyim yılı az olan ve teknoloji hakkında bilgi sahibi olan öğretmen ve öğretmen 

adaylarının TPAB konusunda kendilerini daha yeterli gördükleri ortaya konulmuĢtur. 
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Bu durumun öğretmen adaylarının lisans eğitimi sırasında teknoloji ile iç içe 

olmalarından kaynaklı olduğu düĢünülmektedir. Mesleğin ilk yıllarında olan 

öğretmenler genel olarak daha genç yaĢlarda oldukları için bu öğretmenlerin erken 

yaĢlarda teknoloji ile tanıĢmaları, lisans eğitimlerinde teknoloji eğitimine yönelik daha 

çok eğitim almaları ve aldıkları eğitimlerden kaynaklı bilgilerinin daha taze olması bu 

sonucun açıklaması olabilir.  

Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri okul kademesine (ilkokul-

ortaokul-lise) göre incelendiğinde, Alan Bilgisi alt boyutunda ortaokul ve lisede çalıĢan 

öğretmenler lehine, Teknolojik Pedagojik Bilgi ve Teknolojik Alan Bilgisi alt 

boyutlarında ortaokulda çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Öğretmen 

adaylarının lisans eğitimlerinde aldıkları alan dersleri düĢünüldüğünde, ilkokuldan 

liseye doğru gidildikçe daha spesifik derslerin alındığı ve içeriğin daha detaylı ele 

alındığı görülmektedir. Dolayısıyla bu açıdan bakıldığında, lise ve ortaokulda görev 

yapan öğretmenlerin alan bilgilerinin ilkokulda görev yapan öğretmenlerinkinden daha 

iyi olması anlaĢılır olmaktadır. Diğer taraftan, ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 

Teknolojik Pedagojik Bilgilerinin ve Teknolojik Alan Bilgilerinin diğer öğretmenlerden 

yüksek olması beklenmedik bir sonuç olarak ifade edilebilir. Ay (2015) yaptığı 

çalıĢmada farklı okul kademelerinde görev yapan öğretmenlerin TPAB-Uygulama 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelediğinde lise öğretmenlerinin ortaokul ve ilkokul 

öğretmenlerine göre teknolojinin öğretim sürecinde kullanımına yönelik yüksek 

yeterliğe sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bunun yanı sıra ilkokul öğretmenlerinin 

öğrencileri teknoloji entegrasyonunda daha fazla göz önüne aldıklarını belirlemiĢtir. 

Okul kademesine bağlı olarak teknolojik pedagojik alan bilgisinin ele alındığı 

çalıĢmaların sınırlı olduğu da dikkate alındığında, bu yönde çeĢitli çalıĢmaların 

yapılması gerektiği söylenebilir.  

5.3. Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeylerine ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

ÇalıĢmada ele alınan bir diğer konu öğretmenlerin eğitim sürecinde teknolojiyi 

ne düzeyde kullandıklarıdır. Bu amaçla gerçekleĢtirilen veri toplama aracında öğretim 

sürecinin planlanmasında, öğretim sürecinin yürütülmesinde ve paydaĢlarla iletiĢim 

kurmada teknolojinin ne düzeyde kullanıldığı ile ilgili maddelere yer verilmiĢtir. 
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ÇalıĢma sonucunda öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin yüksek düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin ölçek boyutlarına bağlı olarak teknoloji kullanım 

düzeyleri incelendiğinde, planlama, süreç ve iletiĢim boyutlarından iletiĢim boyutunda 

teknoloji kullanımının daha yüksek olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada ulaĢılan bu sonucun 

aksine Durak ve Seferoğlu (2017) öğretmenlerin biliĢim teknolojisi yeterliklerini yüksek 

fakat ölçeğinin iletiĢim alt boyutunda en düĢük ortalamanın olduğunu saptamıĢtır. Eyüp 

(2012) Türkçe öğretmeni adaylarının teknolojiyi kullanma konusunda öz güvenleri 

genel olarak yüksek bulmuĢtur. Kabakçı-Yurdakul (2011) öğretmen adayları ile yaptığı 

çalıĢmada tekno-pedagojik eğitim yeterlikleri açısından kendilerini yeterli gördüklerini 

belirlemiĢtir. Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz (2015) çalıĢmalarında öğretmenlerin tekno-

pedagojik eğitim yeterliliğini orta düzeyde bulmuĢ ve istenilen düzey yeterliğe sahip 

olmadıkları yorumunu yapmıĢtır. Öğretmenlerin tekno-pedagojik yeterlik düzeyi olarak 

kendilerini orta düzeyde değerlendirmesinin altında teknolojiyi derslerde daha çok bilgi 

aktarım aracı olarak kullanmaları ya da araĢtırma yapma ve bilgiye ulaĢmada sınırlı 

kullanılmaları Ģeklinde yorumlamıĢtır. Bir diğer neden olarak da meslek öncesi ve 

yetersiz meslek içi alınan eğitimler olabilir diye düĢünmüĢtür. Çünkü “öğretmenler 

lisans eğitimleri sürecinde tekno-pedagojik eğitime yönelik az sayıda ders almakta ve 

teorik bilgilerini uygulama imkânını çok fazla bulamamaktadırlar”. “Bu durum onların 

kazanacakları yeterliklerin de sınırlı kalmasına neden olmaktadır”. “Aynı zamanda var 

olan programın tekno-pedagojik içerik bilgisine uygun olarak hazırlanmamıĢ olması ya 

da yetersizliği öğretmenlerin bunu ihtiyaç olarak görmelerine de engel olmaktadır”. 

Diğer taraftan “teknolojiyi eğitim uygulamalarına aktarabilen öğretmenler aynı zamanda 

değiĢim ve geliĢimleri izleyebilen ve bunu sınıfta uygulayabilen yenilikçi 

öğretmenlerdir” (Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz, 2015). Dolayısıyla öğretmenlerin eğitim 

sürecinde teknolojiyi etkin bir Ģekilde kullanabilmeleri için hizmet öncesi eğitime 

önemli görevler düĢtüğü söylenebilir.  

Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeyi cinsiyet değiĢkenine göre 

incelendiğinde, planlama, süreç, iletiĢim boyutları ve toplam puanı cinsiyet değiĢkenine 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark görülmemiĢtir. Bu sonuç kadın ve erkek 

öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji kullanım düzeylerinin benzer olduğunu 

göstermektedir. Bir önceki baĢlık altında erkek öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan 

bilgilerinin kadınlardan yüksek olduğu Ģeklindeki sonuç düĢünüldüğünde, teorik olarak 



70 
 

erkekler lehine olan durumun uygulamada anlamlı bir fark oluĢturmadığı görülmektedir. 

Bir diğer ifadeyle, kadın öğretmenlerin bilgi düzeyi erkeklerden daha az olsa da 

uygulamada teknoloji kullanma sıklıkları erkeklerle benzerlik göstermektedir. Bu 

durum yine çalıĢmada ulaĢılan bir diğer sonuç olan kadın öğretmenlerin mesleğe 

adanmıĢlıklarının erkek öğretmenlerden daha yüksek olması ile açıklanabilir. Eyüp 

(2012) de kadın ve erkek Türkçe öğretmen adaylarının teknolojiyi kullanma bakımından 

öz güvenlerinin benzer olduğunu ifade etmiĢtir. Bu sonuçların aksine Durak ve 

Seferoğlu (2017) ve Menzi, ÇalıĢkan ve Çetin (2012) erkek öğretmenlerin biliĢim 

teknolojileri kullanım durumlarına iliĢkin puanlarının daha yüksek olduğunu görmüĢtür.  

Efe (2014) eğitim fakültesi son sınıf öğrencileri ile yaptığı çalıĢmasında öğrencilerin 

web 2.0 bileĢenlerinden blog, viki ve anlık mesajlaĢma kullanım sıklıklarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark göstermediğini saptamıĢ fakat podcast, video siteleri, 

facebook-twitter kullanım sıklıklarının ise cinsiyet değiĢkenine göre erkek öğrencilerin 

lehine olduğunu görmüĢtür. Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz (2015) çalıĢmasında tekno-

pedagojik eğitim yeterliliğini incelediğinde erkek öğretmenlerin kendilerini daha yeterli 

gördükleri sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Teknoloji kullanım düzeyi branĢ değiĢkenine göre incelendiğinde genel olarak 

Bilgisayar ve Öğretim Teknolojileri Eğitimi öğretmenlerinin teknoloji kullanım 

düzeyinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmamıza paralel olarak Durak ve 

Seferoğlu (2017) biliĢim teknolojileri öğretmenlerinin biliĢim teknolojileri yeterlik 

durumlarına iliĢkin puanlarının diğer branĢlardaki öğretmenlerinkine göre daha yüksek 

olduğunu, sosyal bilimler grubu ve sınıf öğretmenliği branĢlarındaki öğretmenlerinin 

puanlarının ise genel olarak diğer branĢlara göre daha düĢük olduğunu belirlemiĢlerdir. 

Menzi, ÇalıĢkan ve Çetin (2012) bilgisayar ve teknolojiyle yakın iliĢkisi olduğu bilinen 

fen ve matematik alanlarında daha fazla eğitim alan öğretmen adaylarının 

yeterliliklerinin daha yüksek olduğu saptamıĢtır. Efe (2014) öğretmen adaylarının blog, 

video siteleri, anlık mesajlaĢma ve facebook, twitter kullanım sıklıkları arasında anlamlı 

fark olmadığını saptamıĢ fakat wiki kullanım ve podcast kullanım sıklığında biyoloji 

öğretmenleri lehine anlamlı fark bulmuĢlardır. Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz (2015) ise 

sözel, sayısal ya da yetenek derslerine giren öğretmenlerin tekno-pedagojik eğitim 

yeterliğini incelediklerinde etkili bir değiĢken olmadığını belirtmiĢlerdir. Bütün bu 

sonuçlar öğretmenlik alanına bağlı olarak teknoloji kullanımının değiĢkenlik 
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gösterdiğini göstermektedir.  

Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeyleri mesleki deneyimlerine göre 

incelendiğinde “planlama”, “süreç”, “iletiĢim” alt boyutlarında ve ölçek toplam 

puanında öğretmenliğin ilk yıllarını deneyimleyen öğretmenler (0-5 yıl) lehine anlamlı 

fark bulunmuĢtur. Benzer bir sonuç öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinde 

de ortaya çıkmıĢtı. Dolayısıyla mesleki deneyimi az olan/daha genç yaĢlardaki 

öğretmenlerin hem teknolojiye iliĢkin bilgilerinin hem de uygulamada teknoloji 

kullanım düzeylerinin daha yüksek olduğu söylenebilir. Durak ve Seferoğlu (2017) 

öğretmenlerin biliĢim teknolojileri kullanımı yeterliklerinin hizmet süresine göre 

farklılaĢmadığını ifade etmiĢ fakat puan ortalamalarına bakıldığında hizmet süresi 1-5 

yıl olan öğretmenlerin ölçeğin bütün alt boyutlarında en yüksek ortalamaya sahip 

olduğu görmüĢtür. Buna karĢın Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz (2015) yaptıkları çalıĢmada 

mesleki deneyim değiĢkeninin öğretmenlerin tekno-pedagojik eğitim yeterliğine iliĢkin 

anlamlı bir fark ortaya koymadığını belirtmiĢtir. 

Öğretmenlerin teknoloji kullanım düzeylerinin okul kademelerine göre anlamlı 

bir farkı olup olmadığını belirlemek için yapılan analizlerde planlama alt boyutunda 

anlamlı bir farklılık tespit edilmemiĢtir. Ölçeğin süreç, iletiĢim alt boyutlarında ve 

ölçeğin toplam puanında ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenler lehine anlamlı 

bir fark bulunmuĢtur. Ġlkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin benzer teknoloji 

kullanım alıĢkanlıkları olduğunu söyleyebiliriz. Ġlkokul ve ortaokul düzeyinde 

öğrencilerin soyut düĢünme becerilere lise öğrencilerine göre daha düĢüktür. Bu nedenle 

eğitimin amaçlarına ulaĢabilmesi için soyut bilgilerin çeĢitli materyallerle 

somutlaĢtırılması ve dolayısıyla teknolojinin daha çok kullanılması gerekmektedir. 

Ayrıca, ilkokul ve ortaokul düzeyinde aile katılımının daha fazla olduğu 

düĢünüldüğünde, paydaĢlarla iletiĢim kurabilmek için teknolojinin daha etkin 

kullanılması gerektiği söylenebilir. Bu durumlar ilkokul ve ortaokul düzeyinde teknoloji 

kullanımının daha fazla olmasının açıklaması olabilir.  

5.4. Öğretmenlerin Mesleğe AdanmıĢlıkları, Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgileri ve Teknoloji Kullanım Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkilere ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

 ÇalıĢmada öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgileri, mesleğe 
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adanmıĢlıkları ve teknoloji kullanım düzeyleri arasında orta düzeyde ve pozitif yönde 

bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin eğitim sürecinde teknoloji 

kullanmalarının anlamlı yordayıcılarının belirlenmesine yönelik yapılan çalıĢmada 

teknolojik alan bilgisi, özverili çalıĢma, teknolojik bilgi, teknolojik pedagojik alan 

bilgisi alt boyutlarının teknoloji kullanımının anlamlı yordayıcıları olduğu ve teknoloji 

kullanımını önemli ölçüde (%42.4) açıkladıkları ortaya çıkmıĢtır. Eğitim sürecinde 

teknoloji kullanımını en çok açıklayan (%33.3) değiĢken olarak teknolojik alan bilgisi 

ön plana çıkmıĢtır. Bu değiĢkeni mesleğe adanmıĢlık ölçeğinin özverili çalıĢma boyutu 

takip etmiĢtir. Dolayısıyla mesleklerinde daha özverili olan öğretmenlerin teknolojiyi 

daha çok kullandıkları söylenebilir. Bu değiĢkenlerin yanı sıra teknoloji bilgisi ve 

teknolojik pedagojik alan bilgisinin yüksek olması durumunda öğretmenlerin 

teknolojiyi daha çok kullanması beklenebilir.  

Kabakçı-Yurdakul (2011) bu çalıĢmadaki sonuca paralel olarak öğretmen 

adayları ile yaptığı çalıĢmasında BĠT kullanım düzeyleri arttıkça, tekno-pedagojik 

eğitim yeterliklerinin de yükseldiğini belirlemiĢtir. Çam (2017) yüksek lisans 

çalıĢmasında TPAB düzeyleri ile teknolojiye yönelik tutumları arasında pozitif yönlü 

düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucunu elde etmiĢtir. Yine Kılıçkeser (2019) 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgileri ile Öğretim Teknolojilerine Yönelik Tutumları 

arasında pozitif yönlü düĢük düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğunu görmüĢlerdir. Buna 

göre öğretmenlerin TPAB düzeyleri teknolojiye yönelik tutumu az da olsa 

etkilemektedir. Alazcıoğlu (2016) TPAB yeterlik düzeyleri ile öğretmen adaylarının 

Web 2.0 araçlarını kullanım amaçları arasında anlamlı bir iliĢkinin olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bilici ve Güler (2016) öğretmenlerin TPAB düzeylerinin diğer öğretim 

teknolojilerini kullanma yeterliliği algılarına iliĢkin yaptıkları araĢtırmada AB, PAB, 

TB, TPAB boyutlarında ve tüm ölçekte kullanma yeterliliği yüksek olanlar lehine 

anlamlı farklılıkların olduğunu görmüĢlerdir. Chen (2010) tarafından gerçekleĢtirilen 

çalıĢma sonucunda, öğretmen adaylarının teknoloji ile öğretim konusundaki öz 

yeterliklerinin teknoloji kullanımı üzerinde çok güçlü bir etkiye sahip olması sonucu ile 

de benzerlik göstermektedir. Hsu (2010) da çalıĢmasında teknolojiyi entegre edebilme 

yeteneği fazla olan öğretmenlerin genellikle sınıflarında da yüksek teknoloji kullanım 

düzeyine sahip olduğunu söylemiĢtir. Bilgin, Tatar ve Ay (2012) öğretmen adaylarının 

teknolojiye karĢı olumlu tutuma sahip olmalarının kendi çalıĢma alanlarında teknolojiyi 
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kullanabilmesi için önemli olduğunu belirtmiĢtir. ÇalıĢmada ve ilgili çalıĢmalarda 

ulaĢılan bütün bu sonuçlar teknolojiye yönelik tutum, teknoloji bilgisi, teknoloji 

kullanımı öz yeterlik inancı ve eğitimde teknoloji kullanımı arasında pozitif yönde 

iliĢkilerin olduğunu göstermektedir.  

5.5. Öneriler 

AraĢtırma sonuçları ve araĢtırmanın sınırlıkları doğrultusunda uygulayıcılara ve 

araĢtırmacılara yönelik getirilen öneriler aĢağıda verilmiĢtir: 

 Kadın öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik hizmet içi eğitim çalıĢmaları yapılabilir. 

 Mesleki deneyimi fazla öğretmenlerin diğerlerine göre mesleğe 

adanmıĢlıkları, teknolojik pedagojik alan bilgileri ve teknoloji kullanım 

düzeyleri daha düĢük çıkmıĢtır. Dolayısıyla bu gruba yönelik hizmet içi 

eğitimlerin verilmesi önem arz etmektedir.  

 Din Eğitimi ve Güzel Sanatlar Eğitimi öğretmenlerinin “teknolojik bilgi, 

teknolojik alan bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi ve teknolojik pedagojik 

alan bilgilerine iliĢkin puanların diğer öğretmenlere göre daha düĢük 

olduğu düĢünüldüğünde”, bu gruplara yönelik teknoloji eğitimlerinin 

verilmesi ve bu teknolojileri kendi alanlarına nasıl entegre edebilecekleri 

konusunda desteklenmesi önerilebilmektedir.  

 Benzer çalıĢmaların daha derinlemesine veri elde etme fırsatı sunan nitel 

ve karma araĢtırma yöntemleriyle de yürütülmesi önerilebilir.  

 Bu çalıĢma Van ili merkez ilçelerinde yürütülmüĢtür. Kırsal bölgeleri 

oluĢturan ilçelerde ve köylerde de benzer çalıĢmalar yapılabilir. Ayrıca 

Türkiye’nin farklı bölgelerinde benzer çalıĢmalar yapılarak 

karĢılaĢtırmalar yapılabilir.  
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Ek 1: Öğretmenlerin Teknoloji Kullanım Düzeyi Ölçeği 

 

 

 

 

 

Lütfen, aĢağıdaki her bir maddeyi okuduktan sonra maddedeki davranıĢı ne sıklıkla 

gösterdiğinizi iĢaretleme yaparak belirtiniz. 
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 Dersi planlarken/derse hazırlanırken;       

1 Ġnternetten konuyla ilgili araĢtırma yaparım.  1 2 3 4 5 

2 Powerpoint, prezi vb. sunum programları ile sunum hazırlarım. 1 2 3 4 5 

3 Word gibi kelime iĢlemci programlarını kullanarak ders notu oluĢtururum. 1 2 3 4 5 

4 Kullanılabilecek uygun öğretim yöntem ve tekniklerini internetten araĢtırırım.  1 2 3 4 5 

5 Ġnternetten konuyla ilgili örnek ders planlarını incelerim. 1 2 3 4 5 

6 CD veya taĢınabilir belleklerden yararlanırım. 1 2 3 4 5 

7 Yazıcı veya tarayıcıdan faydalanırım. 1 2 3 4 5 

8 Materyallerimi bulut teknolojisi (google drive, dropbox vb.) ile depolarım. 1 2 3 4 5 

 Ders iĢlerken;      

1 Hazır eğitim sitelerini (morpa kampus, vitamin, eba vb.) kullanırım.  1 2 3 4 5 

2 Alanımla ilgili eğitim yazılımlarını (geogebra, çevrimiçi sözlük vb. ) kullanırım. 1 2 3 4 5 

3 Teknoloji destekli interaktif yazılımlar (Quizlet, online sınavlar vb.) kullanırım.  1 2 3 4 5 

4 Öğrencilerin teknoloji destekli çalıĢmalar yapmalarını sağlarım.  1 2 3 4 5 

5 Sanal eğitici oyunlardan faydalanırım. 1 2 3 4 5 

6 Konuyla ilgili eğitici filmlerden faydalanırım. 1 2 3 4 5 

7 Simülasyon ve deney yapma uygulamalarını/programlarını kullanırım. 1 2 3 4 5 

8 
Öğrencilerin öğrenme düzeylerini belirlemek için teknoloji destekli değerlendirme/ 

alıĢtırma çalıĢmaları yaparım.  
1 2 3 4 5 

 Eğitim süreci ile ilgili;      

1 Velilerle iletiĢime geçmek için telefon, e-posta vb. iletiĢim kanallarını kullanırım. 1 2 3 4 5 

2 
Okul yöneticileriyle iletiĢime geçmek için telefon, e-posta vb. iletiĢim kanallarını 

kullanırım. 
1 2 3 4 5 

3 
Diğer öğretmenlerle iletiĢime geçmek için telefon, e-posta vb. iletiĢim kanallarını 

kullanırım. 
1 2 3 4 5 
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Ek 2: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği 

 

 
 

Aşağıdaki ifadeleri okuyarak bu ifadelere katılım düzeyinizi en iyi yansıtan 
seçeneği işaretleyiniz. 
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1. Bilgisayarda çıkan teknik bir sorunu gidermeyi…  1 2 3 4 5 

2. Temel bilgisayar donanım parçalarını (CD-Rom, ana bellek, RAM gibi) ve 
işlevlerini … 

1 2 3 4 5 

3. Temel bilgisayar yazılımlarını (Windows, Media Player) ve işlevlerini…  1 2 3 4 5 

4. Son çıkan bilgisayar teknolojilerini…  1 2 3 4 5 

5. Kelime işlemci programlarını (Word gibi) kullanmayı…  1 2 3 4 5 

6. Hesap tablosu programlarını (Excel gibi) kullanmayı…  1 2 3 4 5 

7. İnternet yoluyla (e-mail, MSN Messenger gibi) iletişim kurmayı…  1 2 3 4 5 

8. Resim programlarını (Paint gibi) kullanmayı…  1 2 3 4 5 

9. Sunum programlarını (Powerpoint gibi) kullanmayı…  1 2 3 4 5 

10. Veri kaydetmeyi (Flash Bellek, CD, DVD’ye kaydetmek gibi)  1 2 3 4 5 

11. Bilim dalıma özgü programları kullanmayı…  1 2 3 4 5 

12. Yazıcı kullanmayı…  1 2 3 4 5 

13. Projektör kullanmayı…  1 2 3 4 5 

14. Tarayıcı kullanmayı…  1 2 3 4 5 

15. Dijital kamera kullanmayı…  1 2 3 4 5 

16. Öğrenci performansını değerlendirmeyi…  1 2 3 4 5 

17. Bireysel farklılıkları gidermeyi…  1 2 3 4 5 

18. Farklı değerlendirme yöntem ve tekniklerini…  1 2 3 4 5 

19. Farklı öğrenme teori ve kuramlarını (Yapısalcı Öğrenme, Çoklu Zekâ Teorisi, 
Proje-tabanlı Öğretim, gibi)…  

1 2 3 4 5 

20. Karşılaşılabilecek öğrenci kavrama zorluk ve yanılgılarını…  1 2 3 4 5 

21. Sınıf yönetimini…  1 2 3 4 5 

22. Alanımdaki temel konuları…  1 2 3 4 5 

23. Dersim için sınıf etkinlik ve projeleri geliştirmeyi…  1 2 3 4 5 

24. Alanımdaki son gelişme ve uygulamaları…  1 2 3 4 5 

25. Alanımda öne çıkan kişileri…  1 2 3 4 5 

26. Alanımda çıkan güncel kaynakları (örneğin, yayın ve kitapları)…  1 2 3 4 5 

27. Alanımda düzenlenen konferans ve etkinlikleri…  1 2 3 4 5 

28. Dersimde kullanacağım öğrenme/öğretme yaklaşımlarına/stratejilerine uygun 
teknolojileri…  

1 2 3 4 5 

29. Öğrenmeyi olumlu yönde etkileyecek teknolojileri (bilgisayar 
uygulamalarını)…  

1 2 3 4 5 

30. Öğretmenlik mesleğimde faydalı olabilecek teknolojileri ayırt etmeyi…  1 2 3 4 5 

31. Yeni bir teknolojinin eğitim-öğretime uygunluğunu değerlendirmeyi…  1 2 3 4 5 

32. Alanıma özgü teknolojileri (bilgisayar uygulamalarını)…  1 2 3 4 5 

33. Öğretim planındaki belirtilen hedeflere daha kolay ulaşmayı sağlayacak 
teknolojileri…  

1 2 3 4 5 

34. Öğretim teknolojilerinin kullanımını içeren bir ders planı hazırlamayı…  1 2 3 4 5 
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35. Öğretim teknolojileri içeren sınıf etkinlik ve projeleri geliştirmeyi…  1 2 3 4 5 

36. Dersime uygun etkili öğretim stratejilerini seçmeyi… 1 2 3 4 5 

37. Öğrencilerime dersimde uygulayacağım değerlendirme test ve ölçekleri 
geliştirmeyi… 

1 2 3 4 5 

38. Sınıf/okul içi etkinlikleri içeren bir ders planını rahatlıkla hazırlayabilmeyi… 1 2 3 4 5 

39. Alanımda uygulanan öğretim planındaki belirtilen hedefleri (kazanımları)… 1 2 3 4 5 

40. Uygun konularda ders-içi ilişkilendirmeyi… 1 2 3 4 5 

41. Uygun konularda diğer derslerle ilişkilendirmeyi… 1 2 3 4 5 

42. Alanımdaki uygun konuları okul dışı etkinliklerle desteklemeyi… 1 2 3 4 5 

43. Ders içeriğini, uygun teknoloji ve öğretim ilke/yöntemleri ile 
bütünleştirmeyi… 

1 2 3 4 5 

44. Konumu daha iyi öğretmemi sağlayan çağdaş teknoloji ve stratejileri 
seçmeyi…  

1 2 3 4 5 

45.Alan, formasyon ve teknoloji bilgimi uygun bir şekilde bütünleştirerek ders 
anlatmayı…  

1 2 3 4 5 

46. Meslektaşlarıma alan, formasyon ve teknoloji bilgisinin bütünleştirilmesi 
konusunda liderlik yapabilmeyi…  

1 2 3 4 5 

47. Farklı öğretim strateji ve teknolojileri ile bir konuyu anlatabilmeyi…  1 2 3 4 5 
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Ek 3: Öğretmenlik Mesleğine AdanmıĢlık Ölçeği 

 

 

 

 

AĢağıda belirtilen ifadelere ne düzeyde katıldığınızı sizin durumunuzu 

yansıtan dereceyi gösteren rakamı iĢaretleyerek belirtiniz. 
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1 Öğretmenlik mesleğini severek yapıyorum. 1 2 3 4 5 

2 Öğretmen olarak öğrencilerle çalıĢmaktan zevk alıyorum. 1 2 3 4 5 

3 Öğretmen olmaktan gurur duyuyorum. 1 2 3 4 5 

4 Kendimi bu mesleğe ait hissediyorum. 1 2 3 4 5 

5 Mesleğimle aramda duygusal bir bağ olduğunu düĢünüyorum. 1 2 3 4 5 

6 Eğer bir kez daha tercih Ģansım olsaydı, yine öğretmenliği seçerdim. 1 2 3 4 5 

7 Benim için öğretmenlik yaĢamımın önemli bir parçasıdır. 1 2 3 4 5 

8 Hayatımın geri kalanını da öğretmen olarak geçirmek istiyorum. 1 2 3 4 5 

9 Mesleğimi nitelikli olarak devam ettirmek için çok çaba harcıyorum. 1 2 3 4 5 

10 Bir öğretmen olarak mesleğimin statüsünü yükseltmek için çok çaba 

harcıyorum. 
1 2 3 4 5 

11 Mesleki geliĢimim için yaĢamımın baĢka alanlarında birçok Ģeyden feragat 

ediyorum. 
1 2 3 4 5 

12 Kendi alanımdaki geliĢmeleri takip etmek benim yaĢamımda önceliklidir. 1 2 3 4 5 

13 Öğrencilerimin potansiyellerini en üst seviyeye çıkarmak benim için çok 

önemlidir. 
1 2 3 4 5 

14 Ders dıĢı zamanlarda öğrencilerimle vakit geçirerek onlara yardımcı olmak 

benim için büyük bir zevktir. 
1 2 3 4 5 

15 Her öğrencimin baĢarılı olabilmesi için elimden gelenin en iyisini yapmaya 

çalıĢıyorum. 
1 2 3 4 5 

16 Bireysel problemleri olan öğrencilere okul/ders dıĢında da yardımcı olurum. 1 2 3 4 5 

17 Öğrencilere faydalı olabilmek için farklı kaynaklara baĢvururum. 1 2 3 4 5 

18 Öğrencilerim ne zaman ne konuda yardıma ihtiyaç duyarlarsa onların 

yanında olurum. 
1 2 3 4 5 

19 Öğrencilerimin etkili öğrenmeleri için zaman ve mekân gözetmeksizin 

öğrencilerimle birlikte çalıĢırım. 
1 2 3 4 5 

20 Öğrencilerimin geleceği için elimden gelen bütün imkânları kullanırım. 1 2 3 4 5 
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