
 

ESKİŞEHİR OSMANGAZİ ÜNİVERSİTESİ 

EĞİTİM BİLİMLERİ ENSTİTÜSÜ 

EĞİTİM BİLİMLERİ ANABİLİM DALI 

EĞİTİM PROGRAMLARI VE ÖĞRETİM BİLİM DALI 

 

 

 

 

 

ÖĞRETMENLERİN ETKİLEŞİMLİ TAHTA KULLANIMINA ETKİ 

EDEN FAKTÖRLER VE ÖĞRETMEN PERFORMANSINA ETKİSİ 

 

 

 

 

 

Şule Betül TOSUNTAŞ 

 

 

 

Doktora Tezi 

 

 

Eskişehir, 2017 



ESKĠġEHĠR OSMANGAZĠ ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANABĠLĠM DALI 

EĞĠTĠM PROGRAMLARI VE ÖĞRETĠM BĠLĠM DALI 

 

 

 

 

 

ÖĞRETMENLERĠN ETKĠLEġĠMLĠ TAHTA KULLANIMINA 

ETKĠ EDEN FAKTÖRLER VE ÖĞRETMEN PERFORMANSINA 

ETKĠSĠ 

 

 

 

 

 

ġule Betül TOSUNTAġ 

 

 

 

Doktora Tezi 

 

 

DanıĢman: Prof. Dr. Zühal ÇUBUKÇU 

 

 

 

EskiĢehir, 2017







i 

 

 

TeĢekkür 

 

Öncelikle bu yolculuğa baĢladığım günden itibaren Ģefkatiyle benim için bir 

danıĢmandan çok daha fazlası olan değerli hocam Prof. Dr. Zühal Çubukçu‘ya gönülden 

teĢekkür ederim. Lisans ve lisansüstü eğitimim süresince üzerimde büyük emekleri olan 

değerli hocam Prof. Dr. Engin Karadağ‘a teĢekkürlerimi sunarım. Öğrenciniz olmaktan 

her zaman gurur duydum ve dileğim ömrüm boyunca sizlere layık bir öğrenci 

olabilmektir. AraĢtırma sürecimde yönlendirmeleri ve fikirleri ile katkı sağlayan 

hocalarım Prof. Dr. Mehmet Kesim, Prof. Dr. Meral Güven, Yrd. Doç. Dr. Mehmet 

Ersoy ve Yrd. Doç. Dr. Ġlker Usta‘ya teĢekkür ederim. Tüm sorularıma titizlikle cevap 

veren ve yurtdıĢında araĢtırmamı tamamladığım süreçte evimde hissetmem için elinden 

geleni yapan hocam Prof. Dr. Gary Beauchamp‘a teĢekkürler.  

Hiçbir konuda desteklerini esirgemeyen değerli çalıĢma arkadaĢlarım Yrd. Doç. 

Dr. Zeynep Kılıç, ArĢ. Gör. Tuğba Ġnci, ArĢ. Gör. Melis Demir, ArĢ. Gör. Sabiha ĠĢçi, 

ArĢ. Gör. Özge Öztekin, ArĢ. Gör. AyĢe Dönmez ve Yrd. Doç. Dr. ġahin DaniĢman‘a 

teĢekkür ederim. Lisansüstü eğitimim süresince maddi destek sağlayan TÜBĠTAK‘a 

teĢekkür ederim.  

Mesafelerin bizi ayıramadığı sevgili dostlarım Emrah Emirtekin, Hatice Yılmaz 

Özcan ve Rahime Çubuk‘a sabır ve destekleri için teĢekkürlerimi sunarım. Sizlerle her 

Ģey çok daha güzel, hep benimle kalın.  

Bu bitmeyen yolculukta benden çok emeği olan, varlıklarıyla her daim güç 

veren, baĢarabileceğime inandıran annem Gülizar TosuntaĢ, babam Mustafa TosuntaĢ, 

kızkardeĢim Beyza TosuntaĢ, abim Fatih TosuntaĢ, yengem Nurgül TosuntaĢ ve 

ailemizin iki küçük neĢe kaynağı Cihangir ve Duru‘ya sonsuz teĢekkürler. Hayattaki en 

büyük Ģansım sizlere sahip olmaktır; eğer baĢarabildiysem sizlerin sayesindedir.   

 

  



ii 

 

 

Ġçindekiler 

 

TeĢekkür ............................................................................................................. i 

Ġçindekiler .......................................................................................................... ii 

Tablolar listesi ................................................................................................. vii 

ġekiller listesi ................................................................................................... xi 

Özet ................................................................................................................. xii 

Abstract .......................................................................................................... xiv 

BĠRĠNCĠ BÖLÜM ................................................................................................ 1 

1. GiriĢ ............................................................................................................... 1 

1.1 Problem Durumu ..................................................................................... 1 

1.2 AraĢtırmanın Amacı ................................................................................ 4 

1.3 AraĢtırmanın Önemi ................................................................................ 6 

1.4 Sınırlılıklar ............................................................................................... 6 

1.5 Tanımlar ................................................................................................... 7 

1.6 Kısaltmalar ............................................................................................... 7 

ĠKĠNCĠ BÖLÜM ................................................................................................... 8 

2. Kavramsal/Kuramsal Çerçeve ....................................................................... 8 

2.1 Güncel Teknolojiler ve EtkileĢimli Tahta ............................................... 8 

2.2 BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli ............................. 14 

2.3 Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ........................................................ 18 

2.3.1 Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Modeli ......................... 21 

2.4 EtkileĢimli Tahta Kullanımı GeçiĢ Çerçevesi ....................................... 26 

2.4.1 Kara tahta/etkileĢimli tahta yer değiĢtiren ...................................... 28 

2.4.2 Acemi kullanıcı ............................................................................... 29 

2.4.3 GiriĢken kullanıcı ............................................................................ 29 

2.4.4 GeliĢmiĢ kullanıcı ........................................................................... 30 

2.4.5 Sinerjik kullanıcı ............................................................................. 31 

2.5 Öğretmen Performansı ........................................................................... 33 

2.5.1 Öğrenen ve öğrenme ....................................................................... 40 

2.5.2 Alan bilgisi ...................................................................................... 40 

2.5.3 Öğretimsel uygulamalar .................................................................. 41 

2.5.4 Mesleki sorumluluk......................................................................... 42 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM ............................................................................................ 45 



iii 

 

 

3. Yöntem ........................................................................................................ 45 

3.1 AraĢtırma Deseni ................................................................................... 45 

3.2 ÇalıĢma Grubu ....................................................................................... 46 

3.3 Veri Toplama Araçları ........................................................................... 48 

3.3.1 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği .................................. 48 

3.3.2 Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği .......................... 49 

3.3.3 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği ...................................... 51 

3.3.3.1 Teorik çerçeve .......................................................................... 51 

3.3.3.2 Kapsam geçerliği ...................................................................... 51 

3.3.3.3 Uygulama ................................................................................. 52 

3.3.3.4 Madde ayırt ediciliği ................................................................ 52 

3.3.3.5 Yapı geçerliği ........................................................................... 54 

3.3.3.6 Güvenirlik ................................................................................. 57 

3.3.4 Öğretmen Performansı Ölçeği ........................................................ 57 

3.3.4.1 Teorik çerçeve .......................................................................... 57 

3.3.4.2 Kapsam geçerliği ...................................................................... 58 

3.3.4.3 Uygulama ................................................................................. 58 

3.3.4.4 Madde ayırt ediciliği ................................................................ 59 

3.3.4.5 Yapı geçerliği ........................................................................... 61 

3.3.4.6 Güvenirlik ................................................................................. 62 

3.4 Verilerin Toplanması ............................................................................. 64 

3.5 Verilerin Çözümlenmesi ........................................................................ 64 

DÖRDÜNCÜ BÖLÜM....................................................................................... 68 

4. Bulgular ....................................................................................................... 68 

4.1 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımına ĠliĢkin Bulgular ..................... 68 

4.1.1 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı  ölçeğine  iliĢkin genel bulgular

 ............................................................................................................................. 68 

4.1.2 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 69 

4.1.3 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının eğitim 

durumu değiĢkenine göre incelenmesi ................................................................. 70 

4.1.4 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının okul türü 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 70 



iv 

 

 

4.1.5 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 71 

4.1.6 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının kıdem ve 

yaĢ değiĢkenlerine göre incelenmesi .................................................................... 75 

4.2 Teknopedagojik Alan Bilgisi Uygulama Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular ..... 78 

4.2.1 Teknopedagojik alan bilgisi uygulama ölçeğine iliĢkin genel 

bulgular ................................................................................................................ 78 

4.2.2 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının 

cinsiyet değiĢkenine göre incelenmesi ................................................................. 78 

4.2.3 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının eğitim 

durumu değiĢkenine göre incelenmesi ................................................................. 79 

4.2.4 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının okul 

türü değiĢkenine göre incelenmesi ....................................................................... 80 

4.2.5 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 81 

4.2.6 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının kıdem 

ve yaĢ değiĢkenlerine göre incelenmesi ............................................................... 85 

4.3 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular ............... 88 

4.3.1 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi ölçeğine iliĢkin genel bulgular .... 88 

4.3.2 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının cinsiyete 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 88 

4.3.3 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının eğitim 

durumu değiĢkenine göre incelenmesi ................................................................. 89 

4.3.4 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının okul türü 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 90 

4.3.5 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 90 

4.3.6 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının kıdem ve yaĢ 

değiĢkenlerine göre incelenmesi .......................................................................... 93 

4.4 Öğretmen Performansı Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular ................................. 96 

4.4.1 Öğretmen performansı ölçeğine iliĢkin genel bulgular ................... 96 

4.4.2 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının cinsiyete göre 

incelenmesi .......................................................................................................... 96 



v 

 

 

4.4.3 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının eğitim durumu 

değiĢkenine göre incelenmesi .............................................................................. 97 

4.4.4 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının okul türü değiĢkenine 

göre incelenmesi .................................................................................................. 98 

4.4.5 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının branĢ değiĢkenine göre 

incelenmesi .......................................................................................................... 98 

4.4.6 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının kıdem ve yaĢ 

değiĢkenlerine göre incelenmesi ........................................................................ 102 

4.5 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi – 

Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ve Öğretmen Performansı Alt 

Ölçek Puanları Arasındaki ĠliĢkilere ĠliĢkin Bulgular ........................................ 104 

4.6 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi – 

Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçekleri ile Öğretmen 

Performansı Arasındaki Basit Doğrusal Regresyon Analizlerine ĠliĢkin Bulgular 109 

4.7 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçekleri ile Öğretmen 

Performansı Arasındaki Çoklu Regresyon Analizine ĠliĢkin Bulgular ................. 110 

4.8 Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Alt Ölçekleri ile Öğretmen 

Performansı Arasındaki Çoklu Regresyon Analizine ĠliĢkin Bulgular ................. 111 

4.9 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçekleri ile Öğretmen 

Performansı Arasındaki Çoklu Regresyon Analizine ĠliĢkin Bulgular ................. 112 

4.10 Yapısal EĢitlik Modeli Uyum Ġyiliği Ġndekslerine ĠliĢkin Bulgular .. 112 

4.11 Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin Hipotezlerin Özetlenmesi .............. 117 

BEġĠNCĠ BÖLÜM ............................................................................................ 118 

5. Sonuç, TartıĢma ve Öneriler ...................................................................... 118 

5.1 Sonuç ve TartıĢma ............................................................................... 118 

5.1.1 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının genel düzeylerine yönelik 

sonuçlar .............................................................................................................. 118 

5.1.2 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar ....................................................................... 118 

5.1.3 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı ile yaĢ ve kıdem arasındaki 

iliĢkilere yönelik sonuçlar .................................................................................. 121 

5.1.4 Teknopedagojik alan bilgisi- uygulama genel düzeylerine yönelik 

sonuçlar .............................................................................................................. 122 



vi 

 

 

5.1.5 Teknopedagojik alan bilgisinin demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar ....................................................................... 122 

5.1.6 Teknopedagojik alan bilgisi ile yaĢ ve kıdem arasındaki iliĢkilere 

yönelik sonuçlar ................................................................................................. 124 

5.1.7 EtkileĢimli tahta geçiĢ genel düzeylerine yönelik sonuçlar .......... 125 

5.1.8 EtkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar ....................................................................... 126 

5.1.9 EtkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri ile yaĢ ve kıdem arasındaki 

iliĢkilere yönelik sonuçlar .................................................................................. 130 

5.1.10 Performans genel düzeylerine yönelik sonuçlar ....................... 130 

5.1.11 Performans düzeylerinin demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar ....................................................................... 131 

5.1.12 Performans düzeyleri ile yaĢ ve kıdem arasındaki iliĢkilere yönelik 

sonuçlar .............................................................................................................. 134 

5.1.13 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi – 

uygulama, etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi ve öğretmen performansı alt ölçek 

puanları arasındaki iliĢkilere yönelik sonuçlar .................................................. 134 

5.1.14 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi – 

uygulama, etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçeklerinin öğretmen 

performansını yordama düzeylerine yönelik sonuçlar ....................................... 136 

5.1.15 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının öğretmen performansını 

yordama düzeylerine yönelik sonuçlar .............................................................. 137 

5.1.16 Teknopedagojik alan bilgisinin öğretmen performansını yordama 

düzeylerine yönelik sonuçlar ............................................................................. 137 

5.1.17 EtkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin öğretmen performansını 

yordama düzeylerine yönelik sonuçlar .............................................................. 138 

5.1.18 Yapısal eĢitlik modeline iliĢkin sonuçlar .................................... 138 

5.2 Öneriler ................................................................................................ 140 

5.2.1 EtkileĢimli tahta kullanımı bağlamında öğretmen performansını 

açıklamaya yönelik bir model önerisi ................................................................ 140 

5.2.3 Ġleri araĢtırmalara yönelik öneriler ................................................ 144 

KAYNAKÇA .................................................................................................... 145 

EKLER .............................................................................................................. 177 

ÖZGEÇMĠġ ...................................................................................................... 190 



vii 

 

 

Tablolar listesi 

 

Tablo 

Numarası 

BaĢlık Sayfa 

Numarası 

1.1 AraĢtırma Hipotezleri 5 

2.1 FATĠH Projesi Hedefleri 9 

2.2 TPAB Uygulama Modeli Pedagojik Alanlar ve Bilgi Boyutları 22 

2.3 Kara Tahta/EtkileĢimli Tahta Yer DeğiĢtiren 28 

2.4 Acemi Kullanıcı 29 

2.5 GiriĢken Kullanıcı 30 

2.6 GeliĢmiĢ Kullanıcı 31 

2.7 Sinerjik Kullanıcı 32 

2.8 Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri 36 

3.1 Katılımcıların Demografik Verileri 47 

3.2 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği Madde Analizi 

Sonuçları 

53 

3.3 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği‘ne ĠliĢkin Açımlayıcı 

Faktör Analizi Sonuçları 

55 

3.4 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği Ġç Tutarlılık 

Katsayıları 

57 

3.5 Öğretmen Performansı Ölçeği Madde Analizi Sonuçları 60 

3.6 Öğretmen Performansı Ölçeği‘ne ĠliĢkin Doğrulayıcı Faktör 

Analizi Sonuçları 

61 

3.7 Öğretmen Performansı Ölçeği Ġç Tutarlılık Katsayıları 63 

4.1 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçeklerine ĠliĢkin 

Betimsel Veriler 

69 

4.2 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının 

Cinsiyet DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

69 

4.3 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının 

Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

70 

4.4 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının 

Okul Türü DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

71 

4.5 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının 74 



viii 

 

 

BranĢ DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) Sonuçları 

4.6 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanları ile 

Kıdem ve YaĢ DeğiĢkenleri Arasındaki Pearson Çarpım 

Momentler Korelasyonu Matrisi 

76 

4.7 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımına ĠliĢkin AraĢtırma 

Hipotezlerinin Kabul ve Ret Durumları 

77 

4.8 TPAB- Uygulama Alt Ölçeklerine ĠliĢkin Betimsel Veriler 78 

4.9 TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet DeğiĢkenine 

Göre t-Testi Sonuçları 

79 

4.10 TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Eğitim Durumu 

DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

80 

4.11 TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Okul Türü 

DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

81 

4.12 TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının BranĢ DeğiĢkenine 

Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

84 

4.13 TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanları ile Kıdem ve YaĢ 

DeğiĢkenleri Arasındaki Pearson Çarpım Momentler 

Korelasyonu Matrisi 

85 

4.14 Teknopedagojik Alan Bilgisi Uygulama Modeline ĠliĢkin 

AraĢtırma Hipotezlerinin Kabul- Ret Durumları 

87 

4.15 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçeklerine ĠliĢkin 

Betimsel Veriler 

88 

4.16 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının 

Cinsiyet DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

89 

4.17 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının 

Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

89 

4.18 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının Okul 

Türü DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

90 

4.19 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının BranĢ 

DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Sonuçları 

92 

4.20 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçek Puanları ile 93 



ix 

 

 

Kıdem ve YaĢ DeğiĢkenleri Arasındaki Pearson Çarpım 

Momentler Korelasyon Matrisi 

4.21 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesine ĠliĢkin AraĢtırma 

Hipotezlerinin Kabul-Ret Durumları 

95 

4.22 Öğretmen Performansı Alt Ölçeklerine ĠliĢkin Betimsel Veriler 96 

4.23 Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet 

DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

97 

4.24 Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyete 

DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

97 

4.25 Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Okul Türü 

DeğiĢkenine Göre t-Testi Sonuçları 

98 

4.26 Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının BranĢ 

DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

Sonuçları 

101 

4.27 Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanları ile Kıdem ve YaĢ 

DeğiĢkenleri Arasındaki Pearson Çarpım Momentler 

Korelasyon Matrisi 

102 

4.28 Öğretmen Performansına ĠliĢkin AraĢtırma Hipotezlerinin 

Kabul- Ret Durumları 

103 

4.29 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi – Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ve 

Öğretmen Performansı Alt Ölçekleri Arasındaki Pearson 

Çarpım- Momentler Korelasyon Matrisi 

108 

4.30 Öğretmen Performansı ile EtkileĢimli Tahta Kabul ve 

Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama, 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçekleri Arası Basit 

Doğrusal Regresyon Analizleri Sonuçları 

110 

4.31 Öğretmen Performansı ile EtkileĢimli Tahta Kabul ve 

Kullanımı Alt Ölçekleri Arası Çoklu Regresyon Analizi 

Sonuçları 

111 

4.32 Öğretmen Performansı ile Teknopedagojik Alan Bilgisi - 

Uygulama Alt Ölçekleri Arası Çoklu Regresyon Analizi 

Sonuçları 

111 



x 

 

 

4.33 Öğretmen Performansı ile EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi 

Alt Ölçekleri Arası Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

112 

4.34 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ile Öğretmen 

Performansına Yönelik Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin Uyum 

Ġyiliği Parametreleri 

113 

4.35 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ile Öğretmen 

Performansına Yönelik Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin Path 

Katsayıları, Anlamlılık ve Belirlilik Katsayıları 

115 

4.36 Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin AraĢtırma Hipotezlerinin 

Kabul-Ret Durumları 

117 

 

  



xi 

 

 

ġekiller listesi 

 

ġekil 

Numarası 

BaĢlık Sayfa 

Numarası 

2.1 BTKK Modeli 17 

2.2 TPAB Modeli BileĢenleri 21 

2.3 TPAB- Uygulama Modeli 25 

3.1 Teorik Model 67 

4.1 Path Analizi Sonucu OluĢan Yapısal EĢitlik Modeli Diyagramı 116 

5.1 Önerilen Model 143 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



xii 

 

 

 

Özet 

 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kullanımına Etki Eden Faktörler ve Öğretmen 

Performansına Etkisi 

ġule Betül TOSUNTAġ 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

DanıĢman: Prof. Dr. Zühal ÇUBUKÇU  

2017 

 

Amaç: Bu araĢtırmada öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı kabul ve kullanımları, 

teknolojik pedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta kullanımı geçiĢ becerilerinin 

performanslarına etkisini incelemek amaçlanmıĢtır. 

Yöntem: AraĢtırmada ele alınan faktörlerin arasındaki neden-sonuç iliĢkisine 

dayanarak yapısal eĢitlik modeli temelinde nedensel desen kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

çalıĢma grubu 2015-2016 eğitim öğretim yılında EskiĢehir il sınırları içerisinde ilkokul, 

ortaokul ve liselerde görev yapan 305 öğretmenden oluĢmuĢtur. AraĢtırmanın verileri 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği, Teknopedagojik Alan Bilgisi Uygulama 

Ölçeği, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği ve Öğretmen Performansı Ölçeği 

olmak üzere 4 ölçme aracıyla toplanmıĢtır. Verilerin çözümlenmesinde betimsel 

analizler, t-testi, ANOVA, korelasyon, basit doğrusal regresyon analizi, çoklu regresyon 

analizi, kümeleme analizi ve yapısal eĢitlik modelinin test edilmesinde yol analizi 

kullanılmıĢtır. 

Bulgular: Teknolojik pedagojik alan bilgisinin etkileĢimli tahta kabul ve 

kullanımı ve öğretmen performansı üzerinde olumlu yönde etkisi; etkileĢimli tahta 

kabul ve kullanımının etkileĢimli tahta geçiĢ becerileri ve öğretmen performansı 

üzerinde olumlu yönde etkisi; etkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin öğretmen performansı 

üzerinde olumlu yönde etkisi olduğu bulgularına ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular öğretmen 

performansı ile öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknolojik pedagojik 

alan bilgileri, etkileĢimli tahta geçiĢ becerileri arasındaki iliĢkilere dayanan modelin 

oluĢturulabileceğini göstermektedir. 

Sonuç ve Öneriler: Bu araĢtırma teknoloji entegrasyonu bağlamında 

öğretmenlerin performanslarının teknolojik pedagojik alan bilgileri, etkileĢimli tahta 

kabul ve kullanımı, etkileĢimli tahta geçiĢ becerilerinin birbirleriyle iliĢkili olduğu 
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sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu açıdan teknolojik pedagojik alan bilgilerinin ve etkileĢimli 

tahta kullanımlarının performanslarına olumlu yönde yansıdığı söylenebilir. Bu 

sonuçlardan hareketle öğretmen performansının geliĢtirilmesinde teknolojik pedagojik 

alan bilgisi ve etkileĢimli tahta kullanımı önem taĢımaktadır. 

 

Anahtar kelimeler: EtkileĢimli tahta, BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım 

Modeli, Teknopedagojik alan bilgisi, Öğretmen performansı 
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Purpose: This research aimed to explore the acceptance and usage of the 

teachers towards the interactive whiteboard, their technologic pedagogic content 

knowledge and the effect of their interactive whiteboard transition skills to their 

performance. 

Method: The method used in the research is casual design on the basis of 

structural equation model, based on the cause and effect relationship between the factors 

discussed in the research. The study group of the research consisted of 305 teachers, 

who were working in primary schools, secondary schools and high schools within the 

borders of EskiĢehir province in the academic year of 2015-2016. Data were collected 

through 4 measurement tools, namely ―Interactive Whiteboard Acceptance and Use 

Scale‖, ―Technopedagogical Content Knowledge Practical Scale‖, ―Interactive 

Whiteboard Transition Framework Scale‖, and ―Teacher Performance Scale‖. 

Descriptive analysis, t-test, ANOVA, correlation, simple linear regression analysis and 

multiple regression analysis were used for the analysis of the data, whereas path 

analysis was used for testing structural equation model. 

Results: It was found that technologic pedagogic content knowledge has 

positive effect on the acceptance and use of interactive whiteboard and teacher 

performance; the acceptance and use of interactive whiteboard has positive effect on the 

interactive whiteboard transition skills and teacher performance; interactive whiteboard 

transition level has positive effect on teacher performance. These findings show that a 

model based on the relationships between teacher performance, teachers‘ acceptance 

and use of interactive board, their technologic pedagogic field knowledge, and their 

interactive whiteboard adaptation level can be developed. 
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Conclusion and Suggestions: As a result of this research, it was concluded that 

teacher performance, teachers‘ acceptance and use of interactive whiteboard, 

technologic pedagogic content knowledge, and interactive whiteboard adaptation level 

are interrelated. From this perspective, it can be said that teachers‘ technologic 

pedagogic content knowledge and interactive whiteboard usage are reflected positively 

into their performance. According to these results, technologic pedagogic content 

knowledge and interactive whiteboard usage are significant on the improvement of 

teacher performance. 

Keywords: Interactive whiteboard, Unified Theory of Acceptance and Use of 

Technology, Technopedagogic content knowledge, Teacher performance 

 

This dissertation was supported by EskiĢehir Osmangazi University Scientific Research 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

1. GiriĢ 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmada ele alınan problem ve bağlamı 

açıklanmıĢ, araĢtırmanın amacı, araĢtırma hipotezleri ve önemi ifade edilmiĢ, araĢtırma 

sınırlılıkları belirlenmiĢ, araĢtırma kapsamında kullanılan terimlerin operasyonel 

tanımları yapılmıĢ, kısaltmaların açıklamaları verilmiĢtir. 

 

1.1 Problem Durumu 

Teknolojinin günlük yaĢamda yerini hızla almasıyla birlikte eğitim ve öğretimin 

teknolojiden bağımsız Ģekilde düĢünülmesi olanaksız hala gelmiĢtir. Dünyada yapılan 

eğitim reformlarında en önemli bileĢenin eğitimde teknolojinin kullanımı olduğu 

görülmektedir. Teknolojinin hızlı geliĢimi ve değiĢimi, teknoloji entegrasyonunun 

eğitim reformlarının en önemli bileĢeni olma özelliğinin uzun vadede devam etmesini 

sağlamaktadır (Jonassen, Peck ve Wilson, 1999; Polly, Mims, Shepherd ve Inan, 2010). 

Birçok ülkede eğitimde teknoloji entegrasyonu amaçlı geniĢ bütçeli projeler 

yürütülmektedir. Bu projeler kapsamında okullarda etkileĢimli tahta, tablet, dizüstü 

bilgisayar, projeksiyon cihazı gibi Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojileri [BĠT] araçlarına; 

yazılım, internet altyapısı ve çeĢitli ekipmanlara üst düzeyde eriĢim sağlanmıĢtır 

(Beauchamp, 2004; Falloon, 2015; MEB, 2017a; Pamuk, Çakır, Ergun, Yılmaz ve 

Ayas, 2013; Slay, Siebörger ve Hodgkinson-Williams, 2008; Smith, Higgins, Wall ve 

Miller, 2005; Türel, 2011).  ABD Geleceğin Öğretmenlerini Teknoloji Kullanımına 

Hazırlama (Preparing Tomorrow‘s Teachers to Use Technology) projesi ve Portekiz 

Macellan projesiyle ülke genelinde dizüstü bilgisayar dağıtımı yapılmıĢtır. Güney Kore, 

Tayland, Singapur, Ġskoçya, Fransa ve Ġsviçre gibi ülkeler projeler kapsamında farklı 

kademelerden öğrenci, öğretmen ve öğretim elemanlarına tablet dağıtımı yapmıĢtır 

(Pamuk vd. 2013). BirleĢik Krallık‘ta ise 2003 yılından itibaren ilkokullardan baĢlamak 

üzere her okula etkileĢimli tahta kurulumu sağlanmıĢtır (Beauchamp, 2004).  

Türkiye‘de dünyadaki projelere benzer Ģekilde 2010 yılında ‗Fırsatları Artırma 

ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi [FATĠH]‘ Projesini planlayarak 2012 yılında pilot 

uygulamasına baĢlamıĢtır. Projenin amaçları (i) eğitim ve öğretimde fırsat eĢitliğini 

sağlamak, (ii) okullarda kullanılan teknolojinin geliĢtirilmesi ve iyileĢtirilmesi, (iii) BĠT 

araçlarının öğretimde daha fazla kullanılmasını sağlayarak öğrenmeyi desteklemektir. 
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FATĠH projesi (i) donanım ve yazılım altyapısının sağlanması, (ii) eğitsel e-içeriğin 

sağlanması ve yönetilmesi, (iii) öğretim programlarında etkin biliĢim teknolojisi (BT) 

kullanımı, (iv) öğretmenlere hizmet-içi eğitim verilmesi ve (v) bilinçli, güvenli, 

yönetilebilir, ölçülebilir BT kullanımı olmak üzere beĢ bileĢenden oluĢmaktadır. Bu 

kapsamda aĢamalı ve öncelikli ortaöğretim, ilköğretim ve okulöncesi düzeyindeki 

42.000 okuldaki 570.000 dersliğe LCD panelli etkileĢimli tahta, internet ağ alt yapısı ve 

BT araçları -çok fonksiyonlu yazıcı, tarayıcı ve doküman kamera sağlanması, öğretmen 

ve öğrencilere tablet dağıtılması, sınıflara kurulan BT araçlarını etkin bir Ģekilde 

kullanabilmeleri için öğretmenlere hizmet-içi eğitim verilmesi ve süreç boyunca eğitsel 

e-içerikler oluĢturulması planlanmıĢtır (MEB, 2015).  

Teknolojinin sürekli değiĢen doğası ve farklı bakıĢ açıları gereği teknoloji 

entegrasyonuna dair net bir tanım yapılamazken, öğrencilerin öğrenmesine katkı 

sağlayan bir süreç olduğu söylenebilir. Teknoloji entegrasyonu, öğrencilerin bilgiyi 

yapılandırmalarına yardımcı olmak amacıyla teknolojinin benimsenmesinden 

kaynaklanan okulların sosyal sisteminde sürdürülebilir ve devam eden bir değiĢim 

(Belland, 2009); BĠT araçlarının okullarda öğretim amacıyla kullanılması (Hew ve 

Brush, 2007); öğrenme ve öğretme faaliyetlerini gerçekleĢtirmek için BĠT araçlarının 

bütünleĢtirici veya aracı Ģeklinde kullanılması (Lim, 2007); teknolojinin öğretmen ve 

öğrenciler tarafından öğrenme sürecini destekleyici bir araç niteliğinde kullanılması 

(Polly vd., 2010) olarak çeĢitli Ģekillerde tanımlanmaktadır. 

Bir yandan okullarda teknoloji entegrasyonu çalıĢmaları hız kazanırken, 

literatürde de teknoloji entegrasyonu üzerine yapılan araĢtırmaların yoğunlaĢtığı 

görülmektedir. ÇeĢitli teknolojilerin öğretimde kullanımının etkilerini inceleyen birçok 

araĢtırmada teknolojinin uygun pedagojik yöntemler ile birlikte kullanıldığında 

öğrenmeyi ve baĢarıyı olumlu yönde etkilediği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır (Albaaly ve 

Higgins, 2012; Almekhlafi, 2006; Erbas, Ince ve Kaya, 2015; Lei ve Zhao, 2007; Malik 

ve Shanwal, 2015; Mouza, 2008). Ancak bu araĢtırma sonuçlarının teknoloji 

kullanımının öğretim kalitesini artırdığı ve öğrenmeyi geliĢtirdiğini söylemek için 

yetersiz olduğu düĢünülmektedir (Inan ve Lowther, 2010). Aynı zamanda okullarda 

teknolojiye eriĢimin kolaylaĢmasına rağmen, teknolojinin öğretimde istenilen sıklıkta 

kullanılmadığı (Belland, 2009; Inan ve Lowther, 2010) ve henüz sınıflarda öğretim 

uygulamalarının geliĢmesini sağlayamadığı (Lim ve Chai, 2008; Lowther, Inan, Strahl 

ve Ross, 2008) görülmektedir.  
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Eğitimde teknoloji entegrasyonu zor ve problematik (Cuban, Kirkpatrick ve 

Peck, 2001; Ertmer, 1999; Voogt ve Mckenney, 2017); aynı zamanda birçok faktörden 

etkilenen yavaĢ ve karmaĢık bir süreç (Ertmer, Ottenbreit- Leftwich, Sadik, Sendurur ve 

Sendurur, 2012; Kim, Kim, Lee, Spector ve DeMeester, 2013; Valcke, Rots, Verbeke ve 

Van Braak, 2007; Webb ve Cox, 2004) olarak  ele alınmaktadır. Teknoloji 

entegrasyonunun tam olarak gerçekleĢtirilemediği konusunda literatürde bir uyuĢma söz 

konusudur (Bauer ve Kenton, 2005; Ertmer, 2005; Hew ve Brush, 2007; Inan ve 

Lowther, 2010; Lawless ve Pellegrino, 2007; Ilgaz ve Usluel, 2011; Thompson, 

Schmidt ve Davis, 2003). Özellikle yüksek bütçeli projeler ve giriĢimlerle birçok 

teknolojinin okullarda yaygınlaĢmasıyla, okullarda teknoloji kullanımının artması 

beklenmektedir. Ancak öğretmenlerin teknolojiyi çoğunlukla öğretimsel olmayan 

amaçlarla kullandıkları (Cuban vd., 2001; Gray, Thomas ve Lewis, 2010; Hur, Shannon 

ve Wolf, 2016; Russell, Bebell, O‘Dwyer ve O‘Connor, 2003) ve öğretmenlerin 

teknoloji kullanımına iliĢkin veri toplama araçlarına abartılmıĢ cevaplar verdikleri 

(Kopcha ve Sullivan, 2007) Ģeklindeki araĢtırma sonuçları göz önünde 

bulundurulduğunda teknoloji entegrasyonunun beklenen nitelik ve nicelikte olmadığı 

söylenebilir.  

Teknoloji entegrasyonu giriĢimlerinin mutlak bir amacının olması mümkün 

görülmemekle birlikte, bu entegrasyon sürecinin daha etkili ve verimli olması adına 

araĢtırmalar yapılmakta ve uygulama örnekleri tasarlanmaktadır. Literatürde teknoloji 

entegrasyonu ile mesleki geliĢim (Kopcha, 2012; Ottenbreit-Leftwich, Glazewski, 

Newby ve Ertmer, 2010), konu alanı (Hennessy, Ruthven ve Brindley, 2005; Howard, 

Chan, Mozejko ve Caputi 2015), eğitim politikaları (Lim, 2007), özyeterlik inancı 

(Abbitt, 2011; Wang, Ertmer ve Newby, 2004), tutum (Van Braak, 2001) pedagojik 

inançlar (Inan ve Lowther, 2010; Lim ve Chai, 2008; Liu, 2011; Sang, Valcke, Van 

Braak ve Tondeur, 2010), epistemolojik inançlar (Maor ve Taylor, 1995), TPAB (Ay, 

Karadag ve Acat, 2015; Polly, Mims, Shepherd ve Inan, 2010), habitus (Belland, 2009), 

öğretmen eğitimi (Lawless ve Pellegrino, 2007), öğretim etkinlikleri (Liu, 2011; Teo, 

Chai, Hung ve Lee, 2008; Yen ve Lee, 2011), eğitim programları (Pac, 2008), teknik 

veya yönetimsel destek (Bradshaw, 2002; Glazer, Hannafin ve Song, 2005; Glazer, 

Hannafin, Polly ve Rich, 2009), etkileĢimli tahta, tablet gibi teknolojiler (Moran, 

Hawkes ve Gayar, 2010; Pamuk vd., 2013) faktörleri ile iliĢkisini ele alan birçok 

çalıĢma bulunmaktadır. Bu araĢtırmaların birçoğunun odak noktası teknoloji 

entegrasyonunun önündeki engelleri belirlemek ve çözüm yolları sunmaktır.  
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Teknoloji entegrasyonu birçok ülkede doğrusal bir sıra izlemese de, bilgisayar, 

akıllı veya etkileĢimli tahta, tabletlerin öğretime entegre edilmesi Ģeklinde 

ilerlemektedir. Ülkemizde MEB tarafından tabletlerin dağıtımı henüz 

tamamlanmadığından, günümüzde tüm eğitim kademelerinde eriĢilebilir ve 

kullanılabilir teknoloji etkileĢimli tahtadır. FATĠH projesinde teknoloji entegrasyonunu 

sağlama adına en önemli rolün öğretmenlerde olduğu düĢünüldüğünde, öğretimin en 

önemli araçlarından etkileĢimli tahtanın öğretmenler tarafından kullanımını açıklamak 

önemlidir. Özellikle çok hızlı bir Ģekilde yeni bir teknolojiyi kullanmak zorunda kalan 

öğretmenlerin bu süreçte yaĢadıklarının ortaya konulması gerekmektedir. Projenin 

baĢlamasıyla öğretmen ve öğrencilerin teknolojiye yönelik tutumlarında (Pamuk vd., 

2013) ve kullanma süreleri arttıkça etkileĢimli tahtaya yönelik tutumlarında olumlu 

yönde artıĢ olduğu görülmektedir (Koçak ve Gülcü, 2013). Ancak bu artıĢa rağmen 

öğretmenler etkileĢimli tahtayı internet destekli projeksiyon cihazı olarak görmektedir 

(Pamuk vd., 2013; BiriĢçi ve Çalık Uzun, 2014). Benzer Ģekilde Ġngiltere‘de yürütülen 

proje sonucunda ilk aĢamalarda öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı geleneksel tahta gibi 

kullanma eğiliminde oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır (Beauchamp, 2004).  

Literatüre bakıldığında etkileĢimli tahta kullanımını açıklamaya yönelik yeterli 

çalıĢma olmadığı görülmektedir. Bu nedenle ülkemizde öğretmenler açısından 

etkileĢimli tahtanın eğitim öğretime entegrasyonunu etkileyen faktörlerin açıklanması 

gereklidir. Aynı zamanda etkileĢimli tahta ve teknoloji entegrasyon sürecinin öğretmen 

performansını nasıl etkilediğine yönelik araĢtırmalara da ihtiyaç duyulmaktadır. 

 

1.2 AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın amacı öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı kabul ve kullanımları, 

teknolojik pedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta kullanımı geçiĢ becerilerinin 

performanslarına etkisini incelemektir. Bu bağlamda test edilecek hipotezler Ģunlardır: 
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Tablo 1.1 

Araştırma Hipotezleri 

  Öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı puanları; 

H1a cinsiyetlerine göre farklılaĢmaktadır.  

H1b eğitim durumuna göre farklılaĢmaktadır. 

H1c okul türüne göre farklılaĢmaktadır. 

H1d branşına göre farklılaĢmaktadır. 

H1e ile yaşları arasında iliĢki vardır. 

H1f ile kıdemleri arasında iliĢki vardır. 

 Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgisi puanları; 

H2a cinsiyetlerine göre farklılaĢmaktadır.  

H2b eğitim durumuna göre farklılaĢmaktadır. 

H2c okul türüne göre farklılaĢmaktadır. 

H2d branşına göre farklılaĢmaktadır. 

H2e ile yaşları arasında iliĢki vardır. 

H2f ile kıdemleri arasında iliĢki vardır. 

 Öğretmenlerin etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyi puanları; 

H3a cinsiyetlerine göre farklılaĢmaktadır.  

H3b eğitim durumuna göre farklılaĢmaktadır. 

H3c okul türüne göre farklılaĢmaktadır. 

H3d branşına göre farklılaĢmaktadır. 

H3e ile yaşları arasında iliĢki vardır. 

H3f ile kıdemleri arasında iliĢki vardır. 

 Öğretmenlerin performans puanları; 

H4a cinsiyetlerine göre farklılaĢmaktadır.  

H4b eğitim durumuna göre farklılaĢmaktadır. 

H4c okul türüne göre farklılaĢmaktadır. 

H4d branşına göre farklılaĢmaktadır. 

H4e ile yaşları arasında iliĢki vardır. 

H4f ile kıdemleri arasında iliĢki vardır. 

H5 Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin etkileĢimli tahta kabul 

ve kullanımları üzerine olumlu bir etkisi vardır. 

H6 Öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan bilgilerinin performansları üzerine 

olumlu bir etkisi vardır. 

H7 Öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımlarının etkileĢimli tahta 

geçiĢ düzeyleri üzerine olumlu bir etkisi vardır. 

H8 Öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımlarının performansları 

üzerine olumlu bir etkisi vardır. 

H9 Öğretmenlerin etkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin performansları üzerine 

olumlu bir etkisi vardır. 
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1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Türkiye‘nin en önemli teknoloji entegrasyonu reformu olarak FATĠH Projesi 

kapsamında okullara gerekli teknoloji altyapısının sağlanması adına önemli adımlar 

atılmıĢtır. Ancak projenin yalnızca ilk bileĢeni donanım ve yazılım altyapısının 

oluĢturulmasıdır; geriye kalan dört bileĢeninde öğretmenlerin katılımı ön plandadır. 

Sürdürülebilir bir teknoloji entegrasyonu süreci oluĢturabilmesi için öğretmenlerin bu 

konuda farkındalık sahibi olması ve teknoloji kullanımını rutin haline getirebilmesi 

gereklidir. Teknoloji entegrasyonu zor ve karmaĢık bir süreç olarak yalnızca teknolojik 

altyapının sağlanmasıyla gerçekleĢtirilemez. Bu bağlamda öğretmenlerin teknoloji 

entegrasyon sürecini etkileyen faktörlerin incelenmesiyle FATĠH Projesi‘nin baĢarıya 

ulaĢabilmesi adına önemli sonuçlar ve öneriler getirilebileceği düĢünülmektedir. 

Teknoloji entegrasyonunun eğitim öğretim sürecini yeniden Ģekillendirmesi nedeniyle 

öğretmen performansı da doğal olarak etkilenmektedir. Ancak ülkemizde öğretmen 

performansının teknoloji kullanımıyla nasıl etkilendiğine yönelik araĢtırmalar 

bulunmadığı gibi, öğretmen performans değerlendirmesi üzerinde yeterince durulmayan 

alanlardan biridir. Aynı zamanda Türkiye‘de var olan öğretmen performans 

değerlendirme çalıĢmalarının amacına hizmet edemediğine iliĢkin birçok eleĢtiri 

bulunmaktadır. Dünyada oldukça geliĢmiĢ olan performans değerlendirme sistemlerinin 

ülkemizde aynı Ģekilde ilerleyememesinin nedenlerinden biri belki de değerlendirmenin 

yapılma amacıdır. Bu değerlendirme öğretmenleri yargılayıcı bir nitelikten çok, yapıcı 

ve geliĢtirici bir nitelik taĢıdığında amacına hizmet edebilecektir. Bu bağlamda 

araĢtırmada öğretmen performans değerlendirmesine yönelik yeni bir çerçeve 

geliĢtirilmesinin faydalı olacağına inanılmaktadır. Sonuç olarak bu araĢtırmanın hem 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımını etkileyen faktörlerin incelenmesi ve bu 

faktörlerin öğretmen performansına etkisinin incelenmesini sağlayarak bir teknoloji 

entegrasyonu süreci olarak FATĠH Projesi‘nin baĢarıya ulaĢmasında hem de öğretmen 

performansının farklı bir yönden ele alınması açısından önemli katkılar sağlayacağı 

düĢünülmektedir. 

 

1.4 Sınırlılıklar 

AraĢtırma 2015-2016 eğitim-öğretim yılında EskiĢehir ili merkez ilçelerinde 

Milli Eğitim Bakanlığı‘na bağlı ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlerin 

etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi ve etkileĢimli tahta 
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kullanımı becerilerine iliĢkin görüĢleri; araĢtırmacı tarafından gerçekleĢtirilen öğretmen 

performans gözlemleriyle sınırlıdır. 

 

1.5 Tanımlar 

BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli: Yeni bir teknolojinin 

kabul ve kullanımını açıklamak adına bağımlı değiĢken olarak kullanım ve kullanımın 

belirleyicisi olarak davranıĢsal niyetin ele alındığı, 6 değiĢken ve 4 moderatörden oluĢan 

deneysel olarak test edilmiĢ model (Venkatesh, Morris, Davis ve Davis, 2003). 

EtkileĢimli tahta: YeĢil Tahta, Beyaz Tahta, LED Ekran ve Bilgisayardan 

oluĢan, sürgülü beyaz tahta sayesinde LED Ekran ve Bilgisayarı dıĢ etkenlerden 

koruyan ve aynı zamanda yazma alanı geniĢleyebilen kendi bilgisayarı veya harici bir 

bilgisayar ile elektronik içerik ve medyaların LED ekran üzerinden her türlü yazılımın 

çalıĢtırılabildiği ve kullanıcı ile etkileĢimi olan eğitim aracı (MEB, 2017a).  

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi: Öğretmenlerin geleneksel tahta 

kullanımından etkileĢimli tahta kullanımına geçiĢinde sahip olması gereken becerileri 

açıklayan; bu becerilere göre öğretmenleri 5 kategoriye ayıran bir geliĢim modeli ve 

genel bir çerçeve. 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Uygulama Modeli: Teknopedagojik 

alan bilgisi modeline ek olarak öğretmenlik deneyimleri ve öğretmenlik uygulamalarına 

önem verilen bir teknoloji entegrasyonu modeli (Yeh, Hsu, Wu, Hwang ve Lin, 2013) 

Öğretmen performansı: Öğretmen yeterliklerinin belli standartlara dayalı 

olarak gözlenebilen göstergeleri. 

 

1.6 Kısaltmalar 

BİT: Bilgi ĠletiĢim Teknolojileri 

BTTK: BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli 

EBA: Eğitim BiliĢim Ağı 

EARGED: Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi 

FATİH Projesi: ‗ Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi‘ Projesi 

InTASC: Interstate New Teacher Assessment and Support Consortium 

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı 

TPAB: Teknopedagojik Alan Bilgisi 

TTKB: Talim ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı. 

YÖK: Yükseköğretim Kurulu  
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

2. Kavramsal/Kuramsal Çerçeve 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırmayı oluĢturan kavramsal çerçeve ele 

alınmıĢtır. Bu bağlamda araĢtırmada yararlanılan teorik modeller açıklanmıĢtır. 

 

2.1 Güncel Teknolojiler ve EtkileĢimli Tahta 

Fırsatları Artırma ve Teknolojiyi ĠyileĢtirme Hareketi (FATĠH) 2012 yılında 

eğitim ve öğretimde fırsat eĢitliğini sağlamak ve okullardaki teknolojiyi iyileĢtirmek 

amacıyla biliĢim teknolojileri araçlarının öğrenme-öğretme sürecinde daha fazla duyu 

organına hitap edilecek Ģekilde, derslerde etkin kullanımı amacıyla baĢlatılmıĢ olan 

dünyada en büyük ve kapsamlı eğitim hareketlerinden biridir (MEB, 2017a). Teknoloji 

entegrasyonunun dünyadaki en önemli eğitim reformlarından biri olması nedeniyle 

birçok ülke bu kapsamda çeĢitli projeleri uygulamaya koymuĢtur. ABD Apple‘ın 

Geleceğin Sınıfları (Apple‘s Classrooms of Tomorrow) ve Geleceğin Öğretmenlerini 

Teknoloji Kullanımına Hazırlama (Preparing Tomorrow‘s Teachers to Use Technology) 

vb. birçok geniĢ çaplı projeyle okullarda teknoloji eriĢimi ve fırsat eĢitliğini sağlama 

çabasındadır. Bu projelerle öğretmen ve öğrencilere dizüstü bilgisayar ve tablet 

dağıtılmıĢ ve okullara internet eriĢimi sağlanmıĢtır. BirleĢik Krallık ise ‗Okullara 

EtkileĢimli Tahta Dağıtımı (SWE) GiriĢimi‘ ile her ilkokula bir, ortaokullara üçer tane 

beyaz tahta, bilgisayar ve projeksiyon sağlanacağını ilan etmiĢ ve sonrasında projenin 

yaygınlaĢtırılmasıyla her sınıfa etkileĢimli tahta kurulumu yapılmıĢtır. Donanım 

altyapısının sağlanmasıyla birlikte ‗Ulusal EtkileĢimli Tahta Ağı‘ kurulmuĢtur 

(Beauchamp, 2004). Günümüzde BirleĢik Krallık‘ta her okulda internet ağ altyapısı, her 

sınıfta etkileĢimli veya akıllı  tahta, sınıflarda her öğrencinin kullanabileceği tablet veya 

dizüstü bilgisayar ve bazı sınıflarda Apple TV bulunmaktadır. Teknoloji entegrasyonu 

konusunda öncülük eden ABD ve BirleĢik Krallık dıĢında birçok ülke çeĢitli açılardan 

teknolojiye yatırım yapmaktadır. Portekiz Macellan projesiyle her bir öğrenciye dizüstü 

bilgisayar dağıtırken; Tayland 2012‘de ―Her Çocuğa Bir Tablet Bilgisayar‖ projesiyle, 

Güney Kore‘de  ―Akıllı Eğitim‖ projesiyle öğrencilere tablet bilgisayarlar dağıtılmıĢtır. 

FATĠH Projesi TÜBĠTAK, Bilim, Sanayi Teknoloji Bakanlığı, UlaĢtırma, 

Denizcilik ve HaberleĢme Bakanlığı tarafından desteklenerek 2011- 2012 öğretim 

yılında 17 il ve 52 okulda yapılan pilot uygulamayla baĢlatılmıĢ ve 5 yıl içerisinde  
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tamamlanması planlanmıĢtır. ġu ana kadar projenin donanım altyapısını sağlamak 

açısından belirlenen takvimin kısmen gerisinde kaldığı bilinmektedir (MEB, 2017b). 

Proje Kapsamında 1. Faz ve 2. Faz liseler ve ortaokullara etkileĢimli tahtaların 

kurulumu sağlanmıĢ, 3. Faz sürecinde temel eğitime etkileĢimli tahta dağıtımı devam 

etmektedir. FATĠH Projesinin temel amacı; (i) eğitim ve öğretimde fırsat eĢitliğini 

sağlamak, (ii) okullarda kullanılan teknolojiyi geliĢtirip iyileĢtirmek ve (iii) BĠT 

araçlarını öğrenme ortamının merkezine yerleĢtirerek öğrencilerin öğrenmelerini 

desteklemek olarak açıklanmıĢtır (MEB, 2015). Projenin baĢarı faktörleri erişilebilirlik, 

verimlilik, eşitlik (fırsat eşitliği), ölçülebilirlik ve kalite olmak üzere 5 temel esasa 

dayandırılmıĢ sayısal uçurum kapatılırken toplam kalitenin artırılması hedeflenmiĢtir 

(MEB, 2017a). Projenin 5 temel bileĢenden oluĢan tüm faaliyetleri finanse edeceği 

belirtilmiĢ ve FATĠH Projesinin yalnız bir donanım veya eğitim projesi olmaktan çok 

ülke ekonomisine dinamizm katacak bir hizmet olduğu vurgulanmıĢtır (MEB, 2017a). 

Projenin hedefleri olarak öngörülenler Tablo 2.1 de özetlenmiĢtir.  

Tablo 2.1 

FATİH Projesi Hedefleri 

Her Okul için Her Derslik için Her Öğretmen için Her Öğrenci için 

Bir adet çok 

fonksiyonlu yazıcı 

EtkileĢimli tahta Tablet bilgisayar Tablet bilgisayar 

Altyapı Kablolu/Kablosuz 

internet bağlantısı 

EBA Portal EBA Portal 

Yüksek hızlı eriĢim Sınıf yönetimi EBA Market EBA Market 

  E-posta hesabı Bulut hesabı 

  Ġçerik geliĢtirme 

stüdyosu 

Dijital kimlik 

  Bulut hesabı Ödev paylaĢımı 

  Öğrenme Yönetim 

Sistemi 

E-posta hesabı 

  Ders notları 

paylaĢımı 

Bireysel öğrenim 

materyalleri 

Not.  Milli Eğitim Bakanlığı’nın  “Eğitimde FATĠH Projesi‖ (2017, 

http://fatihprojesi.meb.gov.tr/proje-hakkinda) adlı websitesinden uyarlanmıştır. 
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FATĠH Projesi kapsamında eğitsel e-içeriklerin sağlanması ve yönetilmesi 

amacıyla Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü tarafından Eğitim BiliĢim 

Ağı [EBA] ücretsiz olarak bireylerin kullanımına sunulmuĢtur (EBA, 2017). EBA; 

okulda, evde zamandan ve mekândan bağımsız olarak ihtiyaç duyulan her yerde ve her 

zaman kullanabilir bir ortam sağlayarak bilgi teknolojileri aracılığıyla etkili materyal 

kullanımını destekleyip teknolojinin eğitime entegrasyonunu gerçekleĢtirmeyi 

amaçlamaktadır (EBA, 2017). Dünyanın en büyük içerik hizmeti sağlayan 

platformlarından biri haline gelen EBA, metin, ses, resim ve video gibi çeĢitli türlerde 

içerikleri barındırmakta ve aynı zamanda kullanıcılarına dosya yükleme ve bulut alanı, 

yarıĢma düzenleme, dersler ve duyurular yapma, paylaĢım yapabilme ve içerik 

geliĢtirebilme gibi birçok olanak sağlamaktadır (Aktay ve Keskin, 2016). Öğretmen ve 

öğrenciler baĢta olmak üzere eğitimin tüm paydaĢları için sosyal bir eğitim platformu 

olarak tasarlanan Eğitim BiliĢim Ağı‘nın amaçları Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

· Farklı, zengin ve eğitici içerikler sunmak, 

· BiliĢim kültürünü yaygınlaĢtırarak eğitimde kullanılmasını sağlamak, 

· Ġçerikle ilgili ihtiyaçlara cevap vermek, 

· Sosyal ağ yapısıyla bilgi alıĢveriĢinde bulunmak, 

· Zengin ve gittikçe büyüyen arĢiviyle derslere katkı sağlamak, 

· Bilgiyi öğrenirken aynı zamanda yeniden yapılandırabilmek ve bilgiden bilgi 

üretmek, 

· Farklı öğrenme stillerine (sözel, görsel, sayısal, sosyal, bireysel, iĢitsel 

öğrenme) sahip öğrencileri de kapsamak, 

· Bütün öğretmenleri ortak bir paydada buluĢturarak eğitime el birliğiyle yön 

vermelerini sağlamak, 

· Teknolojiyi bir amaç olarak değil bir araç olarak kullanmak. 

EBA 2012 yılında yayınlanmaya baĢlamasına rağmen FATĠH Projesi‘nin önemli 

araçlarından biri olarak literatürde araĢtırmaların odak noktası haline gelmiĢtir. Yapılan 

araĢtırmaların öğretmenleri EBA‘yı dersi pekiĢtirme, görsellik katma (Türker ve Güven, 

2016); sınavlara hazırlanma, konu tekrarı yapma (Tüysüz ve Çimen, 2016); tersyüz 

eğitim (Bolat, 2016); bilgiye kolay eriĢim (Çiftçi, TaĢkaya ve Alemdar, 2013); 

öğrenmenin kalıcı hale getirilmesi ve somutlaĢtırılması (Karatekin, Elvan ve Öztürk, 
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2015; Tutar, 2015) amaçlarıyla kullandıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. EBA kullanımında 

yaĢanan sorunlar videoların açılmaması, nedensiz Ģekilde sistemde atılma (Tüysüz ve 

Çimen, 2016); site haritasının karmaĢıklığı (Ekici, Arslan ve Tüzün, 2016); içeriklerin 

belirtilen sınıf düzeylerine uygun olmaması (AteĢ, Çerçi ve Derman, 2015) olarak 

belirtilmiĢtir. Birçok araĢtırma EBA kullanım sıklıklarının yeterli düzeye ulaĢmadığını 

ifade etmektedir (Alabay, 2015; Kurtdede Fidan, Erbasan ve Kolsuz, 2016; Tutar, 

2015). Aynı zamanda öğretmenlerin içerik geliĢtirme konusunda kaygılı olduğu (Polat, 

2014), içerik geliĢtirmek ve paylaĢmaktan çok var olan içeriği kullanmayı tercih 

ettikleri (Güvendi, 2014; Tüysüz ve Çümen, 2016) sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

FATĠH Projesi pilot uygulamaların baĢlamasıyla büyük bir gündem haline 

gelmiĢ ve birçok araĢtırmaya konu olmuĢtur. Özellikle öğretmen (Çiftçi vd., 2013; 

Gürol, DonmuĢ ve Arslan, 2012; Kurt, Kuzu, Dursun, Güllüpınar ve Gültekin, 2013)  , 

öğrenci (Pamuk vd., 2013), veli (Güllüpınar, Kuzu, Dursun, Kurt ve Gültekin, 2013) ve 

yöneticilerin (Dursun, Kuzu, Kurt, Güllüpınar ve Gültekin, 2013) projeyle ilgili 

görüĢleri incelenmiĢ; projenin sürdürülebilirliği ve geliĢtirilmesine yönelik öneriler 

ortaya konulmuĢtur. Yapılan araĢtırmalar neticesinde projenin paydaĢlar tarafından tam 

olarak olumlu veya olumsuz karĢılandığına iliĢkin net sonuçlara ulaĢılamamıĢtır. Elbette 

bu kadar geniĢ çaplı bir projenin hızlı bir Ģekilde etki etmesi beklenmemektedir. 

Nihayetinde teknoloji entegrasyonu karmaĢık ve zor bir süreçtir. Bu açıdan birçok 

araĢtırmada da belirtildiği gibi teknoloji entegrasyonu sürecinde en önemli sorumluluk 

öğretmenlere düĢmektedir.  

Etkili teknoloji entegrasyonunu sağlamak adına yapılan birçok araĢtırma 

teknoloji entegrasyonunu etkileyen faktörler ve engellere odaklanmaktadır. Literatürde 

ilk olarak Ertmer (1999) tarafından kavramsallaĢtırılan bu engeller içsel ve dıĢsal olmak 

üzere ikiye ayrılmıĢ devamında gelen araĢtırmalarda da benzer sınıflamalar kullanılarak 

incelenmiĢtir. Nispeten daha soyut ve aĢılması zor olan içsel engeller bireyin inanç, 

tutum, bilgi ve becerilerini ifade etmekle birlikte daha çok öğretmenlerle ilintili olarak 

görülmektedir (Ertmer, 1999; Hew ve Brush, 2007). DıĢsal engeller ise teknolojiye 

eriĢim, zaman, destek, eğitim gibi dıĢardan sağlanan kaynakların var olmaması ya da 

yetersizliği olarak açıklanmakta ve içsel engellere göre daha kolay çözüme 

ulaĢtırılabildiği düĢünülmektedir (Ertmer, 1999). Dünyada teknoloji entegrasyonu 

açısından dıĢsal engellerin kısmen aĢılmasıyla sürecin ilerlemesi üzerine, 

araĢtırmacıların odak noktası entegrasyonun niteliği ve içsel engellere doğru kaymıĢtır. 

Zira donanım altyapısının sağlanmasıyla ortadan kaldırılan dıĢsal engeller tek baĢına 
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baĢarılı teknoloji entegrasyonu için yeterli değildir. Benzer Ģekilde ülkemizde de 

FATĠH Projesi‘nin teknoloji entegrasyonunun donanım altyapısını sağlamak adına 

büyük ilerleme kaydettiği görülmektedir. Ancak FATĠH Projesi‘ni sadece altyapı 

geliĢtirme projesinden farklı kılacak olan öğretmenlerin entegrasyonu baĢarılı bir 

Ģekilde gerçekleĢtirebilmesine bağlıdır. 

EtkileĢimli tahtalar, teknoloji entegrasyonu kapsamında Türkiye‘de FATĠH 

Projesi ve çeĢitli ülkelerde büyük çaplı projelerle okullardaki yerini almıĢtır. EtkileĢimli 

tahta bilgisayar ve projeksiyonun bağlı olduğu büyük, dokunmatik yüzeye sahip bir 

tahta olarak tanımlanmaktadır (BECTA, 2003). Türkiye‘de FATĠH projesi kapsamında 

okullara sağlanan etkileĢimli tahtalar daha farklı bir yapıdadır. MEB (2017a) proje 

kapsamında temin edilen etkileĢimli tahtaları ―YeĢil Tahta, Beyaz Tahta, LED Ekran ve 

Bilgisayardan oluĢan, sürgülü beyaz tahta sayesinde LED Ekran ve Bilgisayarı dıĢ 

etkenlerden koruyan ve aynı zamanda yazma alanı geniĢleyebilen kendi bilgisayarı veya 

harici bir bilgisayar ile elektronik içerik ve medyaların LED ekran üzerinden her türlü 

yazılımın çalıĢtırılabildiği ve kullanıcı ile etkileĢimi olan eğitim aracı‖ Ģeklinde 

tanımlamaktadır. Bu tahtaların daha az teknik bilgi ile kullanılabilir ve sade bir 

yapısının olduğu belirtilmektedir. Yeni bir tahta tasarlama gereksinimi ise akıllı 

tahtaların kullanım zorluğu, harici bir bilgisayar ile birlikte kullanma gereksinimi, 

projeksiyon cihazlarının maliyetinin fazlalığı ve kullanım ömrünün nispeten az olması 

olarak gösterilmiĢtir (MEB, 2017a). Dünyada çeĢitli ülkelerde büyük LCD ekranlara 

sahip hepsi bir arada dokunmatik bilgisayarların (All in one touchscreen computers) 

kullanıldığı görülsede beyaz ve yeĢil tahtayı da içeren bu etkileĢimli tahtaların 

Türkiye‘ye özgü olduğunu söylemek mümkündür.  

EtkileĢimli tahta herhangi bir bilgisayar gibi kullanılabilirken içerisindeki 

yazılımlar sayesinde internet üzerinde metin inceleme, bölünmüĢ ekran, sürükle bırak 

tipi uygulamalarıyla etkileĢimli bir öğretim yapılmasına da imkân sağlamaktadır 

(Marzano, 2009). Birçok etkileĢimli tahta üreticisi farklı çeĢitlerde ve fiyatlarda 

etkileĢimli tahta sunsa da, etkileĢimli tahtaların genel özelliklerinin web tabanlı 

kaynakları kullanma, video klip izleyerek kavramları açıklama, yazılımın bir parçasını 

gösterme, öğrenci çalıĢmalarını sınıfın geri kalanına sunma, dijital yazı tahtası 

oluĢturma, metin yazma ve el yazısı uygulaması yapma, tahtadaki notları gelecekte 

kullanmak için saklama, hızlı ve sorunsuz düzeltme olduğu ifade edilmiĢtir (BECTA, 

2003). EtkileĢimli tahtayı sunum yansıtılmıĢ sıradan bir beyaz tahtadan ayıran; tahta 

sayfaları arasında hızlı ve kolayca hareket edebilme, açıklama ekleyebilme ve sınırsız 
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sayıdaki sayfalarda önceden hazırlanmıĢ video, ses, metin ve grafik kaynaklarını 

kullanabilme ve doğrudan internete bağlanabilmedir (Beauchamp ve Parkinson, 2005). 

EtkileĢimli tahta yazılım araçlarının öğretim stratejileri için sağladığı fırsatlar; kopyala-

yapıĢtır yapabilme veya ekran görüntüsü alabilme, bir metnin sürekli ekranda hareket 

etmesi, büyütülmesi, altının çizilmesi yoluyla vurgulayabilme, sonraki dersler için 

tahtadakileri ve bağlantıları saklayabilme, kalemi yardımıyla iĢaretler, resimler, 

açıklamalar ekleyebilme, sayfaları (flipchart) birbirine bağlayabilme olarak 

özetlenmiĢtir (Beauchamp ve Parkinson, 2005).  

Yapılan araĢtırmalar etkileĢimli tahtanın öğrenme ve öğretime pozitif yönlü 

katkıları olduğunu göstermektedir (BECTA, 2003). Bir yandan da etkileĢimli tahtanın 

pahalı bir teknoloji olması, bir yandan da hızla geliĢmeye devam etmesinden dolayı 

hangi teknolojinin kullanıldığından çok nasıl kullanıldığını ön plana çıkarmaktadır. 

Literatürde yer alan çalıĢmalarda etkileĢimli tahtanın katkıları esneklik ve çok yönlülük, 

multimedya sunumları, yeterlik, ders planlama ve materyal geliĢtirme desteği, BĠT 

becerilerini geliĢtirme, derste etkileĢim ve katılım, motivasyon baĢlıkları altında 

toplanmıĢtır (Smith vd., 2005).  

Farklı ülkelerde, branĢlarda, öğretim kademelerinde etkileĢimli tahtaya yönelik 

görüĢlerin incelendiği çalıĢmalarda öğretmen ve öğrencilerin görüĢlerinin olumlu 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Bell, 1998; Elaziz, 2008; Glover ve Miller, 2001; Hall ve 

Higgins, 2005; Slay vd., 2008; Smith vd., 2005; Wall, Higgins ve Smith, 2005; Teo, 

2014; Türel ve Johnson, 2012). EtkileĢimli tahta ile öğretimin öğrencilerin akademik 

baĢarısına etkisinin incelendiği deneysel araĢtırma bulgularında öğrencilerin etkileĢimli 

tahta ile öğretimde geleneksel öğretime göre daha baĢarılı olduğu görülmüĢtür (Bell, 

2000; Link, 2012; ÖzerbaĢ, 2012; Öztan, 2012; Sarı ve Güven, 2013; Stout, 2013; 

Swan, Schenker ve Kratcoski; 2008; Yorgancı ve Terzioğlu, 2013. 

 Literatürde geleneksel öğretim ile etkileĢimli tahta ile öğretim arasında anlamlı 

fark bulunmayan araĢtırmalarda (AkbaĢ ve PektaĢ, 2011; Albaaly ve Higgins, 2012; 

Johnson, 2012; Tataroğlu, 2009; Uzun, 2013)  yer alması bu konuda tam bir uyuĢma 

bulunmadığını göstermektedir. Öğrenciler etkileĢimli tahta ile öğretimin özellikle pratik 

ve ekonomik kullanım, daha iyi görsel sunumlar, hijyen, zaman tasarrufu, multimedya 

kullanımı ve daha iyi öğrenme fırsatı sunduğunu düĢünmekle birlikte güç kesintisi, 

bozuk ayarlar, zayıf renk ayarları, beklenmedik kapanmalar ve virüs programının 

bilgisayarı bloke etmesi dıĢında etkileĢimli tahtayla öğretime motive olmuĢtur (ġad ve 

Özhan, 2012). Ancak etkileĢimli tahtanın bir sunum aracı olarak aĢırı kullanımı 
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öğrencilerin dikkat ve motivasyonunu, öğretimin etkililiğini azaltmaktadır (Hall ve 

Higgins, 2005). Öğretmenlerin etkileĢimli tahtaya yönelik tutumları yüksek olmasına 

rağmen; teknolojik ve pedagojik alandaki yeterliklere sahip olmamaları teknik 

problemlere (Hall ve Higgins, 2005), etkileĢimli tahtanın beyaz tahta veya projeksiyon 

gibi kullanımına (Beauchamp, 2004; Beauchamp ve Parkinson, 2005; Digregorio ve 

Sobel-Lojeski, 2010; Glover , Miller, Averis ve Door, 2005; Slay ve diğ., 2008) ve 

öğrencilerin etkileĢimli tahtaya eriĢimine engel olmalarına (Hall ve Higgins, 2005; 

Shenton ve Pagett, 2007; ġad ve Özhan, 2012) neden olmaktadır . 

 

2.2 BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli 

Teknolojinin günlük hayatımızda geniĢ bir yer bulmasıyla, bireylerin yeni 

teknolojileri benimseme ve uyum sürecini açıklamak üzere birçok teori ortaya 

konulmuĢtur. BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli (Unified Theory of 

Acceptance and Use of Technology, UTAUT), Venkatesh ve diğerleri (2003) tarafından 

yeni bir teknolojinin kabul ve kullanımına iliĢkin 8 temel model ve teorinin deneysel 

olarak birleĢtirilmesiyle oluĢturulmuĢtur. Modeli oluĢturan 8 model ve teori Ģunlardır:  

 (i) Sebepli DavranıĢ Teorisi (TRA) (Fishbein ve Ajzen, 1975) : Sosyal 

psikolojiden yola çıkarak insan davranıĢını açıklayan en temel ve etkileyici teorilerden 

biridir. Teori çok geniĢ çerçevede birçok insan davranıĢının açıklanmasında 

kullanılmıĢtır (Sheppard, Hartwick ve Warshaw, 1988). Bireyin davranıĢı 

sergilemesinin niyete bağlı olduğu niyetin ise davranıĢa yönelik tutum ve öznel normlar 

tarafından belirlendiği ifade edilmiĢtir. Niyet, bir davranıĢı sergilemeye yönelik hazır 

bulunuĢluk; tutum, davranıĢın gerçekleĢtirilmesine yönelik olumlu veya olumsuz 

duygular; öznel norm ise davranıĢın gerçekleĢtirilmesine yönelik algılanan olumlu veya 

olumsuz sosyal etki olarak açıklanmıĢtır.   

(ii) Teknoloji Kabul Modeli (TAM) (Davis, 1989) : Bilgi teknolojilerinin kabul 

ve kullanımını açıklamak adına Sebepli DavranıĢ Teorisi temel alınarak geliĢtirilmiĢtir. 

Sebepli DavranıĢ Teorisi‘ne benzer Ģekilde bireyin yeni bir teknolojiyi kullanma 

davranıĢı göstermesi niyet ile belirlenmekte ve niyet üzerindeki doğrudan etkinin tutum 

olduğu ifade edilmiĢtir. Tutumu oluĢturan iki temel faktör ise algılanan kullanıĢlılık ve 

algılanan kullanım kolaylığıdır. Algılanan kullanışlılık, bireyin yeni bir teknolojiyi 

kullanmasıyla performansının ne ölçüde artacağına olan inancı; algılanan kullanım 

kolaylığı ise yeni bir teknolojiyi kullanımın ne ölçüde çaba sarfetmeden olacağına dair 
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inancı olarak açıklanmıĢtır. Teknoloji Kabul Modeli 2, Sebepli DavranıĢ Teorisi‘nden 

uyarlanan öznel norm modele eklenerek geniĢletilmiĢtir (Venkatesh ve Davis, 2000).  

 (iii) Motivasyonel Model (MM) (Davis, Bagozzi ve Warshaw, 1992) : Psikoloji 

alanında yapılan birçok araĢtırmanın motivasyonun davranıĢ üzerindeki etkisini 

göstermesi üzerine temellendirilen bu model yeni teknolojilerin benimsenme ve 

kullanımını dıĢsal ve içsel motivasyonla açıklamaktadır. Dışsal motivasyon, davranıĢ 

gerçekleĢtirmesi haricinde ilerleme kaydedecek olan performans veya teĢvik gibi değer 

verilen çıktılar nedeniyle davranıĢı sergileme isteği olarak; içsel motivasyon ise 

davranıĢının sonucunda ortaya çıkacak herhangi bir sonucun neden olduğu istekten çok 

davranıĢın kendisini gerçekleĢtirme isteği olarak ifade edilmektedir.  

(iv) Planlı DavranıĢ Teorisi (TPB) (Ajzen,1991) : Sebepli DavranıĢ Teorisi‘nde 

davranıĢ ve niyetin belirleyicileri olarak var olan davranıĢa yönelik tutum ve öznel norm 

faktörlerine, algılanan davranıĢsal kontrolün eklenmesiyle oluĢturulan modeldir. 

Algılanan davranışsal kontrol, davranıĢın gerçekleĢtirilmesinin kolay ve zorluğuna 

yönelik algı olarak açıklanabilir.  

(v) Teknoloji Kabul Modeli ve Planlı DavranıĢ Teorisinin BirleĢtirilmiĢ Modeli 

(C-TAM-TPB) (Taylor ve Todd, 1995) : Model adından anlaĢılabileceği gibi, Planlı 

DavranıĢ Teorisi‘nde yer alan davranıĢa yönelik tutum, öznel norm ve algılanan 

davranıĢsal kontrol değiĢkenlerine Teknoloji Kabul Modeli‘nde yer alan algılanan 

kullanıĢlılık değiĢkeninin eklenmesiyle oluĢturulmuĢtur.  

(vi) PC Kullanım Modeli (MPCU) (Thompson, Higgins ve Howell, 1991) : 

Triandis (1977) ‗in Ġnsan DavranıĢı Teorisi‘nden yola çıkarak uyarlanan model 

bilgisayar kullanımına yönelik niyet ve davranıĢını, iĢ uyumu, karmaĢıklık, uzun vadeli 

çıktılar, kullanıma yönelik duygu, sosyal faktörler ve kolaylaĢtırıcı durumlar 

değiĢkenleri ile açıklamaktadır. İş uyumu, teknolojinin kullanımın bireyin iĢ 

performansını nasıl artıracağına yönelik inançları; karmaşıklık yeniliğin anlama ve 

kullanmanın göreceli olarak algılanan zorluk derecesi; uzun vadeli sonuçlar gelecekte 

beklenen çıktılar; kullanıma yönelik duygu bireyin bir davranıĢı gerçekleĢtirmesiyle 

iliĢkilendirdiği haz, tatmin ve nefret gibi duygular; sosyal faktörler bireyin referans 

grubun öznel normlarını içselleĢtirmesi; kolaylaştırıcı durumlar bireyin davranıĢı 

gerçekleĢtirmesini kolaylaĢtıran destek gibi nesnel faktörler olarak tanımlanmaktadır. 

(vii) Yeniliğin Yayılımı Teorisi (IDT) (Moore ve Benbasat, 1991; Rogers, 

2003): Rogers‘ın (2003) sosyolojiye dayanan bu teorisi birçok alanda çalıĢılmıĢ, Moore 

ve Benbasat (2001) tarafından bireysel teknoloji kabulüne uyarlanmıĢtır. Bu modele 
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göre bir yeniliğin yayılması göreli avantaj, kullanım kolaylığı, imaj, gözlemlenebilirlik, 

uygunluk, denenebilirlik ve gönüllülük faktörlerinden etkilenmektedir. Bireyleri 

yenilikleri kabul etme hızına göre sınıflayan teori, yenilik, iletiĢim kanalı, zaman ve 

sosyal sistem olmak üzere 4 temel ögeden oluĢmaktadır. Göreli avantaj, yeniliğin 

diğerlerinden göreceli olarak daha yararlı olarak algılanması;  kullanım kolaylığı, 

yeniliğin kullanımının kolaylığına iliĢkin algı; imaj, yeniliği kullanan bireyin sosyal 

sistemde imaj ve statü düzeyine iliĢkin algı; gözlemlenebilirlik, yeniliğin örgüt içinde 

diğerleri tarafından kullanımının görülebilme düzeyi; uygunluk, yeniliğin bireyin 

varolan değerleri, ihtiyaçları, deneyimlerine uygunluğu; denenebilirlik, yeniliğin 

kullanım sonuçlarının görülebilir ve eriĢilebilir olması; gönüllülük ise yeniliğin gönüllü 

ve özgür irade ile kullanım düzeyine iliĢkin algı olarak ifade edilmektedir. 

(viii) Sosyal BiliĢ Teorisi (Bandura, 1986; Compeau ve Higgins, 1995) : Ġnsan 

davranıĢı üzerine en etkili teorilerden biri olan Sosyal BiliĢ Teorisi, Compeau ve 

Higgins (1995) tarafından bilgisayar kullanımını açıklamak üzere uyarlanmıĢtır. Model 

oluĢturan yapılar çıktı beklentileri (performans), davranıĢın performansla ilgili 

sonuçları; çıktı beklentileri (kiĢisel) davranıĢın bireysel sonuçları; öz-yeterlik, bireyin 

teknolojiyi kullanarak herhangi bir iĢi baĢarabilmeye yönelik öz değerlendirmesi; duyuş 

bireylerin davranıĢı sevmesi veya hoĢlanması; endişe davranıĢı gerçekleĢtirirken ortaya 

çıkan endiĢeli ve duygusal reaksiyonlar olarak açıklanan değiĢkenlerdir.  

 BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli yeni bir teknolojinin kabul 

ve kullanımını açıklamak adına bağımlı değiĢken olarak kullanım ve kullanımın 

belirleyicisi olarak davranıĢsal niyet üzerine temellendirilmiĢtir. Kullanım ve 

davranıĢsal niyet üzerinde etkisi olduğu düĢünülen 32 değiĢken ve yaĢ, cinsiyet, 

deneyim ve gönüllülük olmak üzere 4 moderatör adı geçen modellerden alınmıĢtır. 

Modelin deneysel olarak test edilmesi sonucunda davranıĢsal niyet üzerinde performans 

beklentisi, çaba beklentisi, sosyal etkinin, kullanım üzerinde ise kolaylaştırıcı durumlar 

ve davranışsal niyetin etkisi olduğu kanıtlanmıĢtır. Modelin anlamlı moderatörleri ise 

yaş, cinsiyet, deneyim ve gönüllülük olarak belirlenmiĢtir. Sonuç olarak BirleĢtirilmiĢ 

Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli, yeni bir teknolojinin kullanım varyansının 

%70‘ini açıklamaktadır (Venkatesh vd., 2003). Modelin formüle edilmiĢ hali ġekil 2.1 

de sunulmuĢtur. 
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ġekil 2.1 BTKK modeli (Venkatesh ve diğ., 2003: 447) 

Modeli oluĢturan bileĢenler farklı modellerde farklı isimlerle anılsada, 

modellerin geliĢtirilmesi süreci ve kronolojisine bakıldığında birikimli ilerlediği 

görülmekte, bu nedenle farklı isimlendirilen bileĢenlerin büyük oranda aynı yapıyı 

ölçtüğü bilinmektedir. BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli‘ni oluĢturan 

bileĢenler ve ayrıntıları aĢağıda sunulmuĢtur (Venkatesh vd., 2003).  

(i) Performans Beklentisi: Bireyin teknolojiyi kullanımının mesleki 

performansına katkı sağlayacağına inanma düzeyi olarak tanımlanmaktadır. Performans 

beklentisi, farklı modellerden alınan algılanan kullanıĢlılık (TAM/TAM2, C-TAM-

TPB), dıĢsal motivasyon (MM), iĢ uyumu (MPCU), göreli avantaj (IDT), çıktı 

beklentileri (SCT) olmak üzere 5 temele dayanmaktadır. Bu değiĢken her modelde 

niyetin en büyük belirleyicisi olup, gönüllü veya zorunlu kullanım durumlarında 

anlamlılığını sürdürmektedir. Niyet üzerindeki etkisinde yaĢ ve cinsiyetin moderatör rol 

oynadığı belirlenmiĢtir. 

(ii) Çaba Beklentisi: Bireyin teknolojiyi kullanmanın kolaylığına iliĢkin inanma 

düzeyi olarak tanımlanmakta ve algılanan kullanım kolaylığı (TAM/TAM2), 

karmaĢıklık (MPCU), kullanım kolaylığı (IDT) olmak üzere 2 temel üzerine 

ĢekillendirilmiĢtir. Niyet üzerinde var olan yordayıcı etkisinde yaĢ, cinsiyet ve deneyim 

moderatör olarak ele alınmıĢtır.  

(iii) Sosyal Etki: Birey açısından önemli diğer kiĢilerin teknolojiyi kullanması 

gerektiğine inanmalarına iliĢkin algı düzeyi olarak açıklanmaktadır. Sosyal etki 

davranıĢsal niyetin doğrudan bir belirleyici olup, öznel norm (TRA, TAM2, 

TPB/DTBP, C-TAM-TPB), sosyal faktörler (MPCU) ve imaj (IDT) tarafından 

temellendirilmiĢtir. DavranıĢsal niyet üzerindeki etkisinde yaĢ, cinsiyet, gönüllülük ve 

deneyim moderatör rol oynamaktadır.  
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(iv) KolaylaĢtırıcı Durumlar: Bireyin teknoloji kullanımını desteklemek için 

kurumsal ve teknik bir alt yapının varlığına inanma düzeyi olarak tanımlanmaktadır. Bu 

kavram algılanan davranıĢsal kontrol (TPB/DTPB, C-TAM-TPB), kolaylaĢtırıcı 

durumlar (MPCU) ve uygunluk (IDT) temellerine dayanmaktadır. KolaylaĢtırıcı 

durumların doğrudan teknoloji kullanımı üzerinde etkisi olup, bu etki üzerinde yaĢ ve 

deneyim moderatördür. 

(v) DavranıĢsal Niyet: Bireyin gelecekte teknolojiyi kullanmayı bilincinde 

Ģekillendirmesi olarak tanımlanabilir. Tüm modellerde altı çizildiği gibi davranıĢsal 

niyetin teknoloji kullanımı üzerinde etkisi vardır (Sheppard vd., 1988). 

(vi) Kullanım: Bireyin teknolojiyi kullanım düzeyidir. Kullanım üzerinde 

doğrudan etkisi olan değiĢkenler davranıĢsal niyet ve kolaylaĢtırıcı faktörlerdir.  

(vii) Moderatörler: Modelde anlamlı olarak etkisi kabul edilen moderatörler 

cinsiyet, yaĢ, gönüllülük ve deneyimdir.  

Venkatesh ve diğerleri (2003) tarafından deneysel olarak test edilen BTKK 

modelinin teknoloji kullanımın %70‘ini açıklaması nedeniyle araĢtırmacılara her türlü 

yeni teknolojinin benimsenmesi ve baĢarılı Ģekilde kullanılması açısından kullanıĢlı bir 

değerlendirme çerçevesi sağlamaktadır. Literatürde BTKK modeli ile test edilen 

teknolojilerden bazıları bilgisayar (Teo, Lee ve Chai, 2008) tablet bilgisayarlar 

(Anderson, Schwager ve Kerns, 2006; El-Gayar, Moran ve Hawkes, 2011, Garfield, 

2005; Ifenthaler ve Schweinbenz, 2013; Moran, Hawkes ve El-Gayar, 2010), mobil 

cihazlar/hizmetler (Carlsson, Carlsson, Hyvonen, Puhakainen ve Walden, 2006; Shin, 

Shin, Choo ve Beom, 2011; Wang ve Shih, 2009; Zhou, Lu ve Wang, 2010), web 

siteleri (Van Schaik, 2009), Moodle ya da ders yönetim sistemleri (Hsu, 2012; 

Marchewka ve Kostiwa, 2007; Sumak, Polancic ve Hericko,2010), mobil öğrenme 

(Williams, 2009), sanal öğrenme ortamları (Van Raaij ve Schepers, 2008) ve bulut 

depolama (Behrend, Wiebe, London ve Johnson, 2011) olduğu görülmektedir. Yapılan 

araĢtırmalar BTKK modeliyle yeni bir teknolojinin kabul ve kullanımının bireysel ve 

örgütsel bağlamlarda baĢarılı Ģekilde açıklandığını göstermektedir. 

 

2.3 Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Eğitimde teknoloji entegrasyonuna yönelik Teknoloji Entegrasyonu Planlama 

Modeli, Sosyal Model, Sistematik BĠT Entegrasyonu Modeli, GeliĢtirilmiĢ Pierson 

Modeli, Apple Geleceğin Sınıfları Modeli, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Modeli 

[TPAB] olmak üzere çeĢitli modeller bulunmaktadır. Shulman (1986) tarafından ortaya 
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atılan Pedagojik Alan Bilgisi modeline teknoloji boyutunun eklenmesiyle Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi [TPAB] oluĢmuĢtur (Mishra ve Koehler, 2006). Pedagojik alan 

bilgisi, en etkili öğretim için baĢvurulan yolları ifade ederken (Shulman, 1986), 

teknopedagojik alan bilgisi; alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik bilginin birleĢimi 

veya teknoloji entegresyonu (Pierson, 1999) ve teknolojik ve pedagojik açıdan yeterli 

ve dersin öğretim programının gerekleri doğrultusunda öğretim yapan öğretmenlerin 

kullandıkları mesleki bir bilgi (Harris, Mishra ve Koehler, 2009) olarak çeĢitli Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Öğretmenlerin etkili teknoloji entegrasyonu için gereken bilgilerin bir 

çerçevesi olarak geliĢtirilen TPAB Modeli eğitim programı içeriği ve pedagojik 

yaklaĢımların teknolojiye bağlanmasını ve eğitim teknolojileri ile öğretimde bu üç bilgi 

alanının diğerleriyle nasıl etkileĢim içerisinde olduğunu açıklamaktadır. Mishra ve 

Koehler (2006) pedagojik bilgi ve alan bilgisine teknolojik bilgiye ekleyerek Alan 

Bilgisi, Pedagoji Bilgisi, Teknoloji Bilgisi, Pedagojik Alan Bilgisi, Teknolojik Alan 

Bilgisi, Teknolojik Pedagoji Bilgisi ve Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi olmak üzere 

toplam yedi bilgi alanı oluĢturmuĢlardır. Bu alanlara iliĢkin açıklamalar aĢağıda 

sunulmuĢtur (Harris vd., 2009; Koehler ve Mishra, 2005a, 2005b, 2008; Mishra ve 

Koehler, 2006):  

(i) Alan Bilgisi (AB): Öğretmenlerin öğretilecek konu alanında sahip olması 

gereken bilgiyi ifade etmektedir. Öğretmenlerin alan bilgisi, öğretimi önemli Ģekilde 

etkileyeceğinden, kaliteli bir eğitim için derin alan bilgisinin Ģart olduğu belirtilmektedir 

(Kahan, Cooper ve Bethea, 2003). Halen alan bilgisinin etkili öğretim için yeterli 

olduğuna iliĢkin ‗bilen öğretir‘ tartıĢmaları da varlığını sürdürmektedir (Baki, 2010). 

Alan bilgisi, her alanın kendine özgü bilgilerini içermektedir. Teknoloji entegrasyonu 

açısından bazı alanların dezavantajlı durumda olması da, teknoloji entegrasyonun 

önündeki engellerden biri olarak karĢımıza çıkmaktadır (Selwyn, 1999).  

(ii) Pedagojik Bilgi (PB): Öğretmenlerin öğrenme ve öğretme süreçleri ve 

uygulamalarına iliĢkin derinlikli bilgi olarak tanımlanmaktadır (Mishra ve Koehler, 

2006). Pedagojik bilgi, öğrenen ve öğrenme süreci, öğretimi planlama, öğrenme ve 

öğretme süreci, öğretimde ölçme ve değerlendirmeye yönelik bilgi sahibi olmayı ifade 

etmektedir. Pedagojik bilgi, öğrenenlerin öğrenme sürecinde yaĢadıklarını anlamak 

adına biliĢsel, sosyal ve geliĢimsel teorileri bilmeyi ve iĢe koĢmayı gerektirmektedir 

(Koehler ve Mishra, 2008; 2009).  

(iii) Teknoloji Bilgisi (TB): Bireyin teknolojik araçların kullanması için sahip 

olması gereken bilgi türüdür. Genel olarak bu bilginin iĢletim sistemi, ofis gibi temel 
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yazılımlar, temel donanımlar hakkında olduğu söylenebilir (Mishra ve Koehler, 2006). 

Öğretmenler açısından da öğretimde kullanılacak etkileĢimli tahta, tablet gibi araçların 

veya eğitim yazılımlarının kullanımı hakkında bilgi sahibi olması Ģeklinde 

örneklendirilebilir. Öğretmenlerin öncelikle bu araç ve yazılımların kullanımı hakkında 

bilgi sahibi olması gerekmektedir. 

(iv) Pedagojik Alan Bilgisi (PAB): Belirli bir alana iliĢkin en etkili öğretim 

yolları bilgisi; belirli bir alana iliĢkin öğrenme ve öğretme süreçlerine iliĢkin pedagoji 

bilgisi veya en faydalı temsilleri, en güçlü benzetmeleri, resimlemeleri, örnekleri 

hakkındaki bilgi (Shulman, 1986) olarak çeĢitli Ģekillerde tanımlanabilir. Bu bilgi alana 

özgü pedagojik bilgileri içerebileceği gibi, alanlar arasından ortak bilgileri 

içerebilmektedir (Mishra ve Koehler, 2006). Pedagojik alan bilgisi, alana özgü kavram 

yanılgıları ve olası yanlıĢ uygulamalara yönelik stratejilere de sahip olmayı 

gerektirmektedir.  

 (v) Teknolojik Alan Bilgisi (TAB): Teknolojinin ve alan bilgisinin karĢılıklı 

olarak nasıl iliĢkilendirildiğine iliĢkin bilgidir. Öğretmenlerin sadece konu alanı 

hakkında bilgi sahibi olması yeterli görülmeyip, konu alanının teknolojiyle nasıl 

sunulduğuna dair bilgi sahibi olmasının önemi vurgulanmaktadır (Mishra ve Koehler, 

2006).  

(vi) Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB): Öğrenme ve öğretme sürecinde 

kullanılan çeĢitli teknolojiler, bileĢenleri ve özelliklerine iliĢkin ve öğretimin bu 

teknolojileri kullanımı sonucunda nasıl değiĢebileceğine iliĢkin bilgi olarak ifade 

edilmektedir (Mishra ve Koehler, 2006). Özellikle sınıf yönetimi uygulamalarında 

kullanılacak bir bilgi olarak görülen teknolojik pedagoji bilgisine örnek olarak; 

yoklama, sınıfa yönelik kayıtlar tutma, puanlandırma ve notlandırma gibi iĢlemlerin 

teknoloji destekli olarak yapılması gösterilebilir.  

(vii) Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB): Alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve 

teknoloji bilgisinden oluĢan teknopedagojik alan bilgisi (Bkz. ġekil 2.2), bu üç bilginin 

ötesine geçmektedir. Bu bilgi, alan veya teknoloji uzmanlığı bilgisinden, öğretmenlerin 

paylaĢtığı pedagojik bilgilerden çok daha farklıdır. Teknopedagojik alan bilgisi, 

teknolojiyle etkili öğretimin temelini oluĢturmaktadır (Mishra ve Koehler, 2006). Yani 

diğer bir deyiĢle, öğretime etkili teknoloji entegrasyonunu ifade etmektedir. 

Teknopedagojik alan bilgisi, teknoloji kullanarak kavramların sunumunu anlama; alan 

öğretiminde teknolojinin yapıcı Ģekilde kullanıldığı pedagojik tekniklere sahip olma; 

kavramların öğrenilmesini kolay veya zor kılan durumları bilme ve öğrencilerin 
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karĢılaĢtığı sorunların çözümünde teknolojinin nasıl kullanılacağını bilme; öğrencilerin 

mevcut bilgi ve epistemolojik inançlarını bilme; teknolojiyle mevcut bilgi ve 

epistemolojik inançların geliĢtirilmesini bilmeyi gerektirmektedir (Mishra ve Koehler, 

2006). 

 

ġekil 2.2 TPAB Modeli Bileşenleri (Ay, 2015; Koehler ve Mishra, 2008) 

Teknololojik pedagojik alan bilgisi üzerine yapılan birçok çalıĢma ve birçok 

farklı bakıĢ açısı sonucunda ortaya farklı TPAB modelleri çıkmıĢtır. TPACK-deep 

Modeli mevcut TPAB bileĢenlerine öğretim tasarımı, uygulama, etik ve uzmanlaşma 

faktörlerinin eklenmesiyle oluĢturulmuĢ ve  bu faktörlerin öğretmenlerin kazanması 

gereken yeterliklerden olduğu belirtilmiĢtir (Kabakci Yurdakul, Odabasi, Kilicer, 

Coklar, Birinci ve Kurt, 2012). BütünleĢtirici modele eleĢtiri olarak ortaya çıkan 

dönüĢtürücü modellerden biri olan ICT-TPCK Modeli BİT, alan bilgisi, pedagoji 

bilgisi, öğrenen bilgisi ve  bağlam bilgisinden oluĢmaktadır (Angeli ve Valanides, 

2009). AraĢtırma kapsamında ele alınan Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama 

Modeli ise yine TPAB modeline getirilen farklı bir bakıĢ açısının ürünüdür.  

 

2.3.1 Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Modeli 

TPAB Uygulama modeli ise TPAB modeline ek olarak öğretmenlerin 

deneyimlerinin ve öğretmenlik uygulamalarının önemli olduğuna dayanarak ortaya 

konulmuĢtur. Öğrenenler, konu içeriği, program tasarımı, uygulamalı öğretim ve 

değerlendirme olmak üzere 5 pedagojik alana ait 8 bilgi boyutundan oluĢmaktadır. Bilgi 

boyutları ise (i) BĠT‘i öğrencileri anlamada kullanma, (ii) BĠT‘i içeriği anlamada 

kullanma, (iii) BĠT ile yoğrulmuĢ program planlama, (iv) BĠT tasarımları kullanma, 
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(v)BĠT ile bütünleĢmiĢ öğretim stratejileri kullanma, (vi) öğretim yönetiminde BĠT‘i 

kullanma, (vii) öğretim içeriğini BĠT ile yoğurma ve (viii) BĠT‘i öğrencileri 

değerlendirmede kullanma boyutlarıdır (Yeh vd., 2014). TPAB Uygulama Modeline 

iliĢkin alanlar ve bu alanlara ait bilgi boyutları Tablo 2.2 de sunulmuĢtur.  

Tablo 2. 2 

TPAB Uygulama Modeli Pedagojik Alanlar ve Bilgi Boyutları 

Alan Bilgi Boyutu 

Öğrenenler BĠT‘i öğrencileri anlamada kullanma  

Konu Ġçeriği BĠT‘i konu alanını anlamada kullanma 

Eğitim Programı Tasarımı 

Eğitim programının planlanması –> BĠT ile yoğrulmuĢ 

program planlama  

Tasarımlar–> BĠT tasarımlarını kullanma. 

Öğretim stratejileri –> BĠT ile bütünleĢmiĢ öğretim 

stratejilerini kullanma  

Uygulamalı Öğretim 

Öğretim yönetimi –> Öğretim yönetiminde BĠT‘i kullanma  

Öğretim uygulamaları –> Öğretim içeriğini BĠT ile yoğurmak 

Değerlendirme Değerlendirme –> Öğrencileri değerlendirmek için BĠT‘i 

kullanma  

TPAB Uygulama Modeli‘nde yer alan 5 pedagojik alana iliĢkin açıklamalar ve 

göstergeleri aĢağıda yer almaktadır (Ay, 2015).  

(i) Öğrenenler: Öğrenenler hakkında bilgi; öğretmenlerin, öğrencilerin 

öğrenecekleri konuyu anlayabilmeleri için sahip olması gereken önbilgi, donanım ve 

ilgili konuyu öğrenmede yaĢayacakları zorluklara iliĢkin bilgileri ifade etmektedir (Ay, 

2015). Öğrenenlere iliĢkin bu pedagojik alan, aynı zamanda öğretmen yeterlikleri 

bağlamında da önemli bir yere sahiptir (MEB, 2008). Nitelikli öğretmenlerin, 

öğrencilerin hangi konuları kolay veya zor öğreneceklerini ve bu zorlukların nedenlerini 

de bilmeleri gerektiği vurgulanmıĢtır (Ay, 2015). Bu pedagojik alana iliĢkin göstergeler 

aĢağıda sunulmuĢtur: 

(A) BĠT‘i öğrencileri anlamada kullanma 

(A1) Öğrenciler hakkında daha fazla Ģey öğrenmek için BĠT‘in nasıl 

kullanılacağını bilme 

(A2) Öğrencilerin öğrenme zorluklarını saptamak için BĠT‘in nasıl 

kullanılacağını bilme 
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(A3) Farklı öğrenme karakterlerine sahip öğrencilere yardım için farklı teknoloji 

içerikli öğretimleri kullanabilme 

(ii) Konu Ġçeriği: Öğretmenlerin konu alanına uygun teknolojileri bilme ve  

süreçte kullanmasına iliĢkin bilgileri öne çıkaran bu pedagojik alan, her konu alanına 

uygun teknolojilerin belirlenebilmesi gerektiğini iĢaret etmektedir (Ay, 2015). Benzer 

Ģekilde konu alanı ve teknoloji etkileĢiminde maksimum verim alınabilmesi için, 

öğrencilerin kolay bir Ģekilde kavrayamadıkları ya da öğretmenlerin etkili bir Ģekilde 

öğretmekte zorlandıkları konularda teknolojik araçların konunun öğretimine olan 

katkıları belirlenmelidir (Angeli ve Valanides, 2009). Bu pedagojik alana iliĢkin 

göstergeler aĢağıda sunulmuĢtur: 

(B) BĠT‘ i konu alanını anlamada kullanma 

(B1) Konu alanını daha iyi anlamak için BĠT‘i kullanabilme 

(B2) BĠT ile daha iyi bir Ģekilde sunulan konu temalarını saptayabilme 

(iii) Eğitim Programı Tasarımı: Bu alan planlama, tasarım ve strateji olmak 

üzere 3 alt pedagojik alandan oluĢmaktadır.  

Planlama alanı teknopedagojik alan bilgisinin teknoloji entegrasyonu 

kapsamında eğitim programlarına makro, orta ve mikro düzeyde entegre edilmesine 

yönelik bilgileri açıklamaktadır. Teknoloji entegrasyonu kapsamında öğretmenden 

beklenen, öğrencilerin geliĢimine uygun olarak öğrenme fırsatları tasarlaması, öğrenme 

etkinliklerine uygun teknoloji kaynaklarını belirlemesi, onlara eriĢmesi ve etkin 

kullanımına yönelik stratejiler belirlemesidir (Ay, 2015; Yeh vd., 2014). Bu alt 

pedagojik alana iliĢkin göstergeler aĢağıda sunulmuĢtur: 

(C) BĠT ile yoğrulmuĢ program planlama 

(C1) BĠT içerikli eğitim programının planlamasını etkileyecek faktörleri 

değerlendirebilme. 

(C2) Teknoloji içerikli dersler veya program dizayn edebilme 

(C3) BaĢarılması zor öğretim amaçlarını çözmek için hangi tip teknoloji içerikli 

program tasarımı kullanılabileceğini seçebilme 

Tasarım alanı programda belirlenen hedeflere ulaĢılması sürecinde içeriğin nasıl 

oluĢturulacağı, kazanımlara ulaĢmak için hangi etkinliklerin yapılacağı ve hangi 

teknolojilerin kullanılacağının belirlendiği tasarım sürecinde öğretmenin sahip olması 

gereken yeterlikleri vurgulamaktadır (Ay, 2015). Eğitim programı tasarımı sürecinde 

öğretmenin gerçek yaĢamla bağlantılı öğrenme ortamları ve etkinlikleri hazırlamaları 
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beklenmektedir (Becit ĠĢçitürk, 2013). Bu alt pedagojik alana iliĢkin göstergeler aĢağıda 

sunulmuĢtur: 

(D) BĠT tasarımlarını kullanma 

(D1) BĠT tasarımlarını (sunumlarını) bilmek 

(D2) Öğretim içeriğini sunmak için uygun BĠT tasarımlarını seçebilme 

(D3) Öğretim içeriğini sunmak için uygun BĠT tasarımını kullanabilme 

Strateji alanı dersin amaçlarına ulaĢmada öğretim yöntem ve tekniklerini de 

kapsayan daha genel bir kavram olarak, öğretim sürecinin Ģekillendirilmesinde BĠT‘in 

iĢe koĢulması gerektiğini vurgulamaktadır. Bu alt pedagojik alana iliĢkin göstergeler 

aĢağıda sunulmuĢtur: 

(E) BĠT ile bütünleĢmiĢ öğretim stratejilerini kullanma 

(E1) BĠT içerikli öğretime uygun stratejileri gösterebilme 

(E2) Teknoloji içerikli uygun öğretim stratejilerini uygulayabilme 

(iv) Uygulamalı Öğretim: Bu pedagojik alan öğretim yönetimi ve öğretim 

uygulamaları olmak üzere 2 alt pedagojik alandan oluĢmaktadır.  

Öğretim yönetimi alanı öğretim sürecinde etkinlik ve materyallerin hazırlanması, 

sınıf yönetiminin sağlanmasında BĠT olanaklarından faydalanılması Ģeklinde 

açıklanabilir. Özellikle sınıf yönetimi alanında öğretmenlerin iĢini kolaylaĢtıran birçok 

yazılımın hızla yaygınlaĢtığı bilinmektedir. Bu alt pedagojik alana iliĢkin göstergeler 

aĢağıda sunulmuĢtur: 

(F) Öğretim yönetiminde BĠT‘i kullanma 

(F1) Öğretim yönetiminde BĠT‘in avantaj ve dezavantajlarını gösterebilme 

(F2) Öğretim yönetimini kolaylaĢtırmak için BĠT‘i kullanabilme 

Öğretim uygulamaları öğretme-öğrenme sürecinin merkeze alındığı, öğrenci, 

öğretmen ve bağlamın en çok etkileĢimde olduğu süreç olarak tanımlanmaktadır (Ay, 

2015). Teknolojinin etkisinin en yüksek düzeyde hissedildiği basamak olarak, 

teknolojinin öğrenme-öğretme sürecinde nasıl kullanılacağı ayrıntılı Ģekilde planlanmıĢ 

olmalıdır (Akay, 2013).  Bu alt pedagojik alana iliĢkin göstergeler aĢağıda sunulmuĢtur: 

(G) Öğretim içeriğini BĠT ile yoğurmak 

(G1) Geleneksel öğretim ile BĠT içerikli öğretim arasındaki farklı gösterebilme 

(G2) Öğretim amaçlarında baĢarıyı kolaylaĢtırmak için BĠT‘i kullanabilme 

(G3) Farklı BĠT‘lerin öğretime etkisini belirtebilme 

(G4) Teknoloji içerikli öğretim için yedek planlar belirtebilme  
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(v) Değerlendirme: TPAB merkezli öğretimde değerlendirme; gerçekleĢtirilen 

etkinliklere yönelik öğrenci performanslarının bir dizi performans ölçütü yardımıyla 

değerlendirilmesini kapsamakta, ve hem süreç hem sonuç odaklı alternatif 

değerlendirme yaklaĢımlarının kullanılmasını gerektirmektedir (Ay, 2015). Bu alana 

iliĢkin bilgi, yalnızca öğretmenlerin öğrencilerin öğrenme süreçlerine iliĢkin 

değerlendirmesinin değil öğretimin etkililiğinin değerlendirilmesininde gerekli 

olduğunu ortaya koymaktadır (Yeh vd., 2014). Bu pedagojik alana iliĢkin göstergeler 

aĢağıda sunulmuĢtur: 

(H) Öğrencileri değerlendirmek için BĠT‘i kullanma 

(H1) Teknoloji içerikli değerlendirme yaklaĢımı türlerini bilme 

(H2) Geleneksel değerlendirme ve BĠT içerikli değerlendirme arasındaki farkı 

ayırt edebilme 

(H3) Öğrencilerin öğrenme süreçlerini değerlendirmede BĠT‘i kullanabilme 

 

ġekil 2.3 TPAB - Uygulama Modeli (Ay, 2015; Yeh vd., 2014) 

Literatürde öğretmen adaylarının teknoloji kullanımı ve eğitimde teknoloji 

entegrasyonuna iliĢkin görüĢlerinin olumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır (Choy, Wong 

ve Gao, 2009; Gülbahar, 2008, Kabakçı Yurdakul, 2011). Öğretmenlerin BĠT 
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entegrasyonunu sağladığı derslerde daha olumlu çıktılara ulaĢıldığı görülmektedir 

(Angeli ve Valanides, 2005, 2009; Chai, Koh ve Tsai, 2010; Jimoyiannis, 2010; Koehler 

ve Mishra, 2005a; Niess, 2005). Literatür değerlendirme çalıĢmalarında teknopedagojik 

alan bilgisi ile yapılan kuramsal çalıĢmaların çoğunluğunun Amerika BirleĢik 

Devletleri‘nde yapıldığı vurgulanmıĢtır (Chai, Koh ve Tsai, 2013; Voogt, Fisser, Pareja 

Roblin, Tondeur ve Braak, 2011). Bu açıdan teknoloji entegrasyonuyla ilgili teorik ve 

kavramsal çerçevelerin yapılan birçok araĢtırmaya rağmen henüz yetersiz olduğu 

görülmektedir (Angelina ve Valanides, 2009; Mishra ve Koehler, 2006). 

TPAB düzeylerinin belirlenmesi konusunda farklılaĢmalara neden olan temel 

sorun TPAB çerçevesinin yalnızca bilgi kavramıyla sınırlandırılmasıdır. Her ne kadar 

alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve teknoloji bilgisinden bahsedilebilse de öğretmenlerin bu 

üç bilgiyi entegre ederek öğretim yapmaları beklenmektedir (ġad, Açıkgül ve Delican, 

2015). Öğretmenler tarafından bu bilgi alanlarının uygulamaya göre nispeten daha az 

önemsiz olduğu belirtilse de, yapılan araĢtırmalara göre teknopedagojik alan bilgi ve 

becerilerin eksikliği veya yetersizliği teknoloji entegrasyonunun önündeki en büyük 

engel olarak tanımlanmaktadır (Hew ve Brush, 2007). 

 

2.4 EtkileĢimli Tahta Kullanımı GeçiĢ Çerçevesi 

BirleĢik Krallık‘ta 2002 yılında Welsh Assembly Government yaklaĢık £10 

milyonluk yatırımla her ilkokula bir, ortaokullara üçer tane beyaz tahta, bilgisayar ve 

projeksiyon sağlanacağını duyurmuĢtur. Pilot çalıĢmalar sonrasında 2003 Eylül ayında 

‗Okullara EtkileĢimli Tahta Dağıtımı (SWE) GiriĢimi‘ duyurusu yapıldı ve bu 

kapsamda £25 milyon bütçe harcanarak etkileĢimli tahta dağıtımı ve ‗Ulusal EtkileĢimli 

Tahta Ağı‘ kurulumu sağlandı (Beauchamp, 2004). BirleĢik Krallık ve diğer ülkelerde 

de yaygınlaĢmaya baĢlayan bu hareket, etkileĢimli tahtayı eğitim açısından önemli 

tartıĢmalardan biri haline getirdi. EtkileĢimli tahtanın okullarda yaygınlaĢması sürecinde 

öğretmenlerin uygulama ve pedagojilerini adapte edebilmesi açısından farklı modeller 

öne sürülmüĢtür. Haldane (2005), öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımlarını 5 

aĢamada incelemiĢ ve temel (foundation) aĢamasında öğretmen etkileĢimli tahtayı 

genellikle sunum aracı ve projeksiyon olarak kullandıkları, gelişme (formative) 

aĢamasında etkileĢimli tahtanın basit fonksiyonlarını ve bilgisayar iĢlevlerini 

kullandıkları, ustalık (facility) aĢamasında etkileĢimli tahtanın bütün ek iĢlevlerinde 

uzmanlaĢtıkları, akıcılık (fluency) aĢamasında etkileĢimli tahtayı yaratıcı Ģekilde 

kullandıkları ve yeni keĢiflere açık oldukları, uçuş (flying) aĢamasında araçlar, teknikler 
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ve öğrenci etkileĢimi açısından geniĢ bir repartuara sahip oldukları ve etkileĢimli tahtayı 

akılcı Ģekilde kullandıklarını belirtmiĢtir. Miller ve Glover (2007) geçmiĢ 

çalıĢmalarından yola çıkarak derse etkileĢimli tahta yalnızca görsel destek sağlayan 

destekleyici öğretim yaklaşımı (supported didactic), derste çeĢitli sözel, görsel ve 

kinestetik uyarıcıların sağlandığı etkileşimli yaklaşım (interactive) ve derste teknolojinin 

biliĢsel ve kavramsal geliĢim açısından en önemli parçalarından olduğu gelişmiş 

etkileşimli yaklaşım (enhanced interactive) olmak üzere 3 aĢamalı bir model ortaya 

koymuĢtur. Lewin, Somekh ve Steadman (2008) öğretmenlerin etkileĢimli tahta 

kullanımında pedagojik değiĢimleri inceleyen çalıĢmalarında 1.aşamada öğretmenlerin 

varolan pedagojileri üzerine yeni teknolojileri uydurmaya çalıĢtıklarını, 2.aşamada yeni 

teknolojilerin sunduğu fırsatları keĢfettiklerini, 3.aşamada ise varolan pedagojilerini 

geniĢletip veya dönüĢtürüp etkileĢimli tahtayı ustalıkla ve sezgisel olarak kullandıklarını 

ifade etmiĢtir. Jones ve Vincent (2010) çalıĢmalarında Beauchamp‘ın (2004) 

çerçevesine benzer Ģekilde yerine koyan, deneysel, etkileşimsel ve sinerjik olmak üzere 

4 aĢama; öğretmen becerileri, BĠT kullanımı ve sınıf yönetimi ve pedagojiden oluĢan 3 

bileĢen üzerinde durmuĢtur. 

Beauchamp (2004), çalıĢmasında ilkokulların yeni tanıĢtığı etkileĢimli tahtaya 

yönelik genel bir çerçeve ve bir geliĢim modeli geliĢtirmek adına sınıf gözlemleri ve 

yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler yaparak bu çerçeveyi geliĢtirmiĢtir. Bu çerçeve 

öğretmen geliĢimini değerlendirmek ve sinerjik kullanıcılar olması yolunda rehberlik 

etmek amacıyla kullanılabilmektedir. Öğretmenlerin etkileĢimli tahtanın etkili 

kullanımına geçiĢinde en temel gereklilik BĠT becerilerinin kademeli olarak artıĢının 

yanında etkileĢimli öğretim stillerine de uyum sağlanması olarak görülmektedir.  Bazı 

ülkeler öğretmenlerin geçiĢini sağlamada daha planlı bir süreç izlerken bazı ülkeler ise 

maddi kaynaklar hazır olduğunda büyük yatırımlar yaparak giriĢimde bulunmuĢtur. Her 

ne kadar öğretim stilleri her duruma göre değiĢken olsa da bu geçiĢ çerçevesinin genel 

olarak öğretmenlerin geçiĢ süreci ve kazanmaları gereken becerilerin altını çizdiği 

görülmektedir.  

Beauchamp (2004) etkileĢimli tahta kullanımı için geliĢtirdiği çerçevesinde 

öğretmenlerin sırasıyla (i) kara tahta/etkileĢimli tahta yer değiĢtiren, (ii) acemi kullanıcı, 

(iii) giriĢken kullanıcı (initiate), (iv) geliĢmiĢ kullanıcı ve (v) sinerjik kullanıcı 

aĢamalarından geçerek ilerlediğini belirtmiĢtir. Bu aĢamalarda öğretmenlerin sahip 

olması gereken becerileri (i) iĢletim sistemi kullanımı ve dosya yönetimi, (ii) mekanik 
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beceriler, (iii) program değiĢkenleri ve (iv) sınıf yönetimi ve pedagoji değiĢkenlerine 

göre sınıflamıĢtır. 

 

2.4.1 Kara tahta/etkileĢimli tahta yer değiĢtiren 

Ġlk aĢamada öğretmenler etkileĢimli tahtayı geleneksel tahta gibi sadece yazma 

çizme amacıyla kullanmaya devam etmektedir. Bu durum öğretmenlerin öğretim 

stillerini aynı Ģekilde sürdürdüklerini, yeni teknolojileri pedagojilerine entegre etmeye 

ihtiyaç duymadıkları veya izin vermedikleri söylenebilir (Beauchamp, 2004). 

Öğretmenliğin 2. aĢamasında öğretmenlerin soru sormaktan çok bilgi aktarmaya daha 

fazla zaman harcaması (Galton, Hargreaves, Comber, Wall ve Pell, 1999), etkileĢimli 

tahta kullanımında sadece sunum aracı olarak kullanılan bu aĢama ile iliĢkilendirilebilir. 

Tablo 2.3‘te ilk aĢamadaki öğretmenlerin 4 değiĢkene göre sırasıyla sahip olması 

gereken beceriler ifade edilmiĢtir (Beauchamp, 2004). 

Tablo 2.3 

Kara Tahta/Etkileşimli Tahta Yer Değiştiren 

ĠĢletim Sistemi 

Kullanımı  ve 

Dosya Yönetimi 

(ĠS) 

Mekanik Beceriler 

(MB) 

Program 

DeğiĢkenleri (PD) 

Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji (SYP) 

1.1. Ağırlıklı olarak 

yazım ve çizim 

amacıyla kullanım  

1.1. Öğretmen 

etkileĢimli tahta 

üzerinde yazma ve 

çizmeyi öğrenir. 

1.1. Ağırlıklı olarak 

etkileĢimli tahta 

yazılımı ve belki ek 

olarak Word 

programı kullanılır.  

1.1. Tahta sadece 

öğretmen tarafından 

kullanılır. 

1.2. Depolanan 

dosyaların sınırlı 

kullanımı (Örneğin: 

Word belgesi ile 

gramer 

alıĢtırmaları) 

1.2. Fare yerine 

etkileĢimli tahta 

kalemiyle iĢletim 

sistemini kullanır. 

 
1.2. Dersler daha 

hızlı tempodadır.  

1.3. Dosyada 

yapılan değiĢiklikler 

ve yorumlar nadiren 

kaydedilir.  

  

1.3. Sınıfla daha 

fazla göz kontağı 

kurulur.  

   

1.4. Bilgilerin 

sunumu sonrası 

sorular sorulur. 
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2.4.2 Acemi kullanıcı 

Bu aĢamada ki ilerleme, varolan bilgisayar becerilerinin öğretim bağlamında 

daha geniĢ kapsamlı kullanımıyla ifade edilmektedir. Öğretmenlerin var olan bilgisayar 

becerilerinin etkileĢimli tahta kullanımı özellikle iĢletim sistemi ve dosya yönetimi 

becerilerine aktarıldığı görülmektedir. Bu açıdan öğretmenlerin bilgisayar kullanımında 

kendine güvenmelerinin etkileĢimli tahta kullanımında en önemli gerekliliklerden biri 

olduğu ortaya konmuĢtur. Tablo 2.4‘te öğretmenlerin bu aĢamada sahip olması gereken 

beceriler yer almaktadır (Beauchamp, 2004). 

Tablo 2.4 

Acemi Kullanıcı 

ĠĢletim Sistemi 

Kullanımı  ve 

Dosya Yönetimi 

(ĠS) 

Mekanik Beceriler 

(MB) 

Program 

DeğiĢkenleri (PD) 

Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji (SYP) 

2.1. Ağırlıklı olarak 

depolanmıĢ öğretim 

materyallerinin 

kullanımı 

2.1. Öğrenciler 

yazmayı, 

vurgulamayı ve 

sürükle bırak 

uygulamalarını 

öğrenirler. 

2.1. Powerpoint 

programına giriĢ 

2.1. Öğretmenin 

planlı Ģekilde 

öğrencilere 

etkileĢimli tahtayı 

kullandırması 

2.2. Derslerde 

kullanılan dosyalar 

referans olarak 

kaydedilir- Kaydet 

yerine farklı kaydet 

komutu kullanılır. 

 

2.2. Dersin tamamı 

veya bir kısmında 

metin sunumu 

amaçlı Powerpoint 

programının 

kullanımı (sınırlı 

geçiĢler ve efektler) 

2.2. Özellikle 

önemli konularda 

etkileĢimli tahta 

kullanımı 

2.3. Sınırlı olarak 

dıĢsal materyaller 

kullanılır (internet, 

okul ağındaki 

materyaller vb.)  

 

2.3. Var olan 

grafiklerin (clip art, 

resim vb.) 

Powerpointe 

aktarılması veya 

farklı Ģekillerde 

sunumun görsel 

açıdan 

zenginleĢtirilmesi 

2.3. Öğrenciler 

etkileşimli tahta 

kelimesini 

kullanırken 

öğretmenlerin BİT 

kelimesini 

kullanması 

 

2.4.3 GiriĢken kullanıcı 

Bir önceki aĢamanın geçilmesiyle öğretmen teknik açıdan belli bir bir yeterliliğe 

sahip olmaktadır. Ancak bu aĢamadaki en temel geliĢme öğretmenin etkileĢimli tahtanın 

öğretim uygulamasını değiĢtirme ve iyileĢtirme potansiyelinin farkına varmasıdır. 
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Öğretmenler bu aĢamada teknolojiyi var olan pedagojilerine entegre etmeye ve yeni 

pedagojiler geliĢtirmeye baĢlamaktadır. Tablo 2.5‘ te öğretmenlerin bu aĢamada sahip 

olması gereken becerilere yer verilmiĢtir (Beauchamp, 2004).  

Tablo 2.5 

Girişken Kullanıcı 

ĠĢletim Sistemi 

Kullanımı  ve 

Dosya Yönetimi 

(ĠS) 

Mekanik Beceriler 

(MB) 

Program 

DeğiĢkenleri (PD) 

Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji (SYP) 

3.1. Birden fazla 

dosya penceresini 

tam ekran veya 

simge durumuna 

küçülterek 

kullanabilme ve 

aralarında geçiĢ 

yapabilme 

3.1. Öğrenciler araç 

seçimi yapıp 

kullanabilir. 

3.1. Daha geniĢ 

sayıda program 

kullanabilme 

3.1. Planlı bir 

Ģekilde öğrencilerin 

araçları seçip 

kullanmasını 

sağlayabilme 

3.2. DepolanmıĢ 

dosyaları art arda 

kullanabilme 

 

3.2. Powerpointte 

daha geniĢ sayıda 

efektler 

kullanabilme (ses 

dosyaları vb.) 

3.2. Çok daha geniĢ 

sayıda konu ve 

alanda etkileĢimli 

tahta kullanımı 

3.3. Ġnternet 

sayfalarını 

favorilerine atarak 

çalıiĢmaları 

organize etmeye 

baĢlama 

 

3.3. Belli bir amaca 

yönelik internet gibi 

çeĢitli kaynaklardan 

daha geniĢ sayıda 

grafikler 

kullanabilme  

3.3. DıĢsal 

materyalleri daha 

fazla kullanabilme 

 

2.4.4 GeliĢmiĢ kullanıcı 

Bu aĢamaya geçiĢ öğretmenin teknik olarak yeterliklerini görmesinin ötesinde 

etkileĢimli tahtanın öğrenme ve öğretime etkisiyle karĢılaĢmasını sağlamaktadır. 

GeliĢmiĢ kullanıcılar yazılımların ses dosyalarının kullanımı, gömülü dosyalar, 

tıklanabilir görseller veya dosyalar arasında bağlantı kurma gibi farklı özelliklerini 

keĢfetmeye baĢlar. Tablo 2.6‘ da bu aĢamada sahip olunması gereken beceriler 

bulunmaktadır (Beauchamp, 2004).  
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Tablo 2.6 

Gelişmiş Kullanıcı 

ĠĢletim Sistemi 

Kullanımı  ve 

Dosya Yönetimi 

(ĠS) 

Mekanik Beceriler 

(MB) 

Program 

DeğiĢkenleri (PD) 

Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji (SYP) 

4.1. Öğrenci 

çalıĢmaları, önceki 

dersler, ders veya 

çalıĢma kitabı 

sayfalarını tarayıp 

etkileĢimli tahta 

ortamına 

aktarabilme 

4.1. Öğrenciler 

dersin bir parçası 

olarak sıklıkla 

kendinden emin 

Ģekilde tahtayı 

kullanır (ne 

anlatmak istediğini 

tahtada ifade eder 

vb.).  

4.1. Video klipler 

ve ses dosyalarını 

kullanabilme 

4.1. Öğrenciler 

dersin bir parçası 

olarak sıklıkla 

kendinden emin 

Ģekilde tahtayı 

kullanır (ne 

anlatmak istediğini 

tahtada ifade eder 

vb.). 

 

4.2. Farklı giriĢ 

araçlarıyla (tablet 

vb.) bütünleĢik 

olarak kullanabilme 

4.2. Programlar 

veya internet 

sayfaları gibi dıĢsal 

kaynaklar arasında 

bağlantılar veya 

bağlantılı metinler 

oluĢturma 

4.2. Teknik 

kolaylıktan çok 

öğrencilerin 

öğrenmesi üzerinde 

durarak kaydedilmiĢ 

derslerin revize 

edilmiĢ ve 

geliĢtirilmiĢ 

versiyonlarını 

kullanır.  

   

4.3. Farklı giriĢ 

araçlarıyla (tablet 

vb.) bütünleĢik 

olarak kullanabilme 

 

2.4.5 Sinerjik kullanıcı 

GeçiĢ çerçevesinin son aĢamasında öğretmenler teknik becerilerle pedagojik 

vizyonlarını bütünleĢtirip öğrencilerle öğrenme sinerjisi oluĢturup yeni öğrenme 

uygulamaları geliĢtirmektedir. EtkileĢimli tahtanın pedagojide yeni bir özgürlük alanı 

oluĢturduğu anlaĢılmaktadır. Öğretmenler kendilerine sunulan fırsatları değerlendirip 

varolan sunum fırsatları yerine yeni öğrenme senaryoları oluĢturur. Sinerjistik 

kullanıcılar akıcı bir ders yapısıyla öğrenciye etkileĢimli bir ortam sunar. Tablo 2.7‘ de 

son aĢamada sahip olunması gereken beceriler görülmektedir (Beauchamp, 2004).  
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Tablo 2.7 

Sinerjik Kullanıcı 

ĠĢletim Sistemi 

Kullanımı  ve 

Dosya Yönetimi 

(ĠS) 

Mekanik Beceriler 

(MB) 

Program 

DeğiĢkenleri (PD) 

Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji (SYP) 

5.1. Öğretmen ve 

öğrencilerde yüksek 

seviyede yeterlik 

5.1. Öğretmen ve 

öğrencilerde yüksek 

seviyede yeterlik 

5.1. Öğretmen ve 

öğrencilerde yüksek 

seviyede yeterlik 

5.1. Teknoloji ile 

sezgisel etkileĢim 

akıcı bir ders sağlar. 

   

5.2. Öğretmen ve 

öğrenciler bilgiyi 

yapılandırır ve 

dersin bir sonraki 

adımının yönünü, 

yoğunluğunu 

belirler.  

Eğitim teknolojilerine yatırımlar yapılırken öğretmenlerin teknik yeterlikler ve 

sınıf pedagojisi açısından yeni rollerine hazır olması gerekmektedir. Öncelikle 

öğretmenlerin bilgisayar kullanma becerilerinin geliĢtirilmesi sağlanırsa bu beceriler 

etkileĢimli tahta kullanımına geçiĢte transfer edilebilmektedir (Beauchamp, 2004). Van 

Laer, Beauchamp ve Colpaert (2014) çalıĢmalarında Fin eğitim sistemindeki 

öğretmenlerin ilk iki aĢamada yoğunlaĢtığı ve BĠT becerilerinde kendilerine 

güvendikleri fakat etkileĢimli tahtayı potansiyeline uygun kullanma ve yeni pedagojiler 

geliĢtirme açısından daha az kendilerine güvendikleri sonucuna ulaĢmıĢtır.  

Teknopedagojik alan bilgi ve becerilerinin yetersizliği, teknoloji 

entegrasyonunun önündeki en büyük engel olarak tanımlanmaktadır (Hew ve Brush, 

2007). Öğretmenlerin bu yetersizlikten duydukları endiĢe ve güvensizlik nedeniyle 

öğretimde teknoloji kullanımını tercih etmedikleri bilinmektedir (Wachira ve Keengwe, 

2011). Öğretimde teknoloji kullanımı, öğretmenlerin hali hazırda var olan pedagoji ve 

sınıf yönetimi bilgilerini değiĢtirmelerini gerektirmektedir. Bir yandan da teknoloji 

kullanımı hem öğretim esnasında kullanımı açısından hem de öğrenilmesi gereken 

pedagoji ve teknik bilgi açısından bir yük olarak görülmektedir (Belland, 2009; Kopcha, 

2012).  Bu durumda değiĢimi tercih etmeyen öğretmenler, tahtaya çizeceği Ģekli 

projeksiyon cihazı aracılığıyla yansıtmakta ve Beauchamp (2011)‘ın  

kavramsallaĢtırdığı gibi teknolojiyi yalnızca pasif bir araç olarak kullanmaktadır. 

Teknoloji entegrasyonu teknolojinin öğrenme- öğretme sürecinde kullanılması yoluyla 

gerçekleĢen mutlak bir amacı olmayan, zor ve karmaĢık bir süreç olarak açıklanıyorsa, 
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bu zahmetli sürecin öğrenen veya öğretmen açısından herhangi bir olumlu sonuç 

getirmesini beklememek mümkün müdür? Elbette öğrenme-öğretme sürecinde öğrenci 

baĢarısı veya öğretmen performansını arttırmaya yönelik kazanımları olmalıdır ki bu 

süreçte sarfedilen çabanın karĢılığı alınabilmeli ve entegrasyon sürecinin 

sürdürülebilirliği sağlanabilmelidir. 

 

2.5 Öğretmen Performansı 

Performans, örgüt amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için gösterilen tüm çabaların 

değerlendirilmesi (Palmer ve Winters, 1993); örgütün belli bir zaman sonucundaki 

çıktısı (Akal, 1992); amaçlı ve planlanmıĢ bir etkinlik sonucunda elde edileni nicel ya 

da nitel olarak belirleyen bir kavram (ġimĢek ve Nursoy, 2002) olarak farklı Ģekillerde 

tanımlanmıĢtır. Ġnsan kaynakları yönetimi alanında sık sık kullanılsa da sınırları ve 

içeriği yeterince açıklanmamıĢ bir kavramdır (Açıkalın, 1999). Barutçugil (2002) 

performansı oluĢturan unsurları odaklanmak, yetkinlik ve adanmak olarak ifade 

etmektedir. Performansı etkileyen faktörler ise kiĢisel faktörler, liderlik, takım, sistem 

ve çevre faktörlerinden oluĢmaktadır (Öztürk, 2006).  

Performans değerlendirme, yöneticinin çalıĢanların performansını önceden 

belirlenmiĢ standartlarla karĢılaĢtırması ve ölçmesi yoluyla değerlendirmesidir (Palmer 

ve Winters, 1993). Ayrıca performans standartları ya da etkililik düzeyleri açısından 

somut performans ölçümlerinin yorumlanması olarak tanımlanmaktadır (Aydın, 2012). 

Örgütsel amaçların gerçekleĢtirilmesinde örgütü oluĢturan bireylerin performans 

değerlendirmeleri önemlidir. Aynı zamanda performans değerlendirme örgütlerde 

performans değerlendirme terfi, eğitim ihtiyacının belirlenmesi, ücretlendirme, 

ödüllendirme, rotasyon, kariyer yönetimi, iĢ geliĢtirme, iĢ zenginleĢtirme ya da iĢten 

uzaklaĢtırma gibi amaçlarla kullanılmaktadır (Alpaslan, 2015; Çelik Uyanıktürk, 2009). 

Günümüze kadar performans değerlendirme sürecinde yapılan hatalar kişisel 

önyargılar, tek yönlü ölçüm, ortalama eğilim, ölçme aracı hatası, hale etkisi ve yakın 

zaman etkisi olarak vurgulanmaktadır (Alpaslan, 2015). Robbins, DeCenzo ve Wolter ‗a 

(2015) göre performans değerlendirme sürecinin basamakları aĢağıdaki gibidir:  

(i) Performans standartlarının oluĢturulması 

(ii) Standartlar ve beklentiler arasında bağlantı sağlanması 

(iii) Performansın ölçümü 

(iv) Gerçek performansın standartlara göre yorumlanması 

(v) Değerlendirmenin çalıĢanlar ile paylaĢılması 
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(vi) Gerekli düzeltici ve geliĢtirici eylemlerin planlanması. 

MEB (2008), performans değerlendirmenin amacını çalıĢanların performansları 

hakkında edinilen bilgilerle geleceğe yönelik yönetsel kararların alınmasında ve 

uygulanmasında politikalar ve stratejiler oluĢturmak, personelin örgütün amaçlarına 

iliĢkin çalıĢmaları hakkında dönüt alabilmek, alınan bu dönütlerle personelin ihtiyacı 

olan hizmet içi eğitim faaliyetlerini saptamak olarak tanımlamaktadır. Örgütsel yapının 

hızla değiĢmesiyle öğretmenlerden beklenen örgütsel davranıĢlarında değiĢtiği ve 

örgütün amaçlarına ulaĢma etkililiği ve performansının öğretmen performansıyla 

doğrudan iliĢkili olduğu ortaya konulmuĢtur (EARGED, 2006). Okulun etkililik ve 

verimliliğin okul yöneticileri, öğretmenler ve diğer çalıĢanların performansına bağlı 

olduğuna ve bu bağlamda performans değerlendirme sisteminin gerekliliğine dikkat 

çekilmiĢtir. Öğretmenlerin performanslarının değerlendirilmesi her meslek alanında 

olduğu gibi farklı ve kendine özgüdür. Bu açıdan eğitim örgütlerinde yapılacak bu 

performans değerlendirme öğretmenlerin mesleki baĢarılarını değerlendirmeyi 

gerektirmektedir (EARGED, 2006). Eğitimi AraĢtırma ve GeliĢtirme Dairesi 

[EARGED] (2006) bir anlamda kurumsal bir özeleĢtiri yaparak geçmiĢ değerlendirme 

sisteminin etkili ve iĢlevsel olmadığını vurgulamıĢ ve bunu daha da ileriye taĢıyarak 

okulların ve öğretmenlerin performansı ile ilgili giderek yoğunlaĢan eleĢtirileri göz 

önünde bulundurarak etkili bir performans değerlendirme sistemi oluĢturulacağı 

belirtmiĢtir. Bunun yanı sıra etkili bir performans değerlendirme sisteminin 

gerçekleĢtirmesi gereken amaçları Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Öğrencilere nitelikli bir öğretim sağlamak, 

 Yüksek performansı takdir etmek, 

 Öğretmenlere meslekî bilgi ve becerilerini geliĢtirebilecekleri fırsatlar 

oluĢturmak, 

 Okulun amaçları ve öğretmenlerin meslekî hedef ve beklentilerine iliĢkin iki 

yönlü bir iletiĢim ortamı oluĢturmak, 

 Öğretmenlerin görevlendirme, terfi ve ödüllendirilmelerinde verilecek 

kararları destekleyecek güvenilir ve objektif bilgiler sağlamak. 

 Kamuoyuna öğretmenlerin performansının uygun biçimde değerlendirildiğini 

ve okulda kalitenin geliĢtirilmesi için öğretmen yeterliklerine önem 

verildiğini gösteren kanıtlar sağlayarak, okulun geliĢimine çevrenin desteğini 
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sağlamak ve öğretmenlik mesleğinin statüsünün geliĢtirilmesine katkıda 

bulunmak. 

Türkiye‘de 8., 9., 10. Kalkınma Planları‘nda performans değerlendirmeye dikkat 

çekilmiĢ ve performansa dayalı bir sisteme geçilebileceğinin sinyalleri verilmiĢtir (DPT, 

2000; 2006; Kalkınma Bakanlığı, 2013). 2002-2003 öğretim yılında 23 ilde 208 okulda 

Okulda Performans Yönetimi Modeli‘nin pilot uygulamalarına baĢlanmıĢtır. Okulda 

Performans Yönetimi Modeli‘nde, öğretmenlerin performans değerlendirme sürecinde 

yer alacak olan çoklu veri kaynakları öğrenci (%5), veli (%5), öğretmenin kendisi (öz 

değerlendirme) (%10) meslektaĢları (zümre öğretmenleri) (%5), okul yöneticisi (%35), 

müfettiĢ (%40) olarak belirlenmiĢtir (EARGED, 2006).  

Bir mesleğin gerekliliklerinin baĢarılı bir biçimde yapılabilmesi için sahip 

olunması gereken özellikler olarak tanımlanan (ġiĢman, 2002) yeterlik kavramının 

mesleki performans olarak önemsenmesi ve bir iĢe yönelik minumum standartlar olarak 

düĢünülmesi gerektiği belirtilmiĢtir (ġahin, 2004). Milli Eğitim Bakanlığı Okulda 

Performans Yönetimi Modeli‘nde yeterlik kavramını istenilen yüksek performansı 

önceden bildiren karakteristik özellikler olarak ele almıĢ ve bu bağlamda belirlenen 

öğretmen yeterlikleri; öğretmende genel anlamda bulunması gereken yeterlik alanları, 

her alanın gerektirdiği alt yeterlikler ve bu yeterliklerin gözleneceği performans 

göstergelerinden oluĢmaktadır (EARGED, 2006). Milli Eğitim Bakanlığı 2008 yılında 

Öğretmenlik Mesleği Genel ve Özel Alan Yeterliklerini belirlemiĢ, Okulda Performans 

Yönetimi Modeli‘nden daha kapsamlı bir hale getirmiĢtir (MEB, 2008). Öğretmen 

yeterliklerin hazırlanma amaçları Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır (MEB, 2008): 

 Milli eğitim hedeflerinin desteklenmesine katkı sağlamak, 

 Ulusal iĢ birliği ve bilgi paylaĢımını daha etkin olarak gerçekleĢtirmek, 

 Öğretmenlerin niteliği ve kalitesi için kıyaslama, karĢılaĢtırma yapılabilecek 

bir yapı/sistem oluĢturmak, 

 Öğretmenlik mesleğinin statüsü ve kalitesi açısından toplumsal beklentilerde 

tutarlılık oluĢturmak, 

 Öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinde esas alınacak açık, anlaĢılır ve 

güvenilir bir kaynak oluĢturmak, 

 Ulusal düzeyde profesyonel öğretmenlik seviyesinin tartıĢılmasında 

kullanılacak ortak terim ve tanımlamaları içeren bir dil birliği sağlamak, 
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 Öğretmenlerin bilgi, beceri, tutum ve değerlerini tanımlayarak, toplum 

tarafından fark edilmesini ve toplumun gözünde statülerinin yükseltilmesini 

sağlamak, 

 Öğrencilerin ―öğrenmeyi öğrenmesi‖ için fırsatlar sağlamak, 

 Öğretmenlerin görevlerini ĢeffaflaĢtırarak veliler ve toplum için kalite 

güvencesi oluĢturmak.  

Öğretmenlik Mesleği Genel Alan Yeterlikleri 6 ana yeterlik, 31 alt yeterlik ve 

233 performans göstergesinden oluĢmaktadır. Tablo 2.8‘ de yeterlik alanları ve bunlara 

bağlı 31 alt yeterlik yer almaktadır (MEB,  2008). 

Tablo 2.8 

Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri 

A. KiĢisel ve 

Mesleki 

Değerler – 

Mesleki GeliĢim 

A1 Öğrencilere değer verme, anlama ve saygı gösterme 

A2 Öğrencilerin öğrenebileceğine ve baĢaracağına inanma 

A3 Ulusal ve evrensel değerlere önem verme 

A4 Öz değerlendirme yapma 

A5 KiĢisel geliĢimi sağlama 

A6 Mesleki geliĢmeleri izleme ve katkı sağlama 

A7 Okulun iyileĢtirilmesine ve geliĢtirilmesine katkı sağlama 

A8 Mesleki yasaları izleme, görev ve sorumlulukları yerine getirme 

B. Öğrenciyi 

Tanıma 

B1 GeliĢim özelliklerini tanıma 

B2 Ġlgi ve ihtiyaçları dikkate alma 

B3 Öğrenciye değer verme 

B4 Öğrenciye rehberlik etme 

C. Öğretme ve 

Öğrenme Süreci 

C1 Dersi planlama 

C2 Materyal hazırlama 

C3 Öğrenme ortamlarını düzenleme 

C4 Ders dıĢı etkinlikleri düzenleme 

C5 Bireysel farklılıkları dikkate alarak öğretimi çeĢitlendirme 

C6 Zaman yönetimi 

C7 DavranıĢ yönetimi 

D. Öğrenmeyi, 

GeliĢimi Ġzleme 

ve 

Değerlendirme 

D1 Ölçme ve değerlendirme yöntem ve tekniklerini belirleme 

D2. DeğiĢik ölçme tekniklerini kullanarak öğrencinin öğrenmelerini ölçme 

D3 Verileri analiz ederek yorumlama, öğrencinin geliĢimi ve öğrenmesi hakkında 

geri bildirim sağlama 

D4 Sonuçlara göre öğretme-öğrenme sürecini gözden geçirme 

E. Okul, Aile ve 

Toplum 

ĠliĢkileri 

E1 Çevreyi tanıma 

E2 Çevre olanaklarından yararlanma 

E3 Okulu kültür merkezi durumuna getirme 

E4 Aileyi tanıma ve ailelerle iliĢkilerde tarafsızlık 

E5 Aile katılımı ve iĢbirliği sağlama 

F. Program ve 

Ġçerik Bilgisi 

F1 Türk Milli Eğitiminin amaçları ve ilkeleri 

F2 Özel alan öğretim programı bilgisi ve uygulama becerisi 

F3 Özel alan öğretim programını izleme değerlendirme ve geliĢtirme 
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MEB (2008), tarafından hazırlanan öğretmen yeterliklerinin öğretmen yetiştirme 

politikalarının belirlenmesinde, öğretmen yetiştiren yüksek öğretim kurumlarının hizmet 

öncesi öğretmen yetiştirme kurumlarında, öğretmenlerin hizmet içi eğitiminde, 

öğretmenlerin seçiminde, öğretmenlerin iş başarımlarının, performanslarının 

değerlendirilmesinde, öğretmenlerin kendilerini tanıma ve kariyer gelişimlerinde 

kullanılması öngörülmüĢtür. Ancak bu amaçlarla yeterliklerin nasıl kullanılacağına 

yönelik çalıĢmalar bulunmamakta (Atik Kara, 2012) ve yeterliklerin nasıl uygulamaya 

geçirileceği de bilinmediğinden belirsizliğini sürdürmektedir (Özoğlu, 2010). 

Yükseköğretim Kurulu tarafından 2011 yılında kabul edilen Türkiye Yükseköğretim 

Yeterlilikler Çerçevesi kapsamında önlisans, lisans, yüksek lisans ve doktora 

seviyesinde yeterlikler belirlenmiĢ; ve bilgi, beceriler ve yetkinlikler baĢlıklarından 

oluĢmak üzere Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitim Bilimleri Alanı Temel Alan Yeterlikleri 

ortaya konulmuĢtur (YÖK, 2011).  En çarpıcı olan durum ise YÖK tarafından belirlenen 

yeterlikler ile MEB tarafından belirlenen yeterliklerin iliĢkilendirilmemiĢ olmasıdır. 

Ülkemize öğretmen yetiĢtiren kurumların öğretmenleri istihdam edecek kurumun 

yeterliklerini karĢılama açısından bir giriĢimde bulunmamıĢ olması dikkat çekicidir. 

Zira öğretimin niteliğinin geliĢtirilmesinde en önemli noktalardan birisi MEB ve YÖK 

iĢbirliğinin sağlanmasıdır. Hizmet öncesi öğretmen eğitiminde yeterliklerin 

kazandırılması adına düzenlenecek eğitim programlarının geliĢtirilmesi bu iĢbirliğini 

zorunlu kılmaktadır (TED, 2009).  Nitekim yurtdıĢında öğretmen yetiĢtiren kurumların 

istenen standartları karĢılama zorunluluğu bulunduğu bilinmektedir. Ek olarak merkezi 

Ģekilde hazırlanan öğretmen yeterliklerinin yerel düzeyde beklenen değiĢimi 

sağlayamayacağından endiĢe edilmektedir (ġiĢman, 2009).  

Türkiye Eğitim Derneği [TED] 2009 yılında Türkiye‘de mevcut durumun 

değerlendirilmesi, uluslar arası uygulama örnekleri ve kavramsal dokümanların 

incelenmesine dayalı olarak yaptıkları araĢtırma sonucunda öğretmenlerin mesleğinde 

baĢarılı olabilmesi için sahip olması gereken yeterlikleri 8 baĢlık altında Ģu Ģekilde 

toplamıĢtır:  

(i) Öğretmenlerin öğrencilerine ve öğrencilerin öğrenmesine adanmıĢ olması 

(ii) Teknolojik pedagojik alan bilgisi 

(iii) Öğretimi planlama ve uygulama 

(iv) Değerlendirme ve izleme 

(v) Öğretme öğrenme ortamında etkili bir iletiĢim sağlayabilme ve öğrenci 

davranıĢlarını yönetme 
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(vi) Bireysel ve mesleki geliĢimi planlama ve gerçekleĢtirme 

(vii) Diğer öğretmenler, veliler ve okul çalıĢanları ile iĢbirliği içinde çalıĢabilme, 

takım çalıĢması ve iĢbirliği 

(viii) Mesleki görevleri ve iĢiyle ilgili mevzuatı bilme ve anlama 

Dünyada gerçekleĢtirilen öğretmen yeterlikleri ve performans değerlendirme 

çalıĢmaları incelendiğinde öncelikle terminolojik açıdan farklılıklar göze çarpmaktadır 

(ġiĢman, 2009). ABD, Ġngiltere, Avustralya ve Avrupa Birliği kaynakları öğretmen 

yeterlikleri yerine standart kavramını kullanmaktadır. Bu ayrıĢmanın temelinde 

yeterliklerin öğretmenin iĢini yapay olarak parçalara ayırması, teknik bir düzeye 

indirgemesi ve kendi bağlamından uzaklaĢtırmasının olduğu ifade edilmektedir (TED, 

2009). ABD öğretmenlik standartları uzman kuruluĢlar tarafından hazırlanmakta ve 

eyaletler kendi standartlarını geliĢtirirken bu kuruluĢlar tarafından hazırlanan 

standartları kullanmaktadır. Eyaletlere özgü hazırlanan bu standartlar öğretmen 

yetiĢtiren kurumlar tarafından dikkate alınmakta ve istihdam edilecek öğretmenlerin bu 

standartları karĢılaması beklenmektedir. Aynı zamanda standartlar eyaletlerin 

performans değerlendirme sistemlerini Ģekillendirmekte ve okulların bu süreçte 

kullanacağı performans göstergeleri ve değerlendirme formlarını içermektedir. Örneğin 

Kaliforniya eyaletinde öğretmen performansını değerlendirmek amacıyla ―Kaliforniya 

Öğretmenleri Ġçin Performans Değerlendirme‖ (Performance Assessment for California 

Teachers- PACT) hazırlanmıĢtır (Pecheone ve Chung, 2006). Benzer Ģekilde birçok 

eyalette ve bölgede performans standartları ve performans göstergeleri belirlenmiĢ; 

yönetici, öğretmen, öğrenci ve veliler olmak üzere paydaĢlardan görüĢler 

toplanmaktadır. Öğretmenler performans değerlendirme süreci sonunda çeĢitli 

yaptırımlarla karĢı karĢıya kalabilmektedir. ABD‘de Eyaletlerarası Öğretmen 

Değerlendirme ve Destek Komisyonu (Interstate Teacher Assessment and Support 

Consortium [InTASC]) öğretim standartları ve yeterlikleri belirlemiĢ ve birçok eyalette 

uygulamaya konulmuĢtur (Yıldırım, 2013). Ġlk olarak 1992 yılında belirlenen bu 

standartlar yıllar geçtikçe güncellenmiĢtir. Benzer Ģekilde hazırlanan bölgesel ve okul 

temelli standartlara göre en çok kabul gören InTASC tarafından hazırlanan Temel 

Öğretim Standartları (Core Teaching Standards)‘dır. Son olarak 2013 yılında hazırlanan 

Temel Öğretim Standartları günümüz öğrenenleri için ihtiyaç duyulan yeni vizyonu ve 

bu vizyona uyumlu öğretim uygulamalarını ve öğretmenlerin geliĢim için hangi 

stratejileri kullanabileceklerini açıklamayı amaçlamaktadır (InTASC, 2013). Bu 

araĢtırma kapsamında InTASC tarafından geliĢtirilen standartların kullanılmasının en 
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büyük nedeni, ülkemiz öğretmen yeterlikleriyle karĢılaĢtırıldığında performans 

göstergelerinin bir öğretmenin neleri yapabilmesi gerektiğini daha somut, ölçülebilir ve 

gözlenebilir biçimde ortaya koymasıdır.  

Temel Öğretim Standartları kapsamında (i) öğrenen geliĢimi, (ii) öğrenme 

farklılıkları, (iii) öğrenme ortamları, (iv) alan bilgisi, (v) içeriğin uygulanması, (vi) 

değerlendirme, (vii) öğretim planlaması, (viii) öğretim stratejileri, (ix) profesyonel 

öğrenme ve etik uygulama, (x) liderlik ve iĢbirliği olmak üzere 10 performans standardı 

bulunmaktadır (InTASC, 2013). Performans standartları öğretmenler ve uygulayıcılara 

kolaylık olması açısından 4 temel alan altında toplanmıĢtır. Her bir standart performans 

göstergeleri, temel bilgiler ve önemli noktalar olmak üzere 3 ayrı baĢlıkta 

ayrıntılandırılmıĢtır. Standartların bu baĢlıklar altında toplanmasının nedeni karmaĢık 

olarak nitelendirdikleri öğretmen uygulamalarının derinlemesine incelenebilmesidir. 

Temel bilgiler etkili öğretim gerekli bilgileri açıklamakta, önemli noktalar profesyonel 

davranıĢlar ve etik kodların altını çizmekte ve performans göstergeleri tüm bunların 

nasıl uygulamaya konabileceğini açıklamaktadır (InTASC, 2013). Doküman 

kapsamında öğrenci kavramının daha pasif bir anlamı iĢaret etmesiyle nedeniyle 

öğrenen kavramının kullanıldığına değinilmiĢtir. Benzer Ģekilde öğrenmenin 

gerçekleĢebileceği her ortamı temsil etmesi açısında sınıf yerine öğrenme ortamı 

ifadesine yer verilmiĢtir. BaĢtan sona kadar tüm öğretmenlerin geliĢimini sağlamak 

amacıyla hazırlanan bu standartlar geliĢmenin altında yer alan temel varsayımları Ģu 

Ģekilde sıralamaktadır (InTASC, 2013):  

(i) Öğrenme ve öğretim karmaĢıktır.  

(ii) Öğretim öğrenilebilen bir uzmanlık alanıdır, zamanla geliĢir ve doğrusal 

değildir. 

(iii) GeliĢim bireysel veya grupla gerçekleĢtirilen mesleki öğrenme sonrasında 

geribildirimler ve deneyimlerle ortaya çıkar. 

(iv) GeliĢim bağlama ve özellikle destek düzeylerine bağlıdır. 

(v) Tüm standartlar öğretim ile ilgilidir ve bireysel olarak öğretmenle ilgili 

değildir.  

Temel alanlar ve içerdikleri performans göstergeleri hakkında ayrıntılı bilgiler 

aĢağıdaki baĢlıklarda ele alınmıĢtır. 
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2.5.1 Öğrenen ve öğrenme 

Öğretmenlerin her öğrencinin yeni bilgi ve beceriler kazandığından emin 

olunması adına, öğretmenler öğrencilerin geliĢme ve öğrenme örüntülerini bilmek 

zorundadır. Etkili öğretmenler her bir öğrencinin geliĢim düzeyine uygun olacak yüksek 

beklentilere sahip olmalıdır. Yüksek beklentilerin öğrencilerin potansiyelinin tamamını 

kullanmasını sağlayacağı ve onları yüksek standartlara eriĢtireceği öngörülmektedir. 

Öğretmenler birçok standart gibi bu standartlara eriĢmek için öğrenci, meslektaĢ, okul 

yöneticileri, aileler ve topluluk vb. paydaĢlarla iĢbirliği yapmalı ve öğrenmeyi en üst 

düzeye ulaĢtırmalıdır. Aynı zamandan öğrenciye kendi öğrenme sorumluluğunu alması 

sağlanarak bireysel ve iĢbirlikli öğrenmeleri teĢvik edilmelidir. Bu kategori altında yer 

alan standartlar Ģu Ģekildedir (InTASC, 2013):  

(i) Öğrenen geliĢimi: Bu standarda göre öğretmenlerin öğrenenlerin nasıl 

büyüdüğü ve geliĢtiğini anlamakla birlikte, her bireyin öğrenme ve 

geliĢmesinin biliĢsel, dilsel, duygusal ve fiziksel alanlarda nasıl 

çeĢitlenebileceğini bilmesi gerekir. Bu farklılıklara göre öğrenenlere 

güdüleyici ve mücadele etmelerini gerektiren öğrenme deneyimleri 

tasarlaması ve uygulaması beklenmektedir.  

(ii) Öğrenme farklılıkları: Öğretmenlerin her öğrenenin yüksek standartlara 

ulaĢmasını sağlayabilmek adına bireysel farklılıkları, çeĢitli kültürleri ve 

toplulukları kapsayan öğrenme ortamları sunmaları beklenmektedir.  

(iii) Öğrenme ortamları: Bu standarda göre öğretmenler bireysel ve iĢbirlikli 

öğrenme ortamları oluĢturmak adına meslektaĢlarıyla birlikte çalıĢmalıdır. 

Aynı zamanda öğrenme ortamlarının olumlu sosyal etkileĢim, öğrenmeye 

etkin katılım ve öz düzenlemelerine uygun olarak düzenlenmesi 

beklenmektedir. 

 

2.5.2 Alan bilgisi 

Bu kategori öğretmenlerin derin ve esnek alan bilgisine sahip olmalarını 

öngörmekte ve bu bilgileri öğrenenlere gerçek hayattan anlamlı öğrenmelere yoluyla 

aktarmaları beklenmektedir. Dijital medya ve bilgi teknolojilerini içeren çeĢitli 

Ģekillerde bilgiyi eriĢilebilir hale getirmelidir. Disiplinlerarası beceriler yardımıyla 

öğrenme gerçekleĢmeli ve içerik yerel, ulusal, küresel bağlamlarla iliĢkilendirilmelidir. 

Bu kategori altında yer alan standartlar Ģu Ģekildedir (InTASC, 2013):   
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(iv) Alan bilgisi: Öğretmenler temel kavramları, sorgulama araçlarını ve 

disiplinlerinin yapılarını bilmesi beklenmektedir. Öğrenenlerin alanda 

uzmanlığını sağlamak adına içeriği anlamlı ve ulaĢılabilir hale getirmeli ve 

öğrenme deneyimleri oluĢturmalıdır.  

(v) Ġçeriğin uygulanması: Öğretmenler kavramları nasıl iliĢkilendireceğini ve 

farklılaĢan bakıĢ açılarını kullanarak öğrenenlerin özgün yerel ve küresel 

konularda eleĢtirel düĢünme, yaratıcılık ve iĢbirlikli problem çözmeye 

katılımını sağlar. 

 

2.5.3 Öğretimsel uygulamalar 

Etkili öğretim öğretmenlerin değerlendirme, planlama ve öğretim yöntemlerini 

koordineli Ģekilde bütünleĢtirmesine bağlıdır. Öncelikle öğretmenlerin kazanımları 

belirlenmesi ve bu kazanımlarla uyumlu değerlendirme yapması beklenmektedir. 

Toplam ve biçimlendirici değerlendirmelerin tasarlanması, uygulanması ve 

raporlaĢtırılması konusunda uzman olması beklenen öğretmenler, öğretim esnasında da 

öğrenenlere anında geribildirim ve pekiĢtireç sağlamalı ve gerektiğinde öğretimi 

değiĢtirebilmelidir. Öğretimi planlamada teknolojinin bireysel öğrenmeyi arttırıcı 

etkisinden faydalanmalı ve aynı zamanda öğrenenlerin kendi öğrenme sorumluluklarını 

aldıklarından emin olmalıdır. Bu kategori altında yer alan standartlar Ģu Ģekildedir 

(InTASC, 2013):   

(vi) Değerlendirme: Bu standart değerlendirmeyi öğrenenlerin katılımıyla 

geliĢim süreçlerinin izlenmesi ve sonraki aĢamalarda verilecek kararlara 

bir kaynak olarak nitelendirmektedir. Bu açıdan öğretmenlerin alternatif  

değerlendirme yöntemlerini bilmesi ve kullanması beklenmektedir. 

(vii) Öğretim planlaması: Öğretmenler her öğrenenin konu alanı, eğitim 

programı, toplumsal bağlam ve disiplinler arası becerileri aracılığıyla 

öğrenme amaçlarına ulaĢması adına öğretimi planlamalıdır.  

(viii) Öğretim stratejileri: Bu standartta öğretmenlerin öğrenenleri teĢvik etmek, 

konu alanında ve bağlantılarında derin bilgiler geliĢtirmek ve bilginin 

anlamlı Ģekillerde uygulanmasına yönelik beceriler oluĢturmak için çeĢitli 

öğretim stratejilerini bilmesi ve kullanması beklenmektedir. 
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2.5.4 Mesleki sorumluluk 

Güvenli ve verimli öğrenme ortamlarının oluĢturulması ve desteklenmesinin 

öğrenenlerin baĢarılarının en düzeye çıkmasıyla sonuçlanacağı öngörüldüğünden bu 

ortamları sağlamak öğretmenin ilk sorumluluğu olarak nitelendirilmektedir. Bu durum 

öğretmenlerin sürekli geliĢimi ve yenilenmesini gerektirmektedir. Öğretmenler yönetim 

ve kurumsal destek ile mesleki geliĢim döngüsü içine girebilir ve aynı zamanda 

okulların misyonlarına katkıda bulunabilirler. Bu kategori altında yer alan standartlar Ģu 

Ģekildedir (InTASC, 2013):   

(ix) Mesleki geliĢim ve etik uygulamalar: Öğretmenlerin mesleki öğrenmeye 

katılımı önemli olmakla birlikte sürekli olarak kendi uygulamalarını 

özellikle kendi seçimleri ve uygulamalarının paydaĢlar üzerine etkisi 

değerlendirmekle sorumludur. Gerektiğinde uygulamalarını her öğrenenin 

ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla düzenleyebilmelidir.  

(x) Liderlik ve iĢbirliği: Öğretmenler öğrenenler, aileler, meslektaĢlar, diğer 

okul uzmanları ve topluluk üyeleriyle iĢbirliği yapmaya; liderlik rolleri 

üstlenmeye açık olmalıdır. Bunlar, öğrenenlerin ilerlemesini güvence 

altına almak ve mesleğinde ilerlemek için yapılması gerekenlerdendir.  

Performansın sağlıklı bir Ģekilde değerlendirilmesinin önkoĢulu görev 

tanımlarının net bir Ģekilde yapılmasına bağlıdır (Koçak, 2006). Bu açıdan 

öğretmenliğin çok boyutlu bir meslek olması görev tanımlarının yapılmasını 

zorlaĢtırmaktadır. Taylor‘un (1997) bilimsel yönetim ilkelerinin eğitimde performans 

değerlendirmeye uyarlanması, öğretmenlerin öğrencilerin girdiği standart sınavların 

sonuçlarıyla değerlendirilmesine neden olmuĢtur. Klasik performans değerlendirme 

yaklaĢımları, performansa dayalı ücret ve terfi gibi kararların alınmasında 

kullanılmaktadır. Bu sonuç odaklı değerlendirme sistemi yıkıcı rekabet kültürünü 

artırmakta ve dolayısıyla eğitim ortamında olumsuzluklara yol açmaktadır.  Bu açıdan 

öğretmenlerin, farklı Ģekillerde etkileĢimlerin yaĢandığı ve öğrencilerin çok yönlü 

geliĢmelerine olanak tanıyan bir süreçte sonuçların ölçülmesiyle değerlendirilmesi 

doğru görülmemektedir (Buyruk, 2014; Yıldırım, 2013). Peterson (2000), tipik 

öğretmen değerlendirmelerinin öğretmen davranıĢını geliĢtirmediği ve sınıfta neler 

olduğunu temsil etmediğini belirtmektedir. Benzer Ģekilde öğretmen değerlendirme 

yöntemlerinin düĢük geçerlik ve güvenirliğe sahip olduğu (Darling- Hammond, Wise, 

ve Pease, 1983), öğretmen değerlendirmenin yüzeyselliği (Stiggens ve Duke, 1988), 

öğretmenlerin yapması gerekenleri asgari düzeyde ölçmesi (Danielson ve McGreal, 
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2000) gelen eleĢtirilerdendir. ÇağdaĢ performans değerlendirme yaklaĢımları ise bireyin 

kiĢisel geliĢimini sağlama ve örgütün verimliliğini artırmaya yöneliktir. ÇağdaĢ 

performans değerlendirmenin gerekliliği kabul görse de (Koçak, 2006);  değerlendirme 

hataları ve haksız yargılar (Kozlowski, Chao ve Morrison, 1998), politik ve kiĢisel 

düĢüncelerin karıĢması (Cooper, Ehrensal ve Bromme, 2005), çalıĢanların kötü 

davranıĢlarının sorgulanmasındaki zorluklar (Remington, 2002) nedeniyle performans 

değerlendirme sorunlu bir alan olarak kalmaya devam etmektedir. 

Öğretmen performansının en önemli çıktısı olarak öğrenci baĢarısının görülmesi 

kamuoyunda oldukça güçlü bir destek görmektedir. Okulların ve öğretmenlerin kalitesi 

öğrencilerin sınavlarda ne kadar baĢarılı olduğuna bağlı görülmekte ve bunun 

sonucunda okullar ve öğretmenler öğrencilerin baĢarılı olması adına büyük baskı altında 

kalmaktadır (Archer, 2000; Popham, 2000). Birçok uzmanın öğrencilerin standart 

testlerden aldıkları puanların öğretmenler tarafından kontrol altına alınamayan birçok 

değiĢkenden etkilendiği ve öğretmenlerin performansını yansıtmayacağı konusunda 

hemfikir olduğu görülmektedir (Kohn, 2000; Neill, 1999; Tell, 2001). Ancak literatürde 

öğretmen performansı ile öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢkiyi inceleyen çalıĢmalarda 

sadece müdür tarafından yapılan klasik performans değerlendirme ile öğrenci baĢarısı 

arasında daha düĢük düzeyde iliĢki olduğu sonuçlarına ulaĢılırken (Medley ve Cooker, 

1987), standartlara dayalı değerlendirmelerde öğretmen performansı ile öğrenci baĢarısı 

arasında daha yüksek düzeyde iliĢki (Bommer, Johnson, Rich, Podsakoff ve 

MacKenzie, 1995; Fritsche, Weerasinghe ve Babu; 2003; Heneman, 1986; Milanovsk, 

2004) olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Literatür incelendiğinde performans ve performans değerlendirmenin; örgütsel 

bağlılık (Swailes, 2002); örgütsel vatandaĢlık (Podsakoff, MacKenzie, Paine ve 

Bachrach, 2000); örgüt kültürü (Biswas, 2009; Harwiki, 2013; Jung ve Takeuchi, 2010; 

Ogbonna ve Harris, 2000); örgüt iklimi (Litwin ve Stringer, 1968); stres (Kakkos ve 

Trivellas, 2011; Kazmi, Amjad, ve Khan, 2008; Khalid, Murtaza, Zafar, Zafar, Saqib ve 

Mushtaq, 2012); tükenmiĢlik (Garden, 1991; Nowack ve Hanson, 1983; Taris, 2006); 

motivasyon (Harackiewicz, Abrahams ve Wageman, 1987; Kunz ve Pfaff, 2002); 

örgütsel öğrenme (Garcia-Morales, Jimenez-Barrionuevo ve Gutierrez-Gutierrez, 2012, 

Montes, Moreno ve Garcia-Morales, 2005); çatıĢma yönetimi (Kotlyar, 2001; 

Wakefield, Leidner ve Garrison, 2008); örgütsel adalet (Williams, 1999; Zehir, Akyüz, 

Eren ve Turhan, 2013); okul kültürü (Heck ve Marcoulides, 1996; Maslowski, 2001), 

örgütsel güven (ĠĢleyen, 2011), öğretmen eğitimi (Ferguson ve Womack, 1993; 
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Pecheone ve Chung, 2006), liderlik stili (DaniĢman, TosuntaĢ ve Karadağ, 2015) iĢ 

yaĢamı kalitesi (BektaĢ, 2013) gibi birçok kavramla birlikte ele alındığı görülmektedir. 

Aynı zamanda literatürde performans değerlendirmeye yönelik öğretmen ve yönetici 

görüĢlerinin değerlendirilmesi (Altun ve MemiĢoğlu, 2008; Alpaslan, 2015; Soydan, 

2012; Süzen, 2007; Tamam, 2005; Yariv, 2009); performans değerlendirme araçları 

(Flowers ve Hancock, 2003; Gün, 2012; Koçak, 2006); performans değerlendirme 

yöntemleri (Anagün, 2002; Kantos, 2013) gibi konularda yapılan araĢtırmalar 

bulunmaktadır.  

Öğretmen performansının değerlendirilmesine iliĢkin görüĢlerin alındığı birçok 

çalıĢmada çağdaĢ performans değerlendirmenin gerekliği kabul görmekle birlikte 

olumlu veya olumsuz çeĢitli görüĢlere ulaĢılmıĢ ve bu konuda bir netlik 

sağlanamamıĢtır. Yapılan araĢtırmalar öğretmenlerin performans değerlendirme 

standartları ve süreci hakkında bilgi ve anlayıĢ sahibi olmasının performans 

değerlendirmeye olumlu yaklaĢmalarını sağladığını göstermektedir. Öğretmenlerin 

olumsuz görüĢlerinin azaltılması ve performans değerlendirme sisteminin sağlıklı 

çalıĢabilmesi açısından nesnel standartlar, göstergeler oluĢturmak ve değerlendirme 

sürecinin Ģeffaflığını sağlamak önem arz etmektedir (Buyruk, 2014; Erken, 1990; 

Koçak, 2006). 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

3. Yöntem 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, veri toplama 

araçlarının hazırlanması, geliĢtirilmesi, geçerlik ve güvenirlik ölçümleri, verilerin 

toplanması ve çözümlenmesine iliĢkin ayrıntılı bilgiler yer almaktadır. 

 

3.1 AraĢtırma Deseni 

Bu araĢtırma öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları, teknolojik 

pedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta kullanımında geçiĢ seviyelerinin 

performanslarını etkilediği Ģeklinde oluĢturulan yapısal eĢitlik modelini test etmeyi 

amaçlamaktadır. Bu amaçla araĢtırmada nedensel desen kullanılmıĢtır. Nedensel 

araĢtırma deseni, araĢtırma değiĢkenleri arasındaki iliĢkinin neden-sonuç iliĢkisi olduğu 

düĢünüldüğünde kullanılır (Karadağ, 2009). Modelde etkileĢimli tahta kabul ve 

kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi ve etkileĢimli tahta kullanım bileĢenleri neden, 

performans ise sonuç değiĢkeni olarak ele alınacaktır. Bu değiĢkenler arasında neden – 

sonuç iliĢkisi kurabilmek için gerekli olan ön koĢullar Ģunlardır: (Neuman, 2007). 

(i) Zaman sırası: Nedenin sonuçtan önce gelmesi anlamında nedenselliğin 

yönünü belirleyen ön koĢuldur. Öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı kabul ve kullanımları, 

teknopedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta kullanımı seviyelerinin 

performanslarını etkileyeceğine yönelik araĢtırmalar bulunmaktadır (Ertmer vd., 2012). 

(ii) Ġlintileme: En az iki olgunun birlikte gerçekleĢmesi anlamına gelen 

nedenselliğin ön koĢuldur. Ġlintilemenin belirlenmesi için çeĢitli yöntemlerin yanı sıra 

korelasyon kat sayılarından yararlanılır. Bu araĢtırmada değiĢkenler arasındaki ilintinin 

tanımlanmasında regresyon sonuçlarından yararlanılmıĢtır. 

(iii)  Alternatifleri elemek: ÇalıĢmada ulaĢılan/ulaĢılacak sonucun nedensel 

değiĢkene bağlı olup olmadığının gösterilmesi anlamına gelen nedenselliğin ön 

koĢuludur. Literatürde alternatifleri elemek aynı zamanda sahte olmama olarak da 

bilinmektedir. Çünkü görünüĢte nedensel bir iliĢki olan, aslında fark edilmeyen gizli bir 

nedene bağlı bir iliĢki sahte iliĢkidir. AraĢtırmalarda alternatifleri gözlemek ve bütün 

alternatiflerin elenmesi mümkün olmadığı için bu durum ancak dolaylı olarak 

gösterilebilir. Bu araĢtırmada alternatifleri elemek amacıyla oluĢturulan yapısal eĢitlik 

modeli test edilmiĢtir. 
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3.2 ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın ilk basamağında EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ve Öğretmen 

Performansı ölçeklerinin geliĢtirilmesi ve ikinci basamağında öğretmenlerin etkileĢimli 

tahta kabul ve kullanımları, teknolojik pedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta 

kullanımında geçiĢ düzeylerinin performanslarını etkilediği Ģeklinde oluĢturulan yapısal 

eĢitlik modelinin test edilmesi amaçlanmaktadır. Bu bağlamda çalıĢma grubu 2015-

2016 eğitim öğretim yılında EskiĢehir il sınırları içerisinde ilkokul, ortaokul ve liselerde 

görev yapan 305 öğretmenden oluĢmuĢtur. 

Literatürde örneklem grubu büyüklüğü konusunda farklı görüĢler bulunmasına 

rağmen 300 kiĢilik bir örneklemin ölçek geliĢtirme çalıĢmaları açısından yeterli 

(Tabachnick ve Fidell, 1996) ve iyi (Comrey ve Lee, 1992) düzeyde olduğu 

bilinmektedir. Aynı zamanda yapısal eĢitlik modellemesi açısından bakıldığında 200-

500 aralığında örneklem büyüklüğünün yeterli olması (Kline, 2005) nedeniyle, çalıĢma 

grubunun araĢtırma için uygun olduğu görülmektedir. Katılımcıların demografik 

özelliklerine iliĢkin bilgiler Tablo 3.1‘ de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.1 

Katılımcıların Demografik Verileri 

Seçenekler  1 2 3 4 5 6 7 8 Toplam 

Cinsiyet 

 Kadın Erkek       - 

n 171 134       305 

% 56.1 43.9       100 

Eğitim Durumu 

 Lisans Lisansüstü       - 

n 262 43       305 

% 85.9 14.1       100 

Okul Türü 

 Temel Eğitim Ortaokul Lise      - 

n 4 154 147      305 

% 1.3 50.5 48.2      100 

BranĢ 

 Temel Eğitim Fen-Matematik Türkçe-Edebiyat Sosyal Alanlar Meslek Sanat-Spor BiliĢim Yabancı Dil - 

n 4 106 52 56 38 10 21 18 305 

% 1.3 34.8 17.0 18.4 12.5 3.3 6.9 5.9 100 

YaĢ 

 20-30 31-40 41-50 51+     - 

n 51 140 81 33     305 

% 16.7 45.9 26.6 10.8     100 

Kıdem 

 0-10 11-20 21-30 30+     - 

n 116 116 57 16     305 

% 38.0 38.0 18.7 5.2     100 
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3.3 Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada, çalıĢma kapsamında geliĢtirilen iki ölçek ve literatürde var olan 

iki ölçek olmak üzere toplam 4 ölçek kullanılmıĢtır. Öğretmenlerin etkileĢimli tahta 

kabul ve kullanımları; teknopedagojik alan bilgilerine yönelik algıları literatürde var 

olan ölçekler ile toplanmıĢtır. Yapılan incelemeler sonucunda literatürde çalıĢmanın 

amaçlarına hizmet edecek nitelikte ölçekler bulunamadığından etkileĢimli tahta geçiĢi 

ve öğretmen performansı ölçekleri geliĢtirilmiĢtir. Ölçeklerin psikometrik özellikleri 

aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

3.3.1 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği, TosuntaĢ, Karadağ ve Orhan 

(2015) tarafından BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli temel alınarak 

öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı kabul ve kullanımlarına yönelik algılarını belirlemek 

amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 6 demografik bilgi, 3 soru ve ‗tamamen katılıyorum‘ ile 

‗ hiç katılmıyorum‘ arasında değiĢen 7‘li Likert tipinde 24 maddeden oluĢmaktadır. Alt 

ölçekler (i) performans beklentisi, (ii) çaba beklentisi, (iii) sosyal etki, (iv) kolaylaĢtırıcı 

faktörler, (v) davranıĢsal niyet olarak belirlenmiĢ; aynı zamanda etkileĢimli tahta 

kullanım sıklıklarına yönelik sorular kullanım boyutunda toplanmıĢtır. Ölçeğin yapı 

geçerliğine iliĢkin uyum iyiliği indeksleri [RMSEA=.09, AGFI=.68, GFI=.74, CFI=.87] 

ve güvenirlik katsayısı (.89) ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu göstermektedir. Alt 

ölçeklerin içeriğine iliĢkin bilgiler ve madde örnekleri aĢağıda sunulmuĢtur. 

(i) Performans Beklentisi: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan, öğretmenin 

etkileĢimli tahtanın öğretim performansını geliĢtirdiği böylelikle olumlu 

Ģekilde etkilediğine yönelik inancının yüksek olduğunu göstermektedir. Bu 

alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahta öğretme performansımı geliĢtirir. 

(2) EtkileĢimli tahta öğretme sürecimi hızlandırır. 

(ii) Çaba Beklentisi: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan, öğretmenin etkileĢimli 

tahtanın kullanım kolaylığına yönelik inancının yüksek olduğunu 

göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahta kullanması basit, anlaması kolaydır. 

(2) EtkileĢimli tahtayı profesyonelce kullanmak benim için kolaydır.  

(iii) Sosyal Etki: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan, öğretmenin çevresinde 

etkileĢimli tahta kullanılması gerektiğine inanan kiĢilere yönelik algılarının 
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yüksek olduğunu göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler 

aĢağıdaki gibidir: 

(1) Okulumdaki idareciler genelde etkileĢimli tahta kullanmamı destekler.  

(2) Diğer öğretmenler etkileĢimli tahta kullanmam gerektiğini düĢünürler. 

(iv) KolaylaĢtırıcı Faktörler: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan, öğretmenin 

etkileĢimli tahta kullanımını destekleyen kurumsal ve teknik altyapının 

varlığına olan inancının yüksek olduğunu göstermektedir. Bu alt ölçeğe 

iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahta kullanmayı öğrenmek için gerekli kaynaklara 

sahibim. 

(2) Okulumda etkileĢimli tahta kullanırken sıkıntı yaĢadığım zaman 

yardımcı olacak bir uzman vardır. 

(v) DavranıĢsal Niyet: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan, öğretmenin 

gelecekte etkileĢimli tahta kullanmaya yönelik niyetinin olduğunu 

göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) Gelecekte etkileĢimli tahta kullanma niyetim var. 

(2) ġartlar elverdiği ölçüde etkileĢimli tahta kullanmayı planlarım.  

 

3.3.2 Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği 

Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği, öğretmenlerin teknopedagojik 

alan bilgilerini öğretimde uygulama yeterlilikleri açısından belirlemek amacıyla Yeh ve 

arkadaĢları (2013) tarafından geliĢtirilmiĢ ve Ay (2015) tarafından Türkçe‘ye 

uyarlanmıĢtır. Teknopedagojik alan bilgisi yeterliklerine iliĢkin ‗Tamamen yeterliyim‘ 

ile ‗Tamamen yetersizim‘ arasında derecelendirilen 5‘li Likert tipinde 22 maddeden 

oluĢmaktadır. Ölçek (i) öğrenenler, (ii) konu alanı, (iii) program tasarımı, (iv) 

uygulamalı öğretim ve (v) değerlendirme olmak üzere 5 pedagojik alan ve (i) BĠT‘i 

öğrencileri anlamada kullanma, (ii) BĠT‘i içeriği anlamada kullanma, (iii) BĠT ile 

yoğrulmuĢ program planlama, (iv) BĠT tasarımları kullanma, (v) BĠT ile bütünleĢmiĢ 

öğretim stratejileri kullanma, (vi) öğretim yönetiminde BĠT‘i kullanma, (vii) öğretim 

içeriğini BĠT ile yoğurma ve (viii) BĠT‘i öğrencileri değerlendirmede kullanma olmak 

üzere 8 bilgi boyutundan oluĢmaktadır. Ölçeğin yapı geçerliğine iliĢkin uyum iyiliği 

indeksleri [RMSEA=0.06, AGFI=0.86, GFI=0.89, CFI=0.92, NFI= 0.87] ölçeğin 

modellenen faktör yapısının uygun olduğunu gösterirken; Cronbach Alpha güvenirlik 
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katsayısının .89 olması ölçeğin geçerli ve güvenilir olduğunu ortaya koymaktadır. Alt 

ölçeklerin içeriğine iliĢkin bilgiler ve madde örnekleri aĢağıda sunulmuĢtur. 

(i) Öğrenenler: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin BĠT‘i 

kullanarak öğrencileri tanıma, öğrenme stilleri ve kavram yanılgılarını 

belirleme, geliĢimlerini izleme gibi becerilere sahip olduklarını ifade 

etmektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) Öğrenciler hakkında daha fazla bilgi öğrenmek için BĠT‘in nasıl 

kullanılacağını bilme 

(2) Farklı öğrenme karakterlerine sahip öğrencilere yardım için farklı 

teknoloji içerikli öğretimleri kullanabilme  

(ii) Konu Alanı: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin BĠT‘i konu 

alanını anlama ve konu alanını BĠT‘i ile daha iyi öğretebilme becerilerine 

sahip olduklarını ifade etmektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler 

aĢağıdaki gibidir: 

(1) Konu içeriğini daha iyi anlamak için BĠT‘i kullanabilme 

(2) BĠT ile daha iyi bir Ģekilde sunulan konu temalarını saptayabilme 

(iii) Program Tasarımı: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin BĠT 

ile program tasarlama, var olan BĠT tasarımlarını ve öğretim stratejilerini 

kullanma becerilerine sahip olduklarını göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin 

örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) BĠT içerikli eğitim programının planlamasını etkileyecek faktörleri 

değerlendirebilme 

(2) Öğretim içeriğini sunmak için uygun BĠT tasarımlarını kullanma 

(3) Teknoloji içerikli uygun öğretim stratejilerini uygulayabilme 

(iv) Uygulamalı Öğretim: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

BĠT‘i öğretim sürecine yönetim, öğrenme ve öğretimi kolaylaĢtırma gibi 

çeĢitli amaçlarla bütünleĢtirme becerilerine sahip olduklarını 

göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir:  

(1) Öğretim amaçlarında baĢarıyı kolaylaĢtırmak için BĠT‘i kullanabilme 

(2) Farklı BĠT‘lerin öğretime etkisini belirtebilme 

(v) Değerlendirme: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

öğrencileri değerlendirme sürecinde BĠT‘i kullanma becerilerine sahip 

olduklarını göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki 

gibidir: 



51 

 

 

(1) Teknoloji içerikli değerlendirme yaklaĢımı türlerini bilme 

(2) Öğrencilerin öğrenme süreçlerini değerlendirmede BĠT‘i 

kullanabilme. 

 

3.3.3 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği 

EtkileĢimli tahtaların okullarda geleneksel kara tahtaların yerini almasıyla 

öğretmenlerin bu değiĢime uyum sağlama sürecine yönelik bir çerçeve ve geliĢim 

modeli olarak geliĢtirilen EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi, öğretmenlerin belli 

boyutlarda sahip olmaları gereken becerileri ortaya koymaktadır. Beauchamp (2004), bu 

çerçeveyi yarı yapılandırılmıĢ gözlemler sonucunda geliĢtirmiĢtir. Türkiye‘de de 

BirleĢik Krallık‘ta gerçekleĢen bu sürece benzer Ģekilde etkileĢimli tahta kullanıma 

baĢlanmıĢ olması nedeniyle, bu çerçevenin kullanımının uygun olduğuna karar verildi. 

Ancak literatürde bu çerçeve temel alınarak geliĢtirilmiĢ bir ölçek bulunmadığından, 

araĢtırmanın amacına hizmet edecek bir ölçek geliĢtirilmesinin gerekli olduğu 

düĢünüldü. 

 

3.3.3.1 Teorik çerçeve 

Ölçek geliĢtirilme sürecinde Beauchamp (2004)‘ın geliĢtirdiği EtkileĢimli Tahta 

GeçiĢ Çerçevesi teorik çerçeve olarak kullanıldı. Bu çerçeveye göre öğretmenlerin sahip 

olması gereken beceriler (i) iĢletim sistemi kullanımı ve dosya yönetimi, (ii) mekanik 

beceriler, (iii) program değiĢkenleri ve (iv) sınıf yönetimi ve pedagoji alt boyutlarında 

incelenirken; öğretmenler sahip oldukları becerilere göre sırasıyla (i) kara 

tahta/etkileĢimli tahta yer değiĢtiren, (ii) acemi kullanıcı, (iii) yeni kullanıcı (initiate), 

(iv) geliĢmiĢ kullanıcı ve (v) sinerjik kullanıcı kategorilerine ayrılmaktadır.  Buna göre 

ölçeğin 4 alt ölçekten oluĢması planlandı.  

 

3.3.3.2 Kapsam geçerliği 

Madde havuzu, Beauchamp (2004), tarafından her bir boyutta yer alan 

becerilerin ölçek maddesi olarak yazılmasıyla oluĢturuldu. Her bir boyutta yer alan 

becerileri kapsayan 44 maddeden oluĢan madde havuzu bir Türk dilbilim uzmanıyla 

birlikte gözden geçirildi ve anlaĢılmayan maddeler düzeltilerek taslak ölçek formu 

oluĢturuldu.  

Taslak ölçek formunda her bir alt ölçeğin içinde yer alan maddeler gruplanarak  

ve alt ölçeklerin açıklamaları da eklenerek kapsam geçerliğine yönelik uzman görüĢü 
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formu oluĢturuldu ve bu alanda çalıĢan 3 uzmanın görüĢüne sunuldu. Uzmanlardan her 

taslak maddenin ait oldukları alt ölçeği ölçebilme derecesini değerlendirmeleri ve varsa 

önerilerini belirtmeleri istendi. Uzman görüĢleri sonucunda taslak ölçek formundan aynı 

beceriyi ölçtüğü düĢünülen 1 madde çıkarıldı ve geri kalan maddeler üzerinde yalnızca 

düzeltme yapıldı. Bu düzenlemeler sonucunda ‗her zaman‘ dan ‗hiçbir zaman‘ a uzanan 

7‘li Likert tipinde 43 maddeden oluĢan ölçeğe son Ģekli verildi.  

 

3.3.3.3 Uygulama 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerden toplanan 305 veri üzerinden analizler 

yapıldı. Öncelikle ölçeklerin samimi bir Ģekilde doldurulup doldurulmadığı kontrol 

edildi. Her bir maddenin z skorlarının +3.29 ve -3.29 arasında olup olmadığı 

incelenerek uç değerlerin olmadığı sonucuna ulaĢıldı. Veri setinde kayıp verilere sıra 

ortalamaları atandı ve verilerin normalliği test edildi. Basıklık ve çarpıklık değerlerinin 

+1.5 ile -1.5 arasında olduğunda verinin normal dağılım gösterdiği (Tabachnick ve 

Fidell, 2013) bilindiğinden, her bir madde için verilerin normal dağılım gösterdiği 

sonucuna ulaĢıldı. Elde edilen eksiksiz veri seti üzerinden ölçeğin psikometrik 

özellikleri incelendi.  

Ölçek maddelerin madde ayırt edicilik, yapı geçerliği ve güvenirlik analizleri 

yapıldı. Madde ayırt ediciliği; madde-toplam, madde-kalan analizleri Pearson çarpım 

momentler korelasyon analizi, %27‘lik alt üst grup karĢılaĢtırmasında ise bağımsız grup 

t-testi kullanılarak belirlendi. Ölçeğin yapı geçerliği açımlayıcı faktör analizi, 

güvenirliği ise iç tutarlılık yöntemiyle Cronbach Alpha katsayısı kullanılarak belirlendi.  

 

3.3.3.4 Madde ayırt ediciliği 

Veri seti üzerinde madde ayırt ediciliğinin belirlenmesi adına madde-toplam, 

madde-kalan, %27‘lik alt üst grup karĢılaĢtırma analizleri yapıldı. Madde-toplam ve 

madde-kalan korelasyonları -.51 ile .81 arasında değiĢmekte olup istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmuĢtur. Benzer Ģekilde %27‘lik alt üst grup karĢılaĢtırma analizinde tüm 

maddeler açısından alt ve üst grup anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır (p<.01). Analizler 

sonucunda her bir maddenin ayırt edicilik değerlerinin istatistiksel olarak anlamlı 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Her bir madde için yapılan madde-toplam, madde-kalan, 

%27‘lik alt üst grup karĢılaĢtırma analizleri analiz sonuçları Tablo 3.2 de sunulmuĢtur.  
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Tablo 3.2 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Ölçeği Madde Analizi Sonuçları 

Madde  MT-r MK-r t Madde  MT-r MK-r t 

Madde 1 -.51* -.54* -29.56* Madde 23 .70* .69* -34.02* 

Madde 2 .72* .70* -28.31* Madde 24 .75* .73* -37.17* 

Madde 3 .69* .67** -29.37* Madde 25 .76* .74* -36.06* 

Madde 4 .74* .72* -32.47* Madde 26 .72* .70* -42.56* 

Madde 5 .59* .56* -36.71* Madde 27 .74* .72* -34.20* 

Madde 6 .79* .78* -34.60* Madde 28 .75* .73* -31.45* 

Madde 7 .79* .78* -38.44* Madde 29 .75* .73* -44.17* 

Madde 8 .65* .63* -45.32* Madde 30 .76* .74* -33.94* 

Madde 9 .68* .66* -44.65* Madde 31 .68* .66* -31.17* 

Madde 10 .67* .65* -48.57* Madde 32 -.32* -.35* -36.65* 

Madde 11 .77* .76* -40.33* Madde 33 -.36* -.39* -36.77* 

Madde 12 .66* .64* -33.13* Madde 34 .66* .64* -30.75* 

Madde 13 .66* .63* -43.52* Madde 35 .53* .50* -38.57* 

Madde 14 .77* .76* -33.64* Madde 36 .78* .76* -28.76* 

Madde 15 .75* .73* -33.66* Madde 37 .79* .78* -30.89* 

Madde 16 .75* .74* -34.27* Madde 38 .79* .77* -29.84* 

Madde 17 .81* .79* -26.63* Madde 39 .77* .75* -28.67* 

Madde 18 .77* .76* -28.72* Madde 40 .72* .70* -29.82* 

Madde 19 .69* .67* -52.69* Madde 41 .81* .80* -29.92* 

Madde 20 .80* .78* -26.81* Madde 42 .80* .79* -30.06* 

Madde 21 .79* .77* -32.51* Madde 43 -.24* -.28* -60.14* 

Madde 22 .71* .69* -29.47*     

n= 305, *p<.01 
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3.3.3.5 Yapı geçerliği 

Ölçeğin yapı geçerliliğinin belirlenmesi amacıyla maksimum olabilirlik yöntemi 

kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ ve uyum indeksleri incelenmiĢtir. 

Doğrulayıcı faktör analizine yönelik Ki-kare (χ2) değeri ve istatistiki anlamlılık 

düzeyleri belirlendi [χ2=2487.11, sd=854, p<.01]. Ki-karenin serbestlik derecesine 

oranı, önerilen modelin toplanan veriye uygun olduğunu gösterdi. Modele ait diğer 

uyum iyiliği indeksleri [RMSEA=0.09, GFI=0.70, AGFI=0.70, CFI=0.77, NFI=0.70] 

ölçek için önerilen modelin uygun olduğunu göstermektedir. Elde edilen veriler 

modellenen faktör yapısını doğruladığı sonucuna ulaĢılsa da, uyum iyiliği indekslerinin 

yeterince mükemmel olmaması nedeniyle veri seti üzerinde açımlayıcı faktör analizi 

yapılmasına karar verildi.  

Açımlayıcı faktör analizi ile ölçeğin faktör yapısını belirlemek için temel 

bileşenler analizi kullanıldı. Açımlayıcı faktör analizi, ölçek faktörlerinin birbiriyle 

iliĢkili olabileceği düĢüncesiyle Oblimin döndürme tekniği ile temel eksen faktör analizi 

kullanılarak gerçekleĢtirildi. Maddelerin faktörlere atanmasında bir önceki aĢamada da 

kullanılan teorik modele uygunluk göz önünde bulunduruldu. Analiz sürecinde faktör 

yükleri |.30|‘ın altında olan veya faktör yükü en az iki faktör için |.30|‘ın üstünde olan 

veya en yüksek iki faktör yükü arasındaki farkı |.10|‘dan küçük olan maddeler herhangi 

bir faktöre atanmayarak elendi.  

Öncelikle KMO =.93 ve Bartlett (p<.01) test analizleri sonuçları veri setinin 

açımlayıcı faktör analizine uygun olduğunu göstermektedir. Yapılan faktör analizi 

sonucunda 29 maddeden özdeğeri 1‘den büyük 4 alt ölçek elde edildi. Alt ölçeklerin 

özdeğer toplamının 19.56 olduğu ve toplam varyansın %67.45‘ini açıkladığı sonucuna 

ulaĢıldı. Ölçek maddelerinin faktör yükleri ise |.34| ile |.87| arasında değiĢmektedir. 

Ölçeğin faktör yapısı, doğrulayıcı faktör analizinde de doğrulanan teorik model ile aynı 

olduğu ancak açıklama gücü az olan maddelerin elendiği görüldü. Faktör analizine 

iliĢkin sonuçlar Tablo 3.3‗de sunulmuĢtur. 
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Tablo 3.3 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Ölçeği’ne İlişkin Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

Faktörler 
Program 

DeğiĢkenleri 

Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji 

ĠĢletim Sistemi ve 

Dosya Yönetimi 

Mekanik 

Beceriler 

Madde No Faktör Yükü Faktör Yükü Faktör Yükü Faktör Yükü 

Madde 24 .84 - - - 

Madde 23  .82 - - - 

Madde 22 .72 - - - 

Madde 26 .64 - - - 

Madde 21 .59 - - - 

Madde 25 .58 - - - 

Madde 20 .34 - - - 

Madde 40 - .87 - - 

Madde 39 - .87 - - 

Madde 43 - .84 - - 

Madde 34 - .82 - - 

Madde 37 - .79 - - 

Madde 42 - .75 - - 

Madde 36  - .71 - - 

Madde 38 - .58 - - 

Madde 35 - .45 - - 

Madde 2  - - .87 - 

Madde 3 - - .86 - 

Madde 4 - - .77 - 

Madde 7  - - .54 - 

Madde 6 - - .51 - 

Madde 1 - - .50 - 

Madde 11 - - .45 - 

Madde 13  - - - .78 

Madde 15 - - - .65 

Madde 19 - - - .61 

Madde 12  - - - .54 

Madde 14  - - - .53 

Madde 16    .51 

Özdeğer 14.55 2.09 1.64 1.27 

Açıklanan 

Varyans 
50.19 7.19 5.66 4.40 

 

Yapı geçerliği sonucunda Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Ölçeği’nin ‗her 

zaman‘ dan ‗hiçbir zaman‘a uzanan 7‘li Likert tipinde toplam 29 madde ve (i) ĠĢletim 

Sistemi ve Dosya Yönetimi (ii) Program DeğiĢkenleri, (iii) Mekanik Beceriler ve (iv) 
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Sınıf Yönetimi ve Pedagoji alt ölçeklerinden oluĢtuğu görüldü. Alt ölçeklere iliĢkin 

açıklamalar ve madde örnekleri Ģu Ģekildedir: 

(i) ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta üzerinde dosyaları sorunsuz Ģekilde 

kullanabildiğini ve organize edebildiğini göstermektedir. Bu alt ölçeğe 

iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahtada birden fazla uygulama açıp aralarında sorunsuz 

geçiĢ yapabilme 

(2) EtkileĢimli tahta üzerinde kullanmak için dosyaları organize etme 

(ii) Program DeğiĢkenleri: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

etkileĢimli tahta üzerinde ofis programlarını ve diğer programları ileri 

düzeyde kullanabildiğini göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek 

maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahta üzerinde Word programını kullanma 

(2) EtkileĢimli tahtada ofis programları dıĢında çeĢitli programlar kullanma 

(iii) Mekanik Beceriler: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

etkileĢimli tahtaya özgü yazma, çizme, sürükle-bırak gibi özellikleri 

kullanabildiğini göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler 

aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahta üzerinde vurgulama ve sürükle-bırak uygulamaları 

yapma 

(2) EtkileĢimli tahtayı tablet veya cep telefonu gibi farklı cihazlarla 

bağlantılı Ģekilde kullanma 

(iv) Sınıf Yönetimi ve Pedagoji: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımının öğretimlerinin bir parçası 

haline geldiğini göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler 

aĢağıdaki gibidir: 

(1) EtkileĢimli tahta ile dersleri daha kolay yapılandırma 

(2) Öğrencilerin etkileĢimli tahtayı kullanabileceği Ģekilde ders planları 

yapma 
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3.3.3.6 Güvenirlik 

Ölçeğin güvenirliği, iç tutarlılık yöntemiyle incelenmiĢ olup, ölçeğin tamamının 

Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı 0.97 iken alt ölçeklerin iç tutarlılık katsayısı  0.89 ile 

0.94 arasında değiĢmektedir. Alt ölçeklerin madde sayıları ve Cronbach Alpha iç tutarlılık 

katsayıları Tablo 3.4‗de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.4 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Ölçeği İç Tutarlılık Katsayıları 

Faktörler  Madde Sayısı Cronbach Alpha 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi 7 .91 

2-Program DeğiĢkenleri 7 .93 

3-Mekanik Beceriler 6 .89 

4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji 9 .94 

Toplam 29 .97 

n=305 

 

3.3.4 Öğretmen Performansı Ölçeği 

Literatürde araĢtırmanın amaçlarına hizmet edecek bir öğretmen performansı 

ölçeği olup olmadığı incelenmiĢ ve var olan ölçeklerin öğretmen performansının bütün 

alt boyutlarını kapsamadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda öğretmen 

performansının ölçülmesine yönelik kapsamlı bir ölçme aracının geliĢtirilmesinin 

gerekli olduğu görülmüĢtür. Ölçme aracının geliĢtirilmesinde izlenen adımlar aĢağıdaki 

baĢlıklarda ayrıntılı Ģekilde açıklanmıĢtır. 

 

3.3.4.1 Teorik çerçeve 

Öğretmen performansının ölçülebilmesi için literatürde var olan öğretmen 

performans standartları ve yeterlikleri incelenmiĢtir. Türkiye‘de Milli Eğitim Bakanlığı 

tarafından geliĢtirilen Öğretmenlik Mesleği Genel ve Özel Alan Yeterlikleri, ABD‘de 

Eyaletlerarası Öğretmen Değerlendirme ve Destek Komisyonu tarafından geliĢtirilen 

Temel Öğretim Standartları, model, kapsam ve göstergeler açısından değerlendirmeye 

alınmıĢtır. Öğretmenlik Mesleği Genel ve Özel Alan Yeterlikleri 6 yeterlik alanı, bunlara 

bağlı 31 alt yeterlik ve 233 performans göstergesinden oluĢmakta iken (MEB, 2008); 

Temel Öğretim Standartları 4 genel kategori, 10 standart ve 74 performans 
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göstergesinden oluĢmaktadır (InTASC, 2013).  Değerlendirmeye alınan bu modeller 

arasından Temel Öğretim Standartları‘nın öğretmen performansını daha kapsamlı ve 

güncel Ģekilde ele alması nedeniyle ölçek geliĢtirme aĢamasında teorik çerçeve olarak 

kullanılması uygun görülmüĢtür. Bu çerçeveye göre ölçeğin (i) öğrenci ve öğrenme, (ii) 

içerik, (iii) öğretim uygulamaları ve (iv) mesleki sorumluluk olmak üzere 4 alt ölçekten 

oluĢması planlanarak 4 alt ölçeği oluĢturan (i) öğrenen geliĢimi, (ii) öğrenme 

farklılıkları, (iii) öğrenme ortamları, (iv) alan bilgisi, (v) içeriğin uygulanması, (vi) 

değerlendirme, (vii) öğretim planlaması, (viii) öğretim stratejileri, (ix) profesyonel 

öğrenme ve etik uygulama, (x) liderlik ve iĢbirliği olmak üzere 10 performans 

standardına yer verilmiĢtir. 

 

3.3.4.2 Kapsam geçerliği 

Temel Öğretim Standartları altında yer alan 74 performans göstergesinin ölçek 

maddesi olarak hazırlanmasıyla madde havuzu oluĢturuldu. Her bir boyutta yer alan 

bütün göstergeleri kapsayan madde havuzu bir Türk dilbilim uzmanıyla birlikte gözden 

geçirildi. Bunun sonucunda anlaĢılmayan ve birden fazla performans göstergesini ifade 

ettiği düĢünülen maddeler düzeltilerek taslak ölçek formu oluĢturuldu. 

Taslak ölçek formu alt ölçekler ve içerdiği maddelere göre gruplandırıldı. Alt 

ölçeklere iliĢkin açıklamaların yapılmasıyla kapsam geçerliğine yönelik uzman görüĢü 

formu oluĢturuldu ve bu alanda çalıĢan 3 uzmanın görüĢüne sunuldu. Uzmanlardan her 

taslak maddenin ait oldukları alt ölçeği ölçebilme derecesini değerlendirmeleri ve varsa 

önerilerini belirtmeleri istendi. Uzman görüĢlerine göre taslak ölçek formundan hiçbir 

madde çıkarılmazken yalnızca maddeler üzerinde düzeltme yapıldı. Nihayetinde ‗her 

zaman‘, ‗çoğu zaman‘, ‗ara sıra‘, ‗çok seyrek‘ ve ‗hiçbir zaman‘ Ģeklinde 

derecelendirmiĢ 5‘li Likert tipinde 71 maddelik ölçek formu oluĢturuldu. Ölçeğin 4 alt 

ölçekleri kapsamında 14-22 arasında madde bulunmaktadır.  

 

3.3.4.3 Uygulama 

AraĢtırma kapsamında öğretmen performansı sınıf gözlemleri aracılığıyla 

ölçüldü. AraĢtırmacının gözlemlerine ek olarak, öğretmen adaylarının gözlemleri 

yoluyla 867 form elde edildi. Ölçeklerin samimi bir Ģekilde doldurulup doldurulmadığı 

kontrol edildi. Her bir maddenin z skorları incelenerek uç değerlere sahip olan veriler 

(n= 52) veri setinden çıkarıldı. Kayıp verilere sıra ortalamaları atandı. Verilerin 

normalliği basıklık ve çarpıklık değerlerine göre kontrol edildi ve verilerin normal 
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dağıldığı sonucuna ulaĢıldı. 815 formdan oluĢan eksiksiz veri kullanılarak ölçeğin 

psikometrik özellikleri incelendi. 

Ölçek maddelerin madde ayırt edicilik, yapı geçerliği ve güvenirlik analizleri 

yapıldı. Madde ayırt ediciliğin belirlenmesi adına gerçekleĢtirilen madde-toplam, 

madde-kalan analizlerinde Pearson çarpım momentler korelasyon analizi, %27‘lik alt 

üst grup karĢılaĢtırmasında ise bağımsız grup t-testi kullanıldı. Ölçeğin yapı geçerliği 

doğrulayıcı faktör analizi, güvenirliği ise iç tutarlılık yöntemiyle Cronbach Alpha 

katsayısı kullanılarak belirlendi.  

 

3.3.4.4 Madde ayırt ediciliği 

Madde ayırt ediciliği belirlemek için madde-toplam, madde-kalan, %27‘lik alt 

üst grup karĢılaĢtırma analizleri yapıldı. Madde-toplam ve madde-kalan korelasyon 

değerleri .49 ile .75 arasında değiĢmekte olup istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. 

Aynı zamanda her bir maddenin %27‘lik alt üst grup karĢılaĢtırma analizinde alt ve üst 

grupların anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı görüldü (p<.01). Analizler sonucunda her bir 

maddenin ayırt edicilik değerlerinin istatistiksel olarak anlamlı olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Tüm maddelerin madde-toplam, madde-kalan, %27‘lik alt üst grup 

karĢılaĢtırma analizleri sonuçları Tablo 3.5 de sunulmuĢtur.  
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Tablo 3.5 

Öğretmen Performansı Ölçeği Madde Analizi Sonuçları 

Madde  MT-r MK-r t Madde  MT-r MK-r t 

Madde 1 .60* .59* -50.14* Madde 37 .69* .67* -64.49* 

Madde 2 .58* .57* -31.94* Madde 38 .64* .63* -43.14* 

Madde 3 .64* .62* -55.17* Madde 39 .65* .64* -37.19* 

Madde 4 .57* .55* -34.84* Madde 40 .73* .72* -55.13* 

Madde 5 .65* .64* -38.01* Madde 41 .63* .62* -55.87* 

Madde 6 .68* .67* -49.54* Madde 42 .64* .62* -37.98* 

Madde 7 .68* .66* -53.12* Madde 43 .71* .69* -53.84* 

Madde 8 .56* .55* -37.48* Madde 44 .69* .68* -46.83* 

Madde 9 .59* .58* -47.55* Madde 45 .72* .71* -40.66* 

Madde 10 .64* .62* -56.15* Madde 46 .67* .66* -48.79* 

Madde 11 .64* .63* -33.74* Madde 47 .71* .70* -55.87* 

Madde 12 .71* .70* -56.70* Madde 48 .73* .72* -45.11* 

Madde 13 .63* .61* -57.74* Madde 49 .73* .72* -51.08* 

Madde 14 .64* .63* -32.61* Madde 50 .71* .70* -53.18* 

Madde 15 .67* .66* -58.40* Madde 51 .75* .75* -44.62* 

Madde 16 .50* .49* -36.84* Madde 52 .70* .69* -41.09* 

Madde 17 .65* .63* -51.92* Madde 53 .74* .73* -54.40* 

Madde 18 .75* .74* -48.57* Madde 54 .70* .68* -53.37* 

Madde 19 .71* .70* -46.99* Madde 55 .74* .73* -53.14* 

Madde 20 .70* .69* -38.32* Madde 56 .59* .57* -50.78* 

Madde 21 .68* .67* -57.03* Madde 57 .67* .66* -61.61* 

Madde 22 .66* .65* -40.17* Madde 58 .72* .71* -53.55* 

Madde 23 .63* .62* -52.21* Madde 59 .64* .62* -47.77* 

Madde 24 .64* .63* -55.05* Madde 60 .62* .61* -36.93* 

Madde 25 .62* .60* -60.91* Madde 61 .52* .51* -37.04* 

Madde 26 .66* .64* -52.20* Madde 62 .61* .59* -53.14* 

Madde 27 .67* .66* -57.39* Madde 63 .68* .67* -63.74* 

Madde 28 .70* .70* -55.80* Madde 64 .66* .65* -56.40* 

Madde 29 .72* .71* -60.15* Madde 65 .70* .69* -58.16* 

Madde 30 .75* .74* -58.52* Madde 66 .65* .63* -59.95* 

Madde 31 .75* .74* -54.86* Madde 67 .67* .65* -55.33* 

Madde 32 .68* .66* -54.82* Madde 68 .64* .63* -45.35* 

Madde 33 .73* .72* -62.50* Madde 69 .66* .65* -53.36* 

Madde 34 .64* .63* -51.43* Madde 70 .71* .70* -45.39* 

Madde 35 .73* .72* -47.20* Madde 71 .59* .58* -36.94* 

Madde 36 .71* .70* -59.07*     

n= 815, *p<.01 
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3.3.4.5 Yapı geçerliği 

Ölçeğin yapı geçerliliğini belirlemek amacıyla LISREL 8.51 programı ile 

maksimum olabilirlik yöntemi kullanılarak doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢ ve uyum 

indeksleri incelenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre teorik limitleri aĢmayan değerler 

tespit edilmiĢtir. Doğrulayıcı faktör analizine yönelik Ki-kare (χ2) değeri ve istatistiksel 

anlamlılık düzeyleri belirlenmiĢtir [χ2=10632.62, sd=2369, p<.01]. Ki-karenin 

serbestlik derecesine oranı, önerilen modelin toplanan veriye uygun olduğunu 

göstermektedir. Modele ait diğer uyum iyiliği indeksleri [RMSEA=0.06, GFI=0.71, 

AGFI=0.70, CFI=0.85, NFI=0.80] ölçek için önerilen modelin uygun olduğunu 

göstermektedir. Bu sonuçlara göre standart uyum değerleri kapsamında modellenen 

faktör yapısının doğrulandığı görülmektedir. Faktör analizine iliĢkin sonuçlar Tablo 

3.6‗da sunulmuĢtur. 

Tablo 3.6 

Öğretmen Performansı Ölçeği’ne İlişkin Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

Uyum Parametresi Katsayı 

GFI .71 

AGFI .70 

NFI .80 

CFI .85 

RMSEA .06 

Sd 2369 

χ
2
 10632.62 

χ
2
/sd 4.48 

 

Doğrulayıcı faktör analizi sonucunda Öğretmen Performansı Ölçeği’nin ‗her 

zaman‘, ‗çoğu zaman‘, ‗ara sıra‘, ‗çok seyrek‘ ve ‗hiçbir zaman‘ Ģeklinde 

derecelendirmiĢ 5‘li Likert tipinde toplam 71 madde ve (i) öğrenci ve öğrenme, (ii) 

içerik, (iii) öğretim uygulamaları ve (iv) mesleki sorumluluk olmak üzere 4 alt ölçekten 

oluĢtuğu sonucuna ulaĢıldı. Bu bağlamda,  

(i) Öğrenci ve Öğrenme: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

öğrencilerin geliĢimlerini takip edebildiklerini, öğrencilerin bireysel 

farklılıklarını bilip buna uygun öğretim fırsatları ve ortamları 

sunabildiklerini göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler 

aĢağıdaki gibidir: 
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(1) Öğrencilerin geliĢim düzeylerine uygun bir öğretim yapma 

(2) Öğrencilerin güçlü yanları ve ihtiyaçlarına uygun öğrenme fırsatları 

sunma 

(ii) Ġçerik: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin alan temelli çeĢitli 

bakıĢ açılarını üst düzey düĢünme becerileri aracılığıyla öğretebildiğini 

göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) Öğrencilerin sorunlara yaratıcı çözümler bulmasını sağlama 

(2)  Öğrencilerin konu alanı okuryazarlığını (matematik okuryazarlığı, fen 

okuryazarlığı vb.) geliĢtirmesini destekleme 

(iii) Öğretim Uygulamaları: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

öğrenme ihtiyaçları ve amaçlarına yönelik plan yapabildiğini, değerlendirme 

sürecinde çeĢitli yöntemler kullanıp öğrencilerin sürece katılımını 

sağladığını, öğrenme amaçlarını gerçekleĢtirmek adına çok çeĢitli ve uygun 

öğretim stratejileri kullandığını  göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek 

maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) Öğretimi farklılaĢtırmaya yönelik çeĢitli stratejiler, kaynaklar ve 

materyaller kullanma 

(2) Öğrencilerin farklılıklarını göz önünde bulundurarak çeĢitli 

değerlendirme yöntemleri kullanma 

(iv) Mesleki Sorumluluk: Bu alt ölçekten alınan yüksek puan öğretmenlerin 

mesleki standartlar, etik kurallar ve yasalar konusunda bilinçli olduğunu, 

mesleki geliĢimini sürdürdüğünü göstermektedir. Bu alt ölçeğe iliĢkin örnek 

maddeler aĢağıdaki gibidir: 

(1) Öğretimi geliĢtirmek için mesleki ve teknolojik kaynaklarda araĢtırma 

yapma 

(2) Mesleğinin gerektirdiği etik kurallar, yasa ve politikalar, mesleki 

standartlar hakkında bilgi sahibi olma 

 

3.3.4.6 Güvenirlik 

Ölçeğin güvenirliği, iç tutarlılık yöntemiyle incelendi ve ölçeğin tamamının 

Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı 0.98 iken alt ölçeklerin iç tutarlılık katsayısı  0.93 ile 

0.96 arasında değiĢtiği sonucuna ulaĢıldı. Alt ölçeklerin madde sayıları ve Cronbach Alpha 

iç tutarlılık katsayıları Tablo 3.7‗de sunulmuĢtur. 

  



63 

 

 

Tablo 3.7 

Öğretmen Performansı Ölçeği İç Tutarlılık Katsayıları 

Faktörler  Madde Sayısı Cronbach Alpha 

1-Öğrenci ve Öğrenme 19 .94 

2-Ġçerik 14 .93 

3-Öğretim Uygulamaları 22 .96 

4-Mesleki Sorumluluk 16 .93 

Toplam 71 .98 

n=815 
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3.4 Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada veri toplama süreci Etik Kurul ve Milli Eğitim Müdürlüğü‘nden 

izin alınarak baĢlatıldı. Sonrasında katılımcıların kendilerinden ve okul yöneticilerinden 

izin alındı; katılımcılar araĢtırmaya katılımın isteğe bağlı olduğu ve istedikleri zaman 

araĢtırmadan ayrılabilecekleri konusunda bilgilendirildi. AraĢtırmaya katılmayı kabul 

eden katılımcılardan veriler iki aĢamada toplandı:  

(i) Öğretmenlerin performanslarının belirlenmesi adına, sınıf içi gözlemler 

yapıldı. Bu gözlemlerin bir kısmı araĢtırmacı tarafından, bir kısmı ise 

Öğretmenlik Uygulaması dersi kapsamında 14 hafta gözlem yapan öğretmen 

adayları tarafından yapıldı. Öğretmen adayları veri toplama süreci öncesinde 

araĢtırmacı tarafından gözlemin nasıl yapılacağı konusunda bilgilendirildi. 

Olası bir yanlılığı önlemek adına her bir katılımcının en az 3 öğretmen adayı 

tarafından gözlemlenmiĢ olması bir kriter olarak ele alındı. Aynı zamanda 

öğretmen performans puanları, her bir ölçeğin ortalaması alınarak 

hesaplandı.  

(ii) Performanslarına iliĢkin veri toplanan tüm katılımcılara araĢtırmacı 

tarafından ulaĢıldı. Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Ölçeği, 

Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği ve Etkileşimli Tahta Geçiş 

Çerçevesi Ölçeği’nin doldurulması sağlandı. Her katılımcıya verilen kodlar 

ile Öğretmen Performansı ve bu diğer ölçeklerin eĢleĢtirilmesi yapıldı.  

 

3.5 Verilerin Çözümlenmesi 

Bu araĢtırmanın amacı, öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları, 

teknolojik pedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta kullanımında geçiĢ düzeylerinin 

performanslarını etkilediği Ģeklinde oluĢturulan yapısal eĢitlik modelini test etmektir. 

Teorik modele uygun olarak kabul edilen neden-sonuç değiĢkenleri ve bu değiĢkenlerin 

aralarındaki iliĢkiyi belirlemek için yapısal eĢitlik modeli kullanılmıĢtır.  Yapısal eĢitlik 

modeli araĢtırmacılara, elde edilen verinin teorik modele uygunluğunu test 

edebilmelerini sağlamaktadır. AraĢtırma bağlamında oluĢturulan hipotezler, iki aĢamada 

test edilmiĢtir.  Ġlk aĢamaya (H1, H2, H3 ve H4)  iliĢkin ayrıntılar aĢağıda sunulmuĢtur:  

(i) AraĢtırmada kullanılan ölçeklerin tüm alt ölçek puanları için ortalama (X) ve 

standart sapma (SS) puanları hesaplandı. 

(ii) Alt ölçek puanlarının demografik değiĢkenlere göre karĢılaĢtırılması 

öncesinde verilerin normalliği basıklık-çarpıklık değerlerine göre kontrol 
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edildi. Verilerin normal dağıldığı tespit edildiğinden, parametrik analiz 

teknikleri kullanıldı. Bu bağlamda, 

 Öğretmenlerin alt ölçek puanlarının; cinsiyet, eğitim durumu ve okul türü 

değiĢkenlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek üzere bağımsız 

grup t-testi; 

 Öğretmenlerin alt ölçek puanlarının; branş değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını belirlemek üzere ANOVA; 

 ANOVA sonrasında elde edilen farkın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek üzere çeĢitli post-hoc testleri kullanıldı. 

(iii)  Alt ölçek puanları ile öğretmenlerin yaş ve kıdemleri arasındaki iliĢki; tüm 

alt ölçeklerin aralarındaki iliĢkiyi belirlemek üzere Pearson Momentler 

Çarpımı Korelasyonu kullanıldı.  

(iv) Öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımlarının, teknopedagojik 

alan bilgilerinin ve etkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin performanslarını 

yordama düzeyini belirlemek üzere Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi 

kullanıldı. EtkileĢimli tahta kabul ve kullanım, teknopedagojik alan bilgisi 

ve etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyi alt ölçekleri bağımsız değişken; öğretmen 

performansı bağımlı değişken olarak tanımlanmıĢtır.  

AraĢtırmanın en temel amacı olan yapısal eĢitlik modelinin test edilmesinde (H5, 

H6, H7, H8 ve H9) yol analizi kullanılmıĢtır.  AraĢtırmanın ikinci aĢamasının 

metodolojisi aĢağıdaki aĢamaları içermektedir: 

(i) Teorik modelin oluĢturulması: AraĢtırmada BTKK modelinde yer alan 

performans beklentisi, çaba beklentisi, sosyal etki, kolaylaştırıcı durumlar 

belirleyici faktörleri ile davranışsal niyet ve kullanım değiĢkenleri, 

Uygulamalı TPAB modelinde yer alan öğrenen, konu alanı, program 

tasarımı, uygulamalı öğretim ve değerlendirme boyutları, etkileĢimli tahta 

kullanımı geçiĢ çerçevesinde yer alan işletim sistemi ve dosya yönetimi, 

mekanik beceriler, program değişkenleri ve sınıf yönetimi ve pedagoji 

bileĢenleri ile öğretmen performansı arasındaki iliĢkileri gösteren yapısal 

eĢitlik modeli oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan modelde etkileĢimli tahta kabul 

ve kullanımlarının etkileşimli tahta kullanım seviyeleri üzerinde etkisi; 

teknopedagojik alan bilgisi uygulama düzeylerinin etkileşimli tahta kabul ve 

kullanımları üzerinde etkisi; etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları, 

teknolojik pedagojik alan bilgisi ve etkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin 
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öğretmen performansı üzerinde etkisi olduğu varsayılmıĢtır. Model 

gözlenen ve gizil değiĢkenlerden oluĢtuğundan gözlenen değiĢkenler 

dikdörtgen, gizil değiĢkenler yuvarlak, değiĢkenlerin diğer değiĢkenler 

üzerindeki etkileri tek yönlü doğrusal çizgiler ile temsil edilmiĢtir. 

Modeldeki gözlenen değiĢkenler hata terimlerini de içermektedir.  

(ii) Modelin test edilmesi: Bu aĢamada değiĢkenler arası iliĢkilerin tanımlandığı 

istatistiksel açıdan uyumlu bir model elde edilmiĢtir.  AraĢtırmada 

kullanılan bu uyum iyiliği indeksleri Ģunlardır: Uyum iyiliği indeksi [GFI, 

Goodness-of-fit index], düzeltilmiĢ uyum iyiliği indeksi [AGFI, Adjusted 

goodness-of-fit index], ortalama hataların karekök ortalaması [RMSEA, 

Root mean square error of approximation], ki-kare istatistiği [χ2, Chi 

square], serbestlik derecesi [df, degrees of freedom] ve χ2/df‘nin oranı ve t 

kat sayısı.  Bu indekslerin standart uyum ölçü değerleri ise Ģunlardır:  GFI, 

AGFI‘den elde edilen katsayısı 0 ile 1 değerleri arasında değiĢmektedir. 

Literatürde tam bir uyuĢma olmamakla birlikte elde edilen kat sayının .85 

(Anderson ve Gerbing, 1984; Cole, 1987; Marsh, Balla ve McDonald, 1988) 

ya da .90 (Kline, 2005; Schumacker ve Lomax, 1996) üzerinde olması iyi 

bir uyum olarak kabul edilmektedir. RMSEA‘dan elde edilen değerler de 0 

ile 1 arasında değiĢmektedir.  Gözlenen ve üretilen matrisler arasından hata 

payını ifade eden RMSEA‘da, GFI ve AGFI deki durumun tersine elde 

edilen değerin 0‘a yakın olması uyumluluk için gereklidir.  RMSEA‘da elde 

edilen .10 ve daha küçük değerler uyumluluk için yeterlidir. χ2/df‘nin 

oranının 2-5 arasında olması iyi uyumu, 2‘den küçük değerler ise 

mükemmel uyumu ifade etmektedir (Jöreskog ve Sörbom, 2001). T değeri 

ise 2‘den daha büyükse uyum iyiliği indeksi istatistiksel olarak anlamlıdır.  

Ayrıca değiĢkenler istatistiksel olarak belirlenen yapılar ile iliĢkilidir.  

Böylece oluĢturulan modeldeki değiĢkenler ve yapılar arasındaki iliĢkiler 

doğrulanmaktadır. 

AraĢtırma kapsamında değiĢkenler arasındaki iliĢkilere dayanarak oluĢturulan 

yapısal eĢitlik modeli ġekil 3.1‘de sunulmuĢtur. Yapısal eĢitlik modelinin analizinde 

LISREL 8.51 [Linear Structural Relationship] programı; diğer analizlerde ise IBM 

SPSS Statistics 20 [Statistical Package for the Social Sciences] programı kullanılmıĢtır. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

4. Bulgular 

 

Bu bölümde araĢtırmanın amaçlarına yönelik yapılan analizlerden elde edilen 

bulgulara yer verilmiĢtir. Elde edilen bulgular araĢtırma hipotezlerine uygun olarak 

sınıflandırılmıĢtır.  

Analiz öncesinde araĢtırma verilerinin düzenlenmesi ve eĢleĢtirilmesi 

yapılmıĢtır. Süreçteki aĢamalar Ģu Ģekildedir: (i) Bir öğretmene iliĢkin birden fazla 

Performansı Ölçeği varsa ölçek puanlarının ortalaması alındı. (ii) Öğretmen 

Performansı Ölçeği, EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi – Uygulama Ölçeği ve EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği verileri 

eĢleĢtirildi. (iii) Toplam 305 veri üzerinden analizler yapıldı.  

Bazı değiĢkenlerde örneklem sayısının değiĢimi, değiĢkenlerin eksik ve hatalı 

iĢaretlenmesinden kaynaklanmaktadır. Ayrıca örneklemdeki öğretmenlerden yalnızca 

4‘ünün temel eğitim düzeyinde çalıĢmasından dolayı okul türü değiĢkenine bağlı 

yapılan analizlerde sadece ortaokul ve lise kategorileri kullanıldı. Benzer Ģekilde branĢ 

değiĢkenine bağlı yapılan analizlerde sınıf öğretmeni kategorisi analize dahil edilmedi. 

 

4.1 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımına ĠliĢkin Bulgular 

 

4.1.1 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı ölçeğine iliĢkin genel bulgular 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlara iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.1‘de sunulmuĢtur. Tablo 

incelendiğinde alt ölçeklere ait puanlara iliĢkin ortalamaların 4.17 ile 6.02 arasında 

değiĢtiği görülmektedir. Kullanım alt ölçeği (X= 4.17, SS= 1.79) en düĢük ortalamaya 

sahip iken, davranışsal niyet alt ölçeği (X= 6.02, SS= 1.21) en yüksek ortalamaya 

sahiptir. En yüksek ve en düĢük ortalamalara bakıldığında, ortalamaların birbirine yakın 

olduğu görülmektedir. Ortalamalar birbirine yakın olmasına rağmen, öğretmenlerin 

etkileĢimli tahta kullanımına yönelik davranıĢsal niyetinin yüksek olmasına rağmen, 

kullanım düzeylerinin daha düĢük olduğu söylenebilir.  
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Tablo 4.1 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçeklerine İlişkin Betimsel Veriler 

Alt Ölçekler n X SS 

1-Performans Beklentisi 305 5.70 1.24 

2-Çaba Beklentisi 305 5.44 1.28 

3-Sosyal Etki 305 4.88 1.26 

4-KolaylaĢtırıcı Faktörler 305 5.23 1.19 

5-DavranıĢsal Niyet 305 6.02 1.21 

6-Kullanım 305 4.17 1.79 

 

4.1.2 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.2‘de sunulmuĢtur. Yapılan bağımsız 

gruplar t-testi sonucunda performans beklentisi, çaba beklentisi, sosyal etki, davranışsal 

niyet ve kullanım alt ölçeklerinden alınan puanların cinsiyete göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığı görülmektedir [p>.05]. Yalnızca kolaylaştırıcı faktörler alt ölçeğinden 

alınan puanların erkek öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı belirlenmiĢtir 

[p<.05]. Bu sonuca göre kadın öğretmenler, etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı 

açısından çevrelerinde var olan teknik desteğin daha az olduğunu düĢünmektedir.  

Tablo 4.2 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet Değişkenine Göre 

t-Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Cinsiyet n X SS t p 

1- Performans Beklentisi 
Erkek 134 5.59 1.29 

-1.37 .17 
Kadın 171 5.78 1.19 

2- Çaba Beklentisi 
Erkek 134 5.43 1.32 

-.38 .97 
Kadın 171 5.44 1.25 

3- Sosyal Etki 
Erkek 134 4.80 1.38 

-1.03 .30 
Kadın 171 4.95 1.16 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler 
Erkek 134 5.40 1.16 

2.28 .02 
Kadın 171 5.09 1.20 

5- DavranıĢsal Niyet 
Erkek 134 5.90 1.34 -1.51 .12 

Kadın 171 6.11 1.20   

6- Kullanım 
Erkek 134 4.15 1.80 -.07 .94 

Kadın 171 4.17 1.78   

SD=303       
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4.1.3 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının eğitim 

durumu değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların eğitim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.3‘de sunulmuĢtur. Elde edilen 

sonuçlara göre performans beklentisi, çaba beklentisi, sosyal etki, kolaylaştırıcı 

faktörler, davranışsal niyet ve kullanım alt ölçeklerinden alınan puanların eğitim 

durumuna göre farklılaĢmadığı görülmektedir [p>.05]. Bu açıdan lisansüstü eğitim 

almıĢ öğretmenler ile sadece lisans eğitimi almıĢ öğretmenler etkileĢimli tahta kabul ve 

kullanımına yönelik benzer görüĢlere sahiptir. 

Tablo 4.3 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının Eğitim Durumu 

Değişkenine Göre t-Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler 
Eğitim 

Durumu 
n X SS t P 

1- Performans Beklentisi 
Lisans 262 5.69 1.25 

-.32 .36 
Lisansüstü 43 5.75 1.15 

2- Çaba Beklentisi 
Lisans 262 5.39 1.30 

-1.15 .75 
Lisansüstü 43 5.71 1.12 

3- Sosyal Etki 
Lisans 262 4.89 1.28 

.12 .91 
Lisansüstü 43 4.86 1.19 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler 
Lisans 262 5.22 1.19 

-.10 .94 
Lisansüstü 43 5.24 1.21 

5- DavranıĢsal Niyet 
Lisans 262 5.98 1.23 

-1.13 .92 
Lisansüstü 43 6.21 1.06 

6- Kullanım 
Lisans 262 4.13 1.80 

-.92 .26 
Lisansüstü 43 4.40 1.73 

SD=303 

 

4.1.4 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının okul türü 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.4‘te sunulmuĢtur. Elde edilen 

istatistiksel sonuçlara göre performans beklentisi, çaba beklentisi, sosyal etki, 

kolaylaĢtırıcı faktörler, davranıĢsal niyet ve kullanım alt ölçeklerinden alınan puanlar 

ortaokulda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. 
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Bu sonuca göre ortaokulda görev yapan öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı benimseme ve 

kullanma düzeylerinin liselerde görev yapan öğretmenlere oranla daha yüksek seviyede 

olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.4
1
 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının Okul Türü Değişkenine 

Göre t-Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Okul Türü n X SS t p 

1- Performans Beklentisi 
Ortaokul 154 5.90 1.06 

3.01 .03 
Lise 147 5.47 1.37 

2- Çaba Beklentisi 
Ortaokul 154 5.80 .94 

5.16 .00 
Lise 147 5.05 1.48 

3- Sosyal Etki 
Ortaokul 154 5.11 1.06 

3.09 .02 
Lise 147 4.66 1.42 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler 
Ortaokul 154 5.49 .96 

4.03 .00 
Lise 147 4.94 1.35 

5- DavranıĢsal Niyet 
Ortaokul 154 6.15 1.05 

1.98 .04 
Lise 147 5.87 1.36 

6- Kullanım 
Ortaokul 154 4.75 1.19 

5.95 .00 
Lise 147 3.56 2.11 

SD=303 

 

4.1.5 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine  anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

tek yönlü varyans analizinin sonuçları Tablo 4.5‘te sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlara göre, performans beklentisi ve davranışsal niyet alt ölçeklerinden alınan 

puanlar öğretmenlerin görev yaptıkları branĢa göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmazken 

[p>.05]; çaba beklentisi [F=5.36] sosyal etki [F=2.49], kolaylaştırıcı faktörler [F=4.66]  

ve kullanım [F=5.90]  alt ölçeklerinden alınan puanlar öğretmenlerin görev yaptıkları 

branĢa göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. Bu iĢlemin ardından ANOVA 

sonrası çaba beklentisi, sosyal etki, kolaylaştırıcı faktörler ve kullanım alt ölçeklerinde 

                                                 
1
 Örneklemdeki öğretmenlerden yalnızca 4‘ünün temel eğitim düzeyinde çalıĢmasından dolayı 

okul türü değiĢkenine bağlı yapılan analizlerde sadece ortaokul ve lise kategorileri kullanıldı. 
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belirlenen anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek üzere 

tamamlayıcı post-hoc analizlerine geçilmiĢtir. 

ANOVA sonrasında hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢtır. Çaba beklentisi, 

kolaylaştırıcı faktörler ve kullanım alt ölçeklerinde varyansların homojen olmadığı 

[p<.05], sosyal etki alt ölçeğinde varyansların homojen olduğu [p>.05] saptanmıĢtır.  

Çaba beklentisi, kolaylaştırıcı faktörler ve kullanım alt ölçeklerine iliĢkin 

farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla, varyansların 

homojen olmadığı durumlarda tercih edilen Tamhane‘s T2 testi kullanılmıĢtır. 

Tamhane‘s T2 testinin tutucu olması ve dikkatli karĢılaĢtırmalar yapması tercih 

nedenlerindendir (Hochberg ve Tamhane, 1987). Çaba beklentisi alt ölçeği puanlarının 

öğretmenlerin branĢına göre hangi gruplar arasında anlamlı farklılaĢma olduğunu 

belirlemek amacıyla yapılan Tamhane‘s T2 çoklu karĢılaĢtırma analizi sonucunda 

biliĢim öğretmenleriyle; fen matematik,  türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek 

dersleri öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur [p<.05]. Bu durum biliĢim öğretmenlerinin etkileĢimli tahta kullanımında 

daha az çabaya ihtiyaç duyduklarını göstermektedir. Kolaylaştırıcı faktörler alt ölçeği 

puanlarının öğretmenlerin branĢına göre hangi gruplar arasında anlamlı farklılaĢma 

olduğunu belirlemek amacıyla yapılan Tamhane‘s T2 çoklu karĢılaĢtırma analizi 

sonucunda biliĢim öğretmenleriyle; fen matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, 

meslek dersleri ve yabancı dil öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine; sanat-

spor öğretmenleriyle; türkçe-edebiyat öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri 

lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Kullanım alt ölçeği puanlarının 

öğretmenlerin branĢına göre hangi gruplar arasında anlamlı farklılaĢma olduğunu 

belirlemek amacıyla yapılan Tamhane‘s T2 çoklu karĢılaĢtırma analizi sonucunda 

biliĢim öğretmenleriyle; fen matematik,  türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek dersleri, 

sanat-spor ve yabancı dil öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine; fen-

matematik öğretmenleriyle; türkçe-edebiyat öğretmenleri arasında fen-matematik 

öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

Sosyal etki alt ölçeğine iliĢkin farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla, varyansların homojen olduğu durumlarda yaygın olarak tercih 

edilen Scheffe çoklu karĢılaĢtırma tekniği kullanılmıĢtır. Scheffe testi, Alpha tipi hataya 

duyarlı olması,  gruplardaki gözlem sayılarının eĢit olması varsayımını dikkate 
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almaması ve karĢılaĢtırılacak grup sayılarının çok olması durumunda kullanılabilmesi 

nedeniyle tercih edilmektedir (Scheffe, 1953). Sosyal etki alt ölçeği puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan 

Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, gruplar arası farklılaĢmalara iliĢkin sonuç 

alınamamıĢtır. Gruplar arası farklılıkları belirlemek için kullanılan bir diğer test olan 

LSD çoklu karĢılaĢtırma testi ile yeniden analiz yapılmıĢtır. LSD çoklu karĢılaĢtırma 

testi sonucunda, sanat-spor öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal 

alanlar ve meslek dersleri öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri lehine; sosyal 

alanlar öğretmenleriyle; fen-matematik ve biliĢim öğretmenleri arasında sosyal alanlar 

öğretmenleri aleyhine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Bu durumda fen-matematik ve 

biliĢim öğretmenlerinin, sosyal alanlar öğretmenlerine göre sosyal çevrelerinden 

etkileĢimli tahta kullanmaları gerektiğine yönelik daha çok dönüt aldıklarını 

düĢündükleri görülmektedir. Benzer Ģekilde sanat-spor öğretmenlerinin de, fen-

matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek dersleri öğretmenlerine göre 

sosyal çevrelerinden etkileĢimli tahta kullanımının katkılarına yönelik daha çok 

geribildirim aldıklarını düĢündükleri görülmektedir. 
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Tablo 4.5
2
 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanlarının Branş Değişkenine Göre 

Tek Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

                   n, X ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Alt Ölçek BranĢ n X SS Var. K. K.T. SD K.O. F p 

1-Performans 

Beklentisi 

Fen-Matematik 106 5.80 1.09 G. Arası 18.18 6 3.03 2.02 .06 

Türkçe-Edebiyat 52 5.44 1.32 G. Ġçi 441.89 294 1.50   

Sosyal Alanlar 56 5.38 1.36 Toplam 460.07 300    

Mesleki 38 5.66 1.40       

Sanat-Spor 10 6.18 .88       

BiliĢim 21 6.12 1.13       

Yabancı Dil 18 6.01 1.14       

Toplam 301 5.69 1.24       

2-Çaba Beklentisi 

Fen-Matematik 106 5.00 1.11 G. Arası 49.00 6 8.17 5.36 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 4.67 1.18 G. Ġçi 447.95 294 1.52   

Sosyal Alanlar 56 4.52 1.38 Toplam 496.94 300    

Mesleki 38 4.92 1.63       

Sanat-Spor 10 5.84 .89       

BiliĢim 21 5.21 1.13       

Yabancı Dil 18 5.06 1.19       

Toplam 301 4.89 1.27       

3-Sosyal Etki 

Fen-Matematik 106 4.83 1.16 G. Arası 23.39 6 3.90 2.49 .02 

Türkçe-Edebiyat 52 4.52 1.24 G. Ġçi 459.64 294 1.56   

Sosyal Alanlar 56 4.41 1.44 Toplam 483.03 300    

Mesleki 38 4.84 1.71       

Sanat-Spor 10 5.78 .95       

BiliĢim 21 5.08 1.25       

Yabancı Dil 18 4.84 1.39       

Toplam 301 4.75 1.34       

4-KolaylaĢtırıcı 

Faktörler 

Fen-Matematik 106 5.38 1.01 G. Arası 37.37 6 6.23 4.66 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 4.81 1.32 G. Ġçi 393.38 294 1.34   

Sosyal Alanlar 56 5.06 1.09 Toplam 430.75 300    

Mesleki 38 4.96 1.62       

Sanat-Spor 10 5.90 .67       

BiliĢim 21 6.13 .87       

Yabancı Dil 18 5.15 .94       

Toplam 301 5.22 1.20       

5-DavranıĢsal Niyet 

Fen-Matematik 106 6.10 1.07 G. Arası 9.01 6 1.50 1.01 .42 

Türkçe-Edebiyat 52 6.00 1.04 G. Ġçi 435.21 294 1.48   

Sosyal Alanlar 56 5.82 1.29 Toplam 444.22 300    

Mesleki 38 5.78 1.70       

Sanat-Spor 10 6.40 .80       

BiliĢim 21 6.37 1.19       

Yabancı Dil 18 5.96 1.28       

Toplam 301 6.01 1.22       

6-Kullanım 

Fen-Matematik 106 4.59 1.66 G. Arası 104.36 6 17.39 5.90 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.61 1.89 G. Ġçi 867.19 294 2.95   

Sosyal Alanlar 56 3.88 1.97 Toplam 971.55 300    

Mesleki 38 3.72 1.87       

Sanat-Spor 10 2.98 1.60       

BiliĢim 21 5.59 .67       

Yabancı Dil 18 4.16 1.15       

Toplam 301 4.17 1.80       

  

                                                 
2
 Örneklemdeki öğretmenlerden yalnızca 4‘ünün temel eğitim düzeyinde çalıĢmasından dolayı 

branĢ değiĢkenine bağlı yapılan analizlerde sınıf öğretmeni kategorisi ele alınmadı. 
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4.1.6 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının kıdem ve 

yaĢ değiĢkenlerine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlar ile kıdem ve yaĢ değiĢkenleri arasında anlamlı iliĢkiler olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu‘na iliĢkin 

sonuçlar Tablo 4.6‘da sunulmuĢtur.  

Öğretmenlerin kıdem değiĢkeniyle, EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, kıdem 

değiĢkeni ile performans beklentisi [r=-.20], çaba beklentisi [r=-.24], sosyal etki [r=-

.15], kolaylaştırıcı faktörler [r=-.14],  davranışsal niyet [r=-.18] ve kullanım [r=-.14] alt 

ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu 

sonuçlar öğretmenlerin kıdeminin artmasıyla etkileĢimli tahta kullanımından 

performans beklentisinin azaldığını; etkileĢimli tahta kullanmak için daha çok çaba 

sarfetmeleri gerektiği görüĢünde olduklarını; etkileĢimli tahta kullanımının gerekli 

olduğu yönünde düĢüncelerle karĢılamadıklarını; etkileĢimli tahta kullanmaya yönelik 

çevrelerinden daha az destek gördüklerini; gelecekte etkileĢimli tahta kullanmaya 

yönelik niyetlerinin azaldığını ve hali hazırda etkileĢimli tahtayı daha az kullandıklarını 

göstermektedir. 

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkeniyle, EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, yaĢ 

değiĢkeniyle performans beklentisi [r=-.19], çaba beklentisi [r=-.25], sosyal etki [r=-

.16], kolaylaştırıcı faktörler [r=-.15],  davranışsal niyet [r=-.18] ve kullanım [r=-.13] alt 

ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu 

durum öğretmenlerin yaĢları arttıkça etkileĢimli tahta kullanımından performans 

beklentisinin azaldığını; etkileĢimli tahta kullanımında daha çok çaba sarfetmeleri 

gerektiğini düĢündüklerini; sosyal çevrelerinde etkileĢimli tahta kullanmaları gerektiğini 

düĢünenlerin olmadığını;  etkileĢimli tahta kullanmaya yönelik çevrelerinden daha az 

destek gördüklerini; gelecekte etkileĢimli tahta kullanmaya yönelik niyetlerinin daha az 

olduğunu ve hali hazırda etkileĢimli tahtayı daha az kullandıklarını göstermektedir. 
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Tablo 4.6 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçek Puanları ile Kıdem ve Yaş Değişkenleri 

Arasındaki Pearson Çarpım Momentler Korelasyonu Matrisi 

Alt Ölçekler Kıdem YaĢ 

1- Performans Beklentisi -.20** -.19** 

2- Çaba Beklentisi -.24** -.25** 

3- Sosyal Etki -.15** -.16** 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler -.14* -.15** 

5- DavranıĢsal Niyet -.18** -.18** 

6- Kullanım -.14* -.13* 

n =305, *p<.05, ** p<.01 

Öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçek puanlarının cinsiyet, 

eğitim durumu, okul türü ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢmasını; kıdem ve yaĢ 

değiĢkenleriyle iliĢkisini ifade eden H1 hipotezlerinin testine iliĢkin sonuçlar Tablo 

4.7‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.7 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımına İlişkin Araştırma Hipotezlerinin Kabul ve Ret Durumları 

Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu 

H1a 

Cinsiyet 

1- Performans Beklentisi Ret - 

H1d 

Branş 

1- Performans Beklentisi Ret - 

2- Çaba Beklentisi Ret - 2- Çaba Beklentisi Kabul B>FM, B>TE, B>SA, B>MD 

3- Sosyal Etki Ret - 3- Sosyal Etki Kabul 
SS>FM, SS>TE, SS>SA, 

SS>MD, B>SA, FM>SA 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler Kabul Erkek>Kadın 4- KolaylaĢtırıcı Faktörler Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, B>MD, 

B>YD, SS>TE 

5- DavranıĢsal Niyet Ret - 5- DavranıĢsal Niyet Ret - 

6- Kullanım Ret - 6- Kullanım Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, B>MD, 

B>SS, B>YD, FM>TE 

H1b 

Eğitim 

Durumu 

1- Performans Beklentisi Ret - 

H1e 

Kıdem 

1- Performans Beklentisi Kabul -.20** 

2- Çaba Beklentisi Ret - 2- Çaba Beklentisi Kabul -.24** 

3- Sosyal Etki Ret - 3- Sosyal Etki Ret -.15** 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler Ret - 4- KolaylaĢtırıcı Faktörler Kabul -.14* 

5- DavranıĢsal Niyet Ret - 5- DavranıĢsal Niyet Kabul -.18** 

6- Kullanım Ret - 6- Kullanım Kabul -.14* 

H1c 

Okul Türü 

1- Performans Beklentisi Kabul Ortaokul>Lise 

H1f 

Yaş 

1- Performans Beklentisi Kabul -.19** 

2- Çaba Beklentisi Kabul Ortaokul>Lise 2- Çaba Beklentisi Kabul -.25** 

3- Sosyal Etki Kabul Ortaokul>Lise 3- Sosyal Etki Kabul -.16** 

4- KolaylaĢtırıcı Faktörler Kabul Ortaokul>Lise 4- KolaylaĢtırıcı Faktörler Kabul -.15** 

5- DavranıĢsal Niyet Kabul Ortaokul>Lise 5- DavranıĢsal Niyet Kabul -.18** 

6- Kullanım Kabul Ortaokul>Lise 6- Kullanım Kabul -.13* 
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4.2 Teknopedagojik Alan Bilgisi Uygulama Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular 

 

4.2.1 Teknopedagojik alan bilgisi uygulama ölçeğine iliĢkin genel bulgular 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanlara iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.8‘de 

sunulmuĢtur. Tablo incelendiğinde alt ölçeklerden alınan puanlara iliĢkin ortalamaların 

3.46 ile 3.80 arasında değiĢtiği görülmektedir. BİT ile yoğrulmuş program planlama alt 

boyutu (X= 3.46, SS= .87) en düĢük ortalamaya sahip iken, BİT’i içeriği anlamada 

kullanma boyutu (X= 3.80, SS=.86) en yüksek ortalamaya sahiptir. Ortalamaların 

tamamına bakıldığında, ortalamaların birbirine yakın olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.8 

TPAB- Uygulama Alt Ölçeklerine İlişkin Betimsel Veriler 

Alt Ölçekler Boyutlar n X SS 

1- Öğrenen BĠT‘i öğrenenleri anlamada kullanma 305 3.61 .81 

2- Konu Alanı BĠT‘i içeriği anlamada kullanma 305 3.80 .86 

3-Program 

Tasarımı 

BĠT ile yoğrulmuĢ program planlama 305 3.46 .87 

BĠT tasarımlarını kullanma 305 3.57 .86 

BĠT ile bütünleĢmiĢ öğretim stratejileri kullanma 305 3.70 .87 

4-Uygulamalı 

Öğretim 

Öğretim yönetiminde BĠT‘i kullanma 305 3.61 .84 

Öğretim içeriğini BĠT ile yoğurma 305 3.52 .84 

5- Değerlendirme BĠT‘i öğrenci değerlendirmesinde kullanma 305 3.55 .83 

 

4.2.2 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.9‘da sunulmuĢtur. Elde edilen 

sonuçlara göre, öğrenen, konu alanı, program tasarımı, uygulamalı öğretim ve 

değerlendirme alt ölçeklerinden alınan puanların cinsiyete göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığı görülmektedir [p>.05]. Bu durum, kadın ve erkek öğretmenlerin 

teknopedagojik alan bilgisini uygulamaya yönelik görüĢlerinin benzer olduğunu 

göstermektedir. 
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Tablo 4.9 

TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet Değişkenine Göre t-Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Cinsiyet n X SS t p 

1- Öğrenen 
Erkek 134 3.67 .84 

1.15 .25 
Kadın 171 3.56 .79 

2- Konu Alanı 
Erkek 134 3.87 .88 

1.33 .18 
Kadın 171 3.74 .85 

3- Program Tasarımı 
Erkek 134 3.68 .83 

1.90 .06 
Kadın 171 3.50 .79 

4- Uygulamalı Öğretim 
Erkek 134 3.66 .84 

1.87 .06 
Kadın 171 3.49 .79 

5- Değerlendirme 
Erkek 134 3.65 .83 

1.83 .07 
Kadın 171 3.47 .83 

SD=303 

 

4.2.3 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının eğitim 

durumu değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların eğitim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.10‘da 

sunulmuĢtur. Elde edilen sonuçlara göre, konu alanı alt ölçeğinden alınan puanlar 

eğitim durumuna göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmazken [p>.05]; öğrenen, program 

tasarımı, uygulamalı öğretim ve değerlendirme alt ölçeklerinden alınan puanlar 

lisansüstü eğitim almıĢ öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. 

Bu nedenle BĠT‘i öğrenenleri anlama, program tasarımı, öğretim ve değerlendirmede 

kullanma açısından lisansüstü eğitimin öğretmenlere katkı sağladığı söylenebilir. Ancak 

BĠT‘in konu alanını anlamada kullanımı açısından, lisansüstü eğitim almıĢ öğretmenler 

ile lisans eğitimi almıĢ öğretmenler benzer görüĢlere sahiptir.  
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Tablo 4.10 

TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Eğitim Durumu Değişkenine Göre t-Testi 

Sonuçları 

Alt Ölçekler 
Eğitim 

Durumu 
n X SS t p 

1- Öğrenen 
Lisans 262 3.57 .80 

-2.40 .02 
Lisansüstü 43 3.88 .83 

2- Konu Alanı 
Lisans 262 3.77 .87 

-1.49 .14 
Lisansüstü 43 3.98 .77 

3- Program Tasarımı 
Lisans 262 3.53 .80 

-2.55 .01 
Lisansüstü 43 3.87 .81 

4- Uygulamalı Öğretim 
Lisans 262 3.51 .81 

-3.09 .00 
Lisansüstü 43 3.92 .76 

5- Değerlendirme 
Lisans 262 3.50 .82 

-2.62 .01 
Lisansüstü 43 3.86 .84 

SD=303 

 

4.2.4 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının okul 

türü değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.11‘de 

sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel sonuçlara göre öğrenen, konu alanı, program 

tasarımı, uygulamalı öğretim ve değerlendirme alt ölçeklerinden alınan puanlar 

ortaokulda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. 

Bu sonuca göre ortaokulda görev yapan öğretmenlerin teknopedagojik alan bilgisini 

uygulama düzeylerinin liselerde görev yapan öğretmenlere daha yüksek seviyede 

olduğu söylenebilir.  
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Tablo 4.11 

TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Okul Türü Değişkenine Göre t-Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Okul Türü n X SS t p 

1- Öğrenen 
Ortaokul 154 3.77 .71 

3.70 .00 
Lise 147 3.43 .88 

2- Konu Alanı 
Ortaokul 154 4.01 .76 

4.54 .00 
Lise 147 3.57 .91 

3- Program Tasarımı Ortaokul 154 3.73 .73 3.48 .00 

 Lise 147 3.41 .86   

4- Uygulamalı Öğretim Ortaokul 154 3.70 .75 3.01 .00 

 Lise 147 3.42 .86   

5- Değerlendirme Ortaokul 154 3.67 .76 2.71 .01 

 Lise 147 3.42 .89   

SD=299       

 

4.2.5 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan 

tek yönlü varyans analizinin sonuçları Tablo 4.12‘de sunulmuĢtur. Elde edilen 

istatistiksel sonuçlara göre, öğrenen [F=5.91], konu alanı [F=5.72],  program tasarımı 

[F=6.55], uygulamalı öğretim [F=5.48] ve değerlendirme [F=5.22],  alt ölçeklerinden 

alınan puanlar öğretmenlerin görev yaptıkları branĢa göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmaktadır [p<.05]. Bu iĢlemin ardından ANOVA sonrası konu alanı, program 

tasarımı, uygulamalı öğretim ve değerlendirme alt ölçeklerinde belirlenen anlamlı 

farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek üzere tamamlayıcı post-hoc 

analizlerine geçilmiĢtir. 

ANOVA sonrasında hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢtır. Öğrenen alt ölçeğinde 

varyansların homojen olmadığı [p<.05], konu alanı, program tasarımı, uygulamalı 

öğretim ve değerlendirme alt ölçeğinde varyansların homojen olduğu [p>.05] 

saptanmıĢtır.  
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Öğrenen alt ölçeğine iliĢkin farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla, varyansların homojen olmadığı durumlarda tercih edilen 

Tamhane‘s T2 testi kullanılmıĢtır. Öğrenen alt ölçeği puanlarının öğretmenlerin 

branĢına göre hangi gruplar arasında anlamlı farklılaĢma olduğunu belirlemek amacıyla 

yapılan Tamhane‘s T2 çoklu karĢılaĢtırma analizi sonucunda biliĢim öğretmenleriyle; 

fen matematik,  türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek ve yabancı dil dersleri 

öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur 

[p<.05]. Bu durum, biliĢim öğretmenlerinin öğrenenler açısından teknopedagojik alan 

bilgisi uygulama düzeylerinin daha yüksek olduğunu göstermektedir.  

Konu alanı, program tasarımı, uygulamalı öğretim ve değerlendirme alt 

ölçeklerine iliĢkin farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek amacıyla, 

varyansların homojen olduğu durumlarda yaygın olarak tercih edilen Scheffe çoklu 

karĢılaĢtırma tekniği kullanılmıĢtır. Konu alanı alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine 

göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu 

karĢılaĢtırma testi sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve 

meslek dersleri öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuca göre biliĢim öğretmenleri, türkçe-edebiyat, sosyal 

alanlar ve meslek dersleri öğretmenlerine göre konu alanını anlamada BĠT‘i daha 

yüksek düzeyde kullanabilmektedir.  

Program tasarımı alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar 

arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, 

meslek dersleri ve yabancı dil branĢı öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu açıdan biliĢim öğretmenleri program 

planlama, tasarım ve öğretim stratejileri kullanma süreçlerinde fen-matematik, türkçe-

edebiyat, sosyal alanlar, meslek dersleri ve yabancı dil branĢı öğretmenlerine göre BĠT‘i 

daha yüksek düzeyde kullanabilmektedir.  

Uygulamalı öğretim alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt 

gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, 

meslek dersleri ve yabancı dil branĢı öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu durumda, biliĢim öğretmenlerinin öğretim 

sürecinde BĠT‘i kullanımının fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek 
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dersleri ve yabancı dil branĢı öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde olduğu 

görülmektedir. 

Değerlendirme alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar 

arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, 

meslek dersleri ve yabancı dil branĢı öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuçlara göre, diğer alt ölçeklerde de 

olduğu gibi biliĢim öğretmenlerinin BĠT‘i değerlendirme amaçlı kullanımlarının fen-

matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek dersleri ve yabancı dil branĢı 

öğretmenlerine göre daha yüksek düzeyde olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.12 

TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanlarının Branş Değişkenine Göre Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) Sonuçları 

                   n, X ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Alt Ölçek BranĢ n X SS Var. K. K.T. SD K.O. F p 

1-Öğrenen 

Fen-Matematik 106 3.64 .77 G. Arası 21.48 6 3.58 5.91 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.40 .74 G. Ġçi 178.08 294 .61   

Sosyal Alanlar 56 3.48 .79 Toplam 199.55 300    

Mesleki 38 3.43 1.00       

Sanat-Spor 10 3.87 .53       

BiliĢim 21 4.49 .55       

Yabancı Dil 18 3.61 .71       

Toplam 301 3.61 .82       

2-Konu Alanı 

Fen-Matematik 106 3.93 .87 G. Arası 23.58 6 3.93 5.72 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.55 .78 G. Ġçi 202.14 294 .69   

Sosyal Alanlar 56 3.60 .82 Toplam 225.73 300    

Mesleki 38 3.53 .97       

Sanat-Spor 10 4.10 .66       

BiliĢim 21 4.57 .55       

Yabancı Dil 18 3.81 .77       

Toplam 301 3.79 .87       

3-Program Tasarımı 

Fen-Matematik 106 3.63 .78 G. Arası 23.46 6 3.91 6.55 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.37 .75 G. Ġçi 175.39 294 .60   

Sosyal Alanlar 56 3.46 .74 Toplam 198.84 300    

Mesleki 38 3.36 .97       

Sanat-Spor 10 3.79 .72       

BiliĢim 21 4.50 .57       

Yabancı Dil 18 3.48 .66       

Toplam 301 3.58 .81       

4-Uygulamalı 

Öğretim 

Fen-Matematik 106 3.60 .76 G. Arası 20.11 6 3.35 5.48 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.40 .75 G. Ġçi 179.91 294 .61   

Sosyal Alanlar 56 3.45 .73 Toplam 200.02 300    

Mesleki 38 3.40 1.03       

Sanat-Spor 10 3.61 .79       

BiliĢim 21 4.45 .59       

Yabancı Dil 18 3.44 .72       

Toplam 301 3.56 .82       

5-Değerlendirme 

Fen-Matematik 106 3.63 .76 G. Arası 20.16 6 3.36 5.22 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.36 .83 G. Ġçi 189.22 294 .64   

Sosyal Alanlar 56 3.34 .79 Toplam 209.39 300    

Mesleki 38 3.46 .98       

Sanat-Spor 10 3.73 .72       

BiliĢim 21 4.37 .66       

Yabancı Dil 18 3.37 .79       

Toplam 301 3.55 .84       
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4.2.6 Teknopedagojik alan bilgisi – uygulama alt ölçek puanlarının kıdem 

ve yaĢ değiĢkenlerine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanlar ile kıdem ve yaĢ değiĢkenleri arasında anlamlı iliĢkiler olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu‘na iliĢkin 

sonuçlar Tablo 4.13‘te sunulmuĢtur.  

Öğretmenlerin kıdem değiĢkeniyle, Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, kıdem 

değiĢkeni ile öğrenen [r=-.16], konu alanı [r=-.16], program tasarımı [r=-.14],  

uygulamalı öğretim [r=-.15] ve değerlendirme [r=-.11] alt ölçeklerinden alınan puanlar 

arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu sonuçlar öğretmenlerin 

kıdeminin artmasıyla teknopedagojik alan bilgisi uygulama düzeylerinin azaldığını 

göstermektedir. 

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkeniyle, Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, yaĢ 

değiĢkeniyle değerlendirme alt ölçeğinden alınan puanlar arasında anlamlı korelasyon 

saptanmazken [p>.05]; öğrenen [r=-.17], konu alanı [r=-.15], program tasarımı [r=-.13] 

ve uygulamalı öğretim [r=-.14] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif yönlü 

anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu durum öğretmenlerin yaĢları arttıkça BĠT‘i öğrenenleri 

anlama, konu alanını anlama, program planlama, tasarım ve öğretim süreçlerinde daha 

az kullandıklarını göstermektedir. 

Tablo 4.13 

TPAB - Uygulama Alt Ölçek Puanları ile Kıdem ve Yaş Değişkenleri Arasındaki 

Pearson Çarpım Momentler Korelasyonu Matrisi 

Alt Ölçekler Kıdem YaĢ 

1- Öğrenen -.16** -.17** 

2- Konu Alanı -.16** -.15** 

3- Program Tasarımı -.14* -.13* 

4- Uygulamalı Öğretim -.15** -.14* 

5- Değerlendirme -.11* -.10 

n =305, *p<.05, ** p<.01 

 

Öğretmenlerin teknopedagojik alan bilgisi uygulama alt ölçek puanlarının 

cinsiyet, eğitim durumu, okul türü ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢmasını; kıdem 
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ve yaĢ değiĢkenleriyle iliĢkisini ifade eden H2 hipotezlerinin testine iliĢkin sonuçlar 

Tablo 4.14‘te sunulmuĢtur. 

 



87 

 

 

Tablo 4.14 

Teknopedagojik Alan Bilgisi Uygulama Modeline İlişkin Araştırma Hipotezlerinin Kabul- Ret Durumları 

Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu 

H2a 

Cinsiyet 

1- Öğrenen Ret - 

H2d 

Branş 

1- Öğrenen Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD, B>YD 

2- Konu Alanı Ret - 2- Konu Alanı Kabul B>TE, B>SA, B>MD,  

3- Program Tasarımı Ret - 3- Program Tasarımı Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD, B>YD 

4- Uygulamalı Öğretim Ret - 4- Uygulamalı Öğretim Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD, B>YD 

5- Değerlendirme Ret - 5- Değerlendirme Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD, B>YD 

H2b 

Eğitim 

Durumu 

1- Öğrenen Kabul Lisansüstü>Lisans 

H2e 

Kıdem 

1- Öğrenen Kabul -.16** 

2- Konu Alanı Ret - 2- Konu Alanı Kabul -.16** 

3- Program Tasarımı Kabul Lisansüstü>Lisans 3- Program Tasarımı Kabul -.14* 

4- Uygulamalı Öğretim Kabul Lisansüstü>Lisans 4- Uygulamalı Öğretim Kabul -.15** 

5- Değerlendirme Kabul Lisansüstü>Lisans 5- Değerlendirme Kabul -.11* 

H2c 

Okul 

Türü 

1- Öğrenen Kabul Ortaokul>Lise 

H2f 

Yaş 

1- Öğrenen Kabul -.17** 

2- Konu Alanı Kabul Ortaokul>Lise 2- Konu Alanı Kabul -.15** 

3- Program Tasarımı Kabul Ortaokul>Lise 3- Program Tasarımı Kabul -.13* 

4- Uygulamalı Öğretim Kabul Ortaokul>Lise 4- Uygulamalı Öğretim Kabul -.14* 

5- Değerlendirme Kabul Ortaokul>Lise 5- Değerlendirme Ret - 
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4.3 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular 

 

4.3.1 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi ölçeğine iliĢkin genel bulgular 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlara iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.15‘te sunulmuĢtur. Tablo 

incelendiğinde alt ölçeklere ait puanlara iliĢkin ortalamaların 3.32 ile 3.56 arasında 

değiĢtiği görülmektedir. Mekanik beceriler alt ölçeği (X= 3.32, SS= 1.02) en düĢük 

ortalamaya sahip iken, sınıf yönetimi ve pedagoji alt ölçeği (X= 3.56, SS= .93) en 

yüksek ortalamaya sahiptir. En yüksek ve en düĢük ortalamalara bakıldığında, 

ortalamaların birbirine yakın olduğu görülmektedir. Ortalamalar birbirine yakın 

olmasına rağmen, öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımına yönelik mekanik 

becerileri kısmen daha az kullanabildiği, ancak etkileĢimli tahta kullanımında sınıf 

yönetiminin daha üst düzeyde olduğu söylenebilir. 

Tablo 4.15 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçeklerine İlişkin Betimsel Veriler 

Alt Ölçekler n X SS 

1- ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi 305 3.41 .94 

2- Mekanik Beceriler 305 3.32 1.02 

3- Program DeğiĢkenleri 305 3.47 1.01 

4- Sınıf Yönetimi ve Pedagoji 305 3.56 .93 

 

4.3.2 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının cinsiyete 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.16‘da sunulmuĢtur. Yapılan bağımsız 

gruplar t-testi sonucunda mekanik beceriler ve sınıf yönetimi ve pedagoji alt 

ölçeklerinden alınan puanların cinsiyete göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığı [p>.05], 

işletim sistemi ve dosya yönetimi ve program değişkenleri alt ölçeklerinden alınan 

puanların erkek öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı belirlenmiĢtir [p<.05]. 

Bu sonuca göre erkek öğretmenler, etkileĢimli tahta üzerinde iĢletim sistemi 

uygulamaları, dosya yönetimi ve ofis programlarını kadın öğretmenlere göre daha 

sıklıkla kullanabilmektedir. 
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Tablo 4.16 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet Değişkenine Göre t-

Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Cinsiyet n X SS t p 

1- ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi 
Erkek 134 3.56 .96 

2.35 .02 
Kadın 171 3.30 .91 

2- Mekanik Beceriler 
Erkek 134 3.41 1.03 

1.43 .15 
Kadın 171 3.25 1.02 

3- Program DeğiĢkenleri 
Erkek 134 3.61 1.05 

2.25 .03 
Kadın 171 3.35 .96 

4- Sınıf Yönetimi ve Pedagoji 
Erkek 134 3.61 .95 

.80 .42 
Kadın 171 3.53 .92 

SD=303 

 

4.3.3 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının eğitim durumu 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların eğitim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.17‘de sunulmuĢtur. Elde edilen 

sonuçlara göre işletim sistemi ve dosya yönetimi, mekanik beceriler, program 

değişkenleri ve sınıf yönetimi ve pedagoji alt ölçeklerinden alınan puanların cinsiyete 

göre farklılaĢmadığı görülmektedir [p>.05]. Bu nedenle lisansüstü eğitim almıĢ 

öğretmenler ile lisans eğitimi almıĢ öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımında iĢletim 

sistemi uygulamaları, mekanik beceriler, ofis uygulamaları ve sınıf yönetimi ve 

pedagoji süreci açısından benzer görüĢlere sahip olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.17 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının Eğitim Durumu Değişkenine 

Göre t-Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Eğitim Durumu n X SS t p 

1- ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 

Lisans 262 3.41 .90 
-.23 .78 

Lisansüstü 43 3.45 1.16 

2- Mekanik Beceriler 
Lisans 262 3.29 .99 

-1.18 .24 
Lisansüstü 43 3.49 1.20 

3- Program DeğiĢkenleri Lisans 262 3.44 .99 -1.14 .26 

 Lisansüstü 43 3.63 1.11   

4- Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Lisans 262 3.53 .91 -1.63 .10 

 Lisansüstü 43 3.78 1.03   

SD=303       
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4.3.4 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının okul türü 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.18‘de sunulmuĢtur. Elde edilen 

istatistiksel sonuçlara göre işletim sistemi ve dosya yönetimi, mekanik beceriler, 

program değişkenleri ve sınıf yönetimi ve pedagoji alt ölçeklerinden alınan puanlar 

ortaokulda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. 

Bu sonuca göre ortaokulda görev yapan öğretmenlerin iĢletim sistemi uygulamaları, 

mekanik beceriler, ofis uygulamaları ve sınıf yönetimi süreci açısından etkileĢimli 

tahtayı daha sıklıkla kullandıkları söylenebilir.  

Tablo 4.18 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının Okul Türü Değişkenine Göre t-

Testi Sonuçları 

Alt Ölçekler Okul Türü n X SS t p 

1- ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 

Ortaokul 154 3.62 .77 
2.69 .00 

Lise 147 3.22 1.04 

2- Mekanik Beceriler 
Ortaokul 154 3.58 .90 

4.30 .00 
Lise 147 3.09 1.07 

3- Program DeğiĢkenleri 
Ortaokul 154 3.66 .88 

3.30 .00 
Lise 147 3.28 1.10 

4- Sınıf Yönetimi ve Pedagoji 
Ortaokul 154 3.80 .70 

4.22 .00 
Lise 147 3.36 1.05 

SD=299 

 

4.3.5 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla 

yapılan tek yönlü varyans analizi sonuçları Tablo 4.19‘da sunulmuĢtur. Elde edilen 

istatistiksel sonuçlara göre, iĢletim sistemi ve dosya yönetimi [F=5.11],  mekanik 

beceriler [F=5.06],  program değiĢkenleri [F=3.77] ve sınıf yönetimi ve pedagoji 

[F=3.81] alt ölçeklerinden alınan puanlar öğretmenlerin görev yaptıkları branĢa göre 

anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. Bu iĢlemin ardından ANOVA sonrası iĢletim 

sistemi ve dosya yönetimi, mekanik beceriler, program değiĢkenleri ve sınıf yönetimi ve 
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pedagoji alt ölçeklerinde belirlenen anlamlı farklılıkların hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek üzere tamamlayıcı post-hoc analizlerine geçilmiĢtir. 

ANOVA analizi sonrasında hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢtır. ĠĢletim sistemi ve dosya 

yönetimi, mekanik beceriler, program değiĢkenleri ve sınıf yönetimi ve pedagoji alt 

ölçeklerinde varyansların homojen olduğu saptanmıĢtır [p>.05].  

ĠĢletim sistemi ve dosya yönetimi, mekanik beceriler, program değiĢkenleri ve 

sınıf yönetimi ve pedagoji alt ölçeklerine iliĢkin farklılıkların hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek amacıyla, varyansların homojen olduğu durumlarda yaygın olarak 

tercih edilen Scheffe çoklu karĢılaĢtırma tekniği kullanılmıĢtır. ĠĢletim sistemi ve dosya 

yönetimi alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında 

farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, 

biliĢim öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek 

dersleri öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuca göre biliĢim öğretmenleri, fen-matematik, türkçe-

edebiyat, sosyal alanlar ve meslek dersleri öğretmenlerine göre iĢletim sistemi ve dosya 

yönetimi uygulamalarını daha sıklıkla kullanabilmektedir. 

Mekanik beceriler alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar 

arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, 

meslek ve yabancı dil öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuca göre biliĢim öğretmenleri, fen-matematik, 

türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek dersleri ve yabancı dil öğretmenlerine göre 

etkileĢimli tahta üzerinde yazma, çizme, sürükle-bırak gibi mekanik beceriler gerektiren 

uygulamaları daha sıklıkla kullanabilmektedir. 

Program değiĢkenleri alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt 

gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve 

meslek dersleri öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuca göre biliĢim öğretmenleri, fen-matematik, türkçe-

edebiyat, sosyal alanlar ve meslek dersleri öğretmenlerine göre, etkileĢimli tahtada ofis 

programlarını daha sıklıkla kullanabilmektedir. 
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Sınıf yönetimi ve pedagoji alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi 

alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma 

testi sonucunda, biliĢim öğretmenleriyle; türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek 

dersleri öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuca göre biliĢim öğretmenleri, türkçe-edebiyat, sosyal 

alanlar ve meslek dersleri öğretmenlerine göre daha sıklıkla etkileĢimli tahta ile 

derslerini yapılandırmaktadır. 

Tablo 4.19 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçek Puanlarının Branş Değişkenine Göre Tek 

Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

                   n, X ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Alt Ölçek BranĢ n X SS Var. K. K.T. SD K.O. F p 

1- ĠĢletim Sistemi ve 

Dosya Yönetimi 

Fen-Matematik 106 3.49 .87 G. Arası 24.71 6 4.12 5.11 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.16 .89 G. Ġçi 237.09 294 .81   

Sosyal Alanlar 56 3.26 .98 Toplam 261.80 300    

Mesleki 38 3.31 .93       

Sanat-Spor 10 3.40 1.39       

BiliĢim 21 4.37 .58       

Yabancı Dil 18 3.44 .63       

Toplam 301 3.42 .93       

2-Mekanik Beceriler 

Fen-Matematik 106 3.46 1.00 G. Arası 28.87 6 4.81 5.06 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.11 .97 G. Ġçi 279.38 294 .95   

Sosyal Alanlar 56 3.17 .95 Toplam 308.25 300    

Mesleki 38 3.13 1.02       

Sanat-Spor 10 3.39 1.21       

BiliĢim 21 4.30 .78       

Yabancı Dil 18 3.04 .86       

Toplam 301 3.34 1.01       

3-Program 

DeğiĢkenleri 

Fen-Matematik 106 3.52 .98 G. Arası 21.85 6 3.64 3.77 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.22 .87 G. Ġçi 284.29 294 .97   

Sosyal Alanlar 56 3.37 1.09 Toplam 306.15 300    

Mesleki 38 3.36 1.03       

Sanat-Spor 10 3.27 1.09       

BiliĢim 21 4.37 .85       

Yabancı Dil 18 3.57 .94       

Toplam 301 3.47 1.01       

4-Sınıf Yönetimi ve 

Pedagoji 

Fen-Matematik 106 3.66 .84 G. Arası 18.05 6 3.01 3.81 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 3.45 .82 G. Ġçi 232.35 294 .79   

Sosyal Alanlar 56 3.39 1.04 Toplam 250.39 300    

Mesleki 38 3.41 1.01       

Sanat-Spor 10 3.42 1.01       

BiliĢim 21 4.37 .60       

Yabancı Dil 18 3.62 .78       

Toplam 301 3.58 .91       
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4.3.6 EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının kıdem ve yaĢ 

değiĢkenlerine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanlar ile kıdem ve yaĢ değiĢkenleri arasında anlamlı iliĢkiler olup olmadığını 

belirlemek amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu‘na iliĢkin 

sonuçlar Tablo 4.20‘de sunulmuĢtur.  

Öğretmenlerin kıdem değiĢkeniyle, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, kıdem 

değiĢkeni ile işletim sistemi ve dosya yönetimi [r=-.15], mekanik beceriler [r=-.18], 

program değişkenleri [r=-.15] ve sınıf yönetimi ve pedagoji  [r=-.16] alt ölçeklerinden 

alınan puanlar arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu sonuçlar 

öğretmenlerin kıdeminin artmasıyla iĢletim sistemi uygulamaları, mekanik beceriler, 

ofis uygulamaları ve sınıf yönetimi ve pedagoji süreci açısından etkileĢimli tahtayı daha 

az sıklıkta kullandıklarını göstermektedir. 

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkeniyle, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt 

ölçeklerinden aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde, yaĢ değiĢkeni 

ile işletim sistemi ve dosya yönetimi alt ölçeğinden alınan puanlar arasında anlamlı iliĢki 

saptanmazken [p>.05]; mekanik beceriler [r=-.17], program değişkenleri [r=-.12] ve 

sınıf yönetimi ve pedagoji  [r=-.14] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif 

yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu durum öğretmenlerin yaĢları arttıkça etkileĢimli 

tahta kullanımında yazma, çizme, sürükle-bırak gibi mekanik becerileri ve ofis 

programlarını daha az kullandıkları; dersi yapılandırma ve yönetme sürecinde 

etkileĢimli tahtaya daha az yer verdikleri söylenebilir. 

Tablo 4.20 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçek Puanları ile Kıdem ve Yaş Değişkenleri 

Arasındaki Pearson Çarpım Momentler Korelasyon Matrisi 

Alt Ölçekler Kıdem YaĢ 

1- ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi -.15* -.11 

2- Mekanik Beceriler -.18** -.17** 

3- Program DeğiĢkenleri -.15* -.12* 

4- Sınıf Yönetimi ve Pedagoji -.16** -.14** 

n =305, *p<.05, ** p<.01 
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Öğretmenlerin etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçek puanlarının cinsiyet, 

eğitim durumu, okul türü ve branĢ değiĢkenlerine göre farklılaĢmasını; kıdem ve yaĢ 

değiĢkenleriyle iliĢkisini ifade eden H3 hipotezlerinin testine iliĢkin sonuçlar Tablo 

4.21‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.21 

Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesine İlişkin Araştırma Hipotezlerinin Kabul-Ret Durumları 

Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu 

H3a 

Cinsiyet 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
Kabul Erkek>Kadın 

H3d 

Branş 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
Kabul 

B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD 

2-Mekanik Beceriler Ret - 2-Mekanik Beceriler Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD, B>YD  

3-Program DeğiĢkenleri Kabul Erkek>Kadın 3-Program DeğiĢkenleri Kabul 
B>FM, B>TE, B>SA, 

B>MD 

4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Ret - 4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Kabul B>TE, B>SA, B>MD 

H3b 

Eğitim 

Durumu 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
Ret - 

H3e 

Kıdem 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
Kabul -.15* 

2-Mekanik Beceriler Ret - 2-Mekanik Beceriler Kabul -.18** 

3-Program DeğiĢkenleri Ret - 3-Program DeğiĢkenleri Kabul -.15* 

4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Ret - 4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Kabul -.16** 

H3c 

Okul Türü 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
Kabul Ortaokul>Lise 

H3f 

Yaş 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
Ret - 

2-Mekanik Beceriler Kabul Ortaokul>Lise 2-Mekanik Beceriler Kabul -.17** 

3-Program DeğiĢkenleri Kabul Ortaokul>Lise 3-Program DeğiĢkenleri Kabul -.12* 

4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Kabul Ortaokul>Lise 4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji Kabul -.14** 
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4.4 Öğretmen Performansı Ölçeğine ĠliĢkin Bulgular 

 

4.4.1 Öğretmen performansı ölçeğine iliĢkin genel bulgular 

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden aldıkları puanlara iliĢkin 

ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 4.22‘de sunulmuĢtur. Tablo incelendiğinde 

alt ölçeklere ait puanlara iliĢkin ortalamaların 3.84 ile 4.15 arasında değiĢtiği 

görülmektedir. İçeriğin uygulanması standardı (X= 3.84, SS= .68) en düĢük ortalamaya 

sahip iken, öğrenen gelişimi standardı (X= 4.15, SS= .60) en yüksek ortalamaya sahiptir. 

En yüksek ve en düĢük ortalamalara bakıldığında, ortalamaların birbirine yakın olduğu 

görülmektedir. Ortalamalar birbirine yakın olmasına rağmen, öğretmenlerin içeriğin 

uygulanmasına yönelik performansının kısmen daha az olduğu, ancak öğrenen 

geliĢimine yönelik performanslarının daha üst düzeyde olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.22 

Öğretmen Performansı Alt Ölçeklerine İlişkin Betimsel Veriler 

Alt Ölçekler Standartlar n X SS 

1-Öğrenen ve 

Öğrenme 

Öğrenen GeliĢimi 305 4.15 .60 

Öğrenme Farklılıkları 305 3.89 .66 

Öğrenme Ortamları 305 4.11 .62 

2- Alan Bilgisi 
Alan Bilgisi 305 4.02 .66 

Ġçeriğin Uygulanması 305 3.84 .68 

3-Öğretimsel 

Uygulamalar 

Değerlendirme 305 3.99 .62 

Öğretim Planlaması 305 3.99 .67 

Öğretim Stratejileri 305 3.96 .66 

4-Mesleki 

Sorumluluk 

Mesleki GeliĢim ve Etik Uygulamalar 305 4.09 .63 

Liderlik ve ĠĢbirliği 305 3.87 .67 

 

4.4.2 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının cinsiyete göre 

incelenmesi 

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden aldıkları puanların 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin yapılan 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.23‘te sunulmuĢtur. Yapılan bağımsız gruplar 

t-testi sonucunda öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki 

sorumluluk alt ölçeklerinden alınan puanların cinsiyete göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir [p>.05]. Bu sonuca göre kadın öğretmenler ile erkek 

öğretmenlerin performanslarının değiĢmediği görülmektedir. 
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Tablo 4.23 

Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyet Değişkenine Göre t-Testi 

Sonuçları 

Alt Ölçekler Cinsiyet n X SS t p 

1- Öğrenen ve Öğrenme 
Erkek 134 3.98 .57 

-1.80 .07 
Kadın 171 4.10 .60 

2- Alan Bilgisi 
Erkek 134 3.89 .64 

-.87 .38 
Kadın 171 3.95 .65 

3- Öğretimsel Uygulamalar 
Erkek 134 3.93 .60 

-1.30 .20 
Kadın 171 4.02 .63 

4- Mesleki Sorumluluk 
Erkek 134 3.93 .62 

-1.22 .23 
Kadın 171 4.01 .60 

SD=303 

 

4.4.3 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının eğitim durumu 

değiĢkenine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden aldıkları puanların 

eğitim durumu değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin 

yapılan bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.24‘te sunulmuĢtur. Elde edilen 

sonuçlara göre öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki 

sorumluluk alt ölçeklerinden alınan puanların eğitim durumlarına göre farklılaĢmadığı 

görülmektedir [p>.05]. Bu nedenle lisansüstü eğitim almıĢ öğretmenler ile sadece lisans 

eğitimi almıĢ öğretmenlerin genel olarak performanslarının değiĢmediği görülmektedir. 

Tablo 4.24 

Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Cinsiyete Değişkenine Göre t-Testi 

Sonuçları 

Alt Ölçekler Eğitim Durumu n X SS t p 

1- Öğrenen ve Öğrenme 
Lisans 262 4.05 .58 

-.24 .81 
Lisansüstü 43 4.07 .67 

2- Alan Bilgisi 
Lisans 262 3.93 .63 

.01 .96 
Lisansüstü 43 3.93 .74 

3- Öğretimsel Uygulamalar 
Lisans 262 3.98 .60 

-.27 .79 
Lisansüstü 43 4.01 .70 

4- Mesleki Sorumluluk 
Lisans 262 3.96 .60 

-1.25 .21 
Lisansüstü 43 4.08 .65 

SD=303 
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4.4.4 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının okul türü değiĢkenine 

göre incelenmesi 

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden aldıkları puanların okul 

türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin yapılan 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları Tablo 4.25‘te sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlara göre öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki 

sorumluluk alt ölçeklerinden alınan puanlar ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 

lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. Bu sonuca göre ortaokulda görev 

yapan öğretmenlerin performanslarının liselerde görev yapan öğretmenlere göre daha 

yüksek seviyede olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.25 

Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Okul Türü Değişkenine Göre t-Testi 

Sonuçları 

Alt Ölçekler Okul Türü n X SS t p 

1- Öğrenen ve Öğrenme 
Ortaokul 154 4.26 .48 

7.30 .00 
Lise 147 3.81 .60 

2- Alan Bilgisi 
Ortaokul 154 4.15 .55 

6.58 .00 
Lise 147 3.69 .66 

3- Öğretimsel Uygulamalar 
Ortaokul 154 4.18 .53 

6.39 .00 
Lise 147 3.76 .63 

4- Mesleki Sorumluluk 
Ortaokul 154 4.16 .53 

5.97 .00 
Lise 147 3.77 .62 

SD=303 

 

4.4.5 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının branĢ değiĢkenine göre 

incelenmesi 

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı ölçek puanlarının branĢ değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan tek yönlü 

varyans analizinin sonuçları Tablo 4.26‘da sunulmuĢtur. Elde edilen istatistiksel 

sonuçlara göre, öğrenen ve öğrenme [F=3.52], alan bilgisi [F=3.08], öğretimsel 

uygulamalar [F=2.67] ve mesleki sorumluluk [F=2.29]  alt ölçeklerinden alınan puanlar 

öğretmenlerin görev yaptıkları branĢa göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır [p<.05]. Bu 

iĢlemin ardından ANOVA sonrası öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, öğretimsel 
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uygulamalar ve mesleki sorumluluk alt ölçeklerinde belirlenen anlamlı farklılıkların 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek üzere tamamlayıcı post-hoc analizlerine 

geçilmiĢtir. 

ANOVA sonrasında hangi post-hoc çoklu karĢılaĢtırma tekniğinin 

kullanılacağına karar vermek için öncelikle Levene‘s testi ile grup dağılımlarının 

varyanslarının homojen olup olmadığı hipotezi sınanmıĢtır. Öğrenen ve öğrenme, alan 

bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki sorumluluk alt ölçeklerinde varyansların 

homojen olduğu [p>.05] saptanmıĢtır.  

Öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki 

sorumluluk alt ölçeklerine iliĢkin farklılıkların hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla, varyansların homojen olduğu durumlarda yaygın olarak tercih 

edilen Scheffe çoklu karĢılaĢtırma tekniği kullanılmıĢtır. Öğrenen ve öğrenme alt ölçeği 

puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, fen-matematik 

öğretmenleriyle; meslek dersleri öğretmenleri arasında fen-matematik öğretmenleri 

lehine; yabancı dil öğretmenleriyle, meslek dersleri öğretmenleri arasında yabancı dil 

öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu sonuca göre meslek 

dersleri öğretmenleri, fen-matematik ve yabancı dil öğretmenlerine göre öğrenme 

farklılıklarını dikkate alıp öğrenen geliĢimi ve öğretim ortamlarını yapılandırma 

açısından daha düĢük düzeyde performans sergilemektedir.  

Alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki sorumluluk alt ölçekleri 

puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek 

üzere yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, gruplar arası farklılaĢmalara 

iliĢkin sonuç alınamamıĢtır. Gruplar arası farklılıkları belirlemek için kullanılan bir 

diğer test olan LSD çoklu karĢılaĢtırma testi ile yeniden analiz yapılmıĢtır. Alan bilgisi 

alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt gruplar arasında farklılaĢtığını 

belirlemek üzere yapılan LSD çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda, fen-matematik 

öğretmenleriyle, meslek dersleri ve sosyal alanlar öğretmenleri arasında fen-matematik 

öğretmenleri lehine; sanat-spor öğretmenleriyle, meslek dersleri öğretmenleri arasında 

sanat-spor öğretmenleri lehine; biliĢim öğretmenleriyle, türkçe-edebiyat, meslek dersleri 

ve sosyal alanlar öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar 

bulunmuĢtur [p<.05]. Bu durumda meslek dersleri öğretmenlerinin fen-matematik, 

sanat-spor ve biliĢim öğretmenlerine göre; sosyal alanlar öğretmenlerinin fen-matematik 

ve biliĢim öğretmenlerine göre; türkçe-edebiyat öğretmenlerinin biliĢim öğretmenlerine 
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göre alan bilgisi ve alan bilgisini uygulama adına daha düĢük düzeyde performans 

gösterdikleri söylenebilir. 

Öğretimsel uygulamalar alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt 

gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan LSD çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, fen-matematik öğretmenleriyle, meslek dersleri öğretmenleri arasında fen-

matematik öğretmenleri lehine; sanat-spor öğretmenleriyle, meslek dersleri 

öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri lehine; biliĢim öğretmenleriyle, meslek 

dersleri ve sosyal alanlar öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine; yabancı dil 

öğretmenleriyle, meslek dersleri öğretmenleri arasında yabancı dil öğretmenleri lehine 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu durum meslek dersleri öğretmenlerinin fen-

matematik, sanat-spor, biliĢim ve yabancı dil öğretmenlerine göre; sosyal alanlar 

öğretmenlerinin biliĢim öğretmenlerine göre ölçme-değerlendirme, planlama ve öğretim 

stratejileri açısından daha düĢük düzeyde performans sergilediğini göstermektedir. 

Mesleki sorumluluk alt ölçeği puanlarının branĢ değiĢkenine göre hangi alt 

gruplar arasında farklılaĢtığını belirlemek üzere yapılan LSD çoklu karĢılaĢtırma testi 

sonucunda, fen-matematik öğretmenleriyle, meslek dersleri öğretmenleri arasında fen-

matematik öğretmenleri lehine; sanat-spor öğretmenleriyle, meslek dersleri 

öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri lehine; biliĢim öğretmenleriyle, meslek 

dersleri öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine; yabancı dil öğretmenleriyle, 

meslek dersleri öğretmenleri arasında yabancı dil öğretmenleri lehine anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur [p<.05]. Bu durum meslek dersleri öğretmenlerinin fen-

matematik, sanat-spor, biliĢim ve yabancı dil öğretmenlerine göre mesleki geliĢim, 

liderlik ve iĢbirliği açısından daha düĢük düzeyde performans sergilediğini 

göstermektedir. 
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Tablo 4.26 

Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanlarının Branş Değişkenine Göre Tek Yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

                   n, X ve SS Değerleri ANOVA Sonuçları 

Alt Ölçek BranĢ n X SS Var. K. K.T. SD K.O. F p 

1-Öğrenen ve 

Öğrenme 

Fen-Matematik 106 4.12 .56 G. Arası 6.93 6 1.16 3.52 .00 

Türkçe-Edebiyat 52 4.02 .56 G. Ġçi 96.48 294 .33     

Sosyal Alanlar 56 3.99 .61 Toplam 103.41 300    

Mesleki 38 3.70 .66       

Sanat-Spor 10 4.13 .33       

BiliĢim 21 4.16 .63       

Yabancı Dil 18 4.30 .35       

Toplam 301 4.04 .59       

2-Alan Bilgisi 

Fen-Matematik 106 4.04 .63 G. Arası 7.44 6 1.24 3.08 .01 

Türkçe-Edebiyat 52 3.84 .64 G. Ġçi 118.29 294 .40     

Sosyal Alanlar 56 3.80 .68 Toplam 125.74 300    

Mesleki 38 3.66 .67       

Sanat-Spor 10 4.18 .58       

BiliĢim 21 4.18 .49       

Yabancı Dil 18 3.95 .56       

Toplam 301 3.92 .65       

3-Öğretimsel 

Uygulamalar 

Fen-Matematik 106 4.02 .63 G. Arası 5.92 6 .99 2.67 .02 

Türkçe-Edebiyat 52 3.94 .61 G. Ġçi 108.54 294 .37     

Sosyal Alanlar 56 3.89 .61 Toplam 114.47 300    

Mesleki 38 3.71 .66       

Sanat-Spor 10 4.21 .42       

BiliĢim 21 4.22 .48       

Yabancı Dil 18 4.17 .52       

Toplam 301 3.97 .62       

4-Mesleki 

Sorumluluk 

Fen-Matematik 106 4.03 .64 G. Arası 4.94 6 .82 2.29 .04 

Türkçe-Edebiyat 52 3.92 .59 G. Ġçi 105.63 294 .36     

Sosyal Alanlar 56 3.89 .55 Toplam 110.57 300    

Mesleki 38 3.73 .65       

Sanat-Spor 10 4.20 .46       

BiliĢim 21 4.17 .56       

Yabancı Dil 18 4.13 .52       

Toplam 301 3.97 .61       
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4.4.6 Öğretmen performansı alt ölçek puanlarının kıdem ve yaĢ 

değiĢkenlerine göre incelenmesi 

Öğretmenlerin, Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden aldıkları puanlar ile 

kıdem ve yaĢ değiĢkenleri arasında anlamlı iliĢkiler olup olmadığını belirlemek 

amacıyla yapılan Pearson Momentler Çarpımı Korelasyonu‘na iliĢkin sonuçlar Tablo 

4.27‘de sunulmuĢtur.  

Öğretmenlerin kıdem değiĢkeniyle, Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden 

aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde; kıdem değiĢkeni ile öğrenen 

ve öğrenme [r=-.27], alan bilgisi [r=-.21], öğretimsel uygulamalar [r=-.23] ve mesleki 

sorumluluk [r=-.23] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif yönlü anlamlı 

iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu sonuçlar, öğretmenlerin kıdeminin artmasıyla 

performanslarının daha düĢük düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkeniyle, Öğretmen Performansı alt ölçeklerinden 

aldıkları puanlar arasındaki korelasyonlar incelendiğinde; yaĢ değiĢkeniyle öğrenen ve 

öğrenme [r=-.26], alan bilgisi [r=-.20], öğretimsel uygulamalar [r=-.22] ve mesleki 

sorumluluk [r=-.23] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif yönlü anlamlı 

iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu durum öğretmenlerin yaĢlarının artmasıyla performanslarının 

daha düĢük düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4.27 

Öğretmen Performansı Alt Ölçek Puanları ile Kıdem ve Yaş Değişkenleri Arasındaki 

Pearson Çarpım Momentler Korelasyon Matrisi 

Alt Ölçekler Kıdem YaĢ 

1- Öğrenen ve Öğrenme -.27** -.26** 

2- Alan Bilgisi -.21** -.20** 

3- Uygulamalı Öğretim -.23** -.22** 

4- Mesleki Sorumluluk -.23** -.23** 

n =305, *p<.05, ** p<.01 

 

Öğretmenlerin performans alt ölçek puanlarının cinsiyet, eğitim durumu, okul 

türü ve branş değiĢkenlerine göre farklılaĢmasını; kıdem ve yaş değiĢkenleriyle 

iliĢkisini ifade eden H4 hipotezlerinin testine iliĢkin sonuçlar Tablo 4.28‘de 

sunulmuĢtur.
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Tablo 4.28 

Öğretmen Performansına İlişkin Araştırma Hipotezlerinin Kabul- Ret Durumları 

 

Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu Hipotez Alt Ölçek Sonuç Bulgu 

H4a 

Cinsiyet 

1- Öğrenen ve Öğrenme Ret - 

H4d 

Branş 

1- Öğrenen ve Öğrenme Kabul FM>MD, YD>MD 

2- Alan Bilgisi Ret - 2- Alan Bilgisi Kabul 
FM>MD, FM>SA, SS>MD, 

B>TE, B>MD, B>SA 

3- Uygulamalı Öğretim Ret - 3- Uygulamalı Öğretim Kabul 
FM>MD, SS>MD, B>MD, 

B>SA, YD>MD 

4- Mesleki Sorumluluk Ret - 4- Mesleki Sorumluluk Kabul 
FM>MD, SS>MD, B>MD, 

YD>MD 

H4b 

Eğitim 

Durumu 

1- Öğrenen ve Öğrenme Ret - 

H4e 

Kıdem 

1- Öğrenen ve Öğrenme Kabul -.27** 

2- Alan Bilgisi Ret - 2- Alan Bilgisi Kabul -.21** 

3- Uygulamalı Öğretim Ret - 3- Uygulamalı Öğretim Kabul -.23** 

4- Mesleki Sorumluluk Ret - 4- Mesleki Sorumluluk Kabul -.23** 

H4c 

Okul Türü 

1- Öğrenen ve Öğrenme Kabul Ortaokul>Lise 

H4f 

Yaş 

1- Öğrenen ve Öğrenme Kabul -.26** 

2- Alan Bilgisi Kabul Ortaokul>Lise 2- Alan Bilgisi Kabul -.20** 

3- Uygulamalı Öğretim Kabul Ortaokul>Lise 3- Uygulamalı Öğretim Kabul -.22** 

4- Mesleki Sorumluluk Kabul Ortaokul>Lise 4- Mesleki Sorumluluk Kabul -.23** 
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4.5 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi – 

Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ve Öğretmen Performansı Alt 

Ölçek Puanları Arasındaki ĠliĢkilere ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi – Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ve Öğretmen Performansı alt 

ölçeklerinden aldıklar puanlar arasında anlamlı bir iliĢki olup olmadığını belirlemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen Pearson Çarpım-Momentler Korelasyon analizi sonuçları 

Tablo 4.29‘da sunulmuĢtur. 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden olan 

performans beklentisi alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile çaba beklentisi [r=.63],  sosyal 

etki [r=.56],  kolaylaştırıcı faktörler [r=.55], davranışsal niyet [r=.68], kullanım [r=.32],  

öğrenen [r=.37],  konu alanı [r=.41],  program tasarımı [r=.37],  uygulamalı öğretim 

[r=.38],  değerlendirme [r=.36],  işletim sistemi ve dosya yönetimi [r=.30],  mekanik 

beceriler [r=.32], program değişkenleri [r=.33], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.43], 

öğrenen ve öğrenme [r=.15],  alan bilgisi [r=.14], öğretimsel uygulamalar [r=.17] ve 

mesleki sorumluluk [r=.19] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif yönlü 

anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır.  

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden olan çaba 

beklentisi alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile sosyal etki [r=.58],  kolaylaştırıcı faktörler 

[r=.74], davranışsal niyet [r=.56], kullanım [r=.39],  öğrenen [r=.57],  konu alanı 

[r=.59],  program tasarımı [r=.58],  uygulamalı öğretim [r=.56],  değerlendirme 

[r=.52],  işletim sistemi ve dosya yönetimi [r=.50],  mekanik beceriler [r=.49], program 

değişkenleri [r=.55], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.58], öğrenen ve öğrenme [r=.12],  

alan bilgisi [r=.15], öğretimsel uygulamalar [r=.17] ve mesleki sorumluluk [r=.19] alt 

ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır.  

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden olan 

sosyal etki alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile kolaylaştırıcı faktörler [r=.59], 

davranışsal niyet [r=.52], kullanım [r=.36], öğrenen [r=.35],  konu alanı [r=.39],  

program tasarımı [r=.35],  uygulamalı öğretim [r=.35],  değerlendirme [r=.31],  işletim 

sistemi ve dosya yönetimi [r=.33],  mekanik beceriler [r=.38], program değişkenleri 

[r=.37], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.45] ve mesleki sorumluluk [r=.11] alt 

ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır.  

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden olan 

kolaylaĢtırıcı faktörler alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile davranışsal niyet [r=.53], 
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kullanım [r=.38], öğrenen [r=.57],  konu alanı [r=.58],  program tasarımı [r=.55],  

uygulamalı öğretim [r=.55],  değerlendirme [r=.50],  işletim sistemi ve dosya yönetimi 

[r=.46],  mekanik beceriler [r=.47], program değişkenleri [r=.47], sınıf yönetimi ve 

pedagoji [r=.51], öğrenen ve öğrenme [r=.17],  alan bilgisi [r=.20], öğretimsel 

uygulamalar [r=.23] ve mesleki sorumluluk [r=.23] alt ölçeklerinden alınan puanlar 

arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır.  

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden olan 

davranıĢsal niyet alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile kullanım [r=.29], öğrenen [r=.40],  

konu alanı [r=.44],  program tasarımı [r=.39],  uygulamalı öğretim [r=.38],  

değerlendirme [r=.33],  işletim sistemi ve dosya yönetimi [r=.25],  mekanik beceriler 

[r=.30], program değişkenleri [r=.31], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.37], alan bilgisi 

[r=.11], öğretimsel uygulamalar [r=.14] ve mesleki sorumluluk [r=.15] alt ölçeklerinden 

alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır.  

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden olan 

kullanım alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile öğrenen [r=.27],  konu alanı [r=.35],  

program tasarımı [r=.31],  uygulamalı öğretim [r=.33],  değerlendirme [r=.30],  işletim 

sistemi ve dosya yönetimi [r=.38],  mekanik beceriler [r=.39], program değişkenleri 

[r=.38], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.51], öğrenen ve öğrenme [r=.15],  alan bilgisi 

[r=.19], öğretimsel uygulamalar [r=.19] ve mesleki sorumluluk [r=.18] alt ölçeklerinden 

alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır.  

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden olan 

öğrenen alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile konu alanı [r=.84],  program tasarımı 

[r=.90],  uygulamalı öğretim [r=.85],  değerlendirme [r=.85], işletim sistemi ve dosya 

yönetimi [r=.47],  mekanik beceriler [r=.49], program değişkenleri [r=.50], sınıf 

yönetimi ve pedagoji [r=.49], öğrenen ve öğrenme [r=.19],  alan bilgisi [r=.23], 

öğretimsel uygulamalar [r=.25] ve mesleki sorumluluk [r=.25] alt ölçeklerinden alınan 

puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden olan 

konu alanı alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile program tasarımı [r=.88],  uygulamalı 

öğretim [r=.84],  değerlendirme [r=.81], işletim sistemi ve dosya yönetimi [r=.51],  

mekanik beceriler [r=.50], program değişkenleri [r=.54], sınıf yönetimi ve pedagoji 

[r=.56], öğrenen ve öğrenme [r=.18],  alan bilgisi [r=.24], öğretimsel uygulamalar 

[r=.24] ve mesleki sorumluluk [r=.23] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif 

yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 
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Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden olan 

program tasarımı alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile uygulamalı öğretim [r=.92],  

değerlendirme [r=.87], işletim sistemi ve dosya yönetimi [r=.54],  mekanik beceriler 

[r=.52], program değişkenleri [r=.57], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.55], öğrenen ve 

öğrenme [r=.19],  alan bilgisi [r=.26], öğretimsel uygulamalar [r=.25] ve mesleki 

sorumluluk [r=.27] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı 

iliĢkiler saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden olan 

uygulamalı öğretim alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile değerlendirme [r=.89], işletim 

sistemi ve dosya yönetimi [r=.57],  mekanik beceriler [r=.56], program değişkenleri 

[r=.59], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.61], öğrenen ve öğrenme [r=.17],  alan bilgisi 

[r=.23], öğretimsel uygulamalar [r=.22] ve mesleki sorumluluk [r=.23] alt ölçeklerinden 

alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden olan 

değerlendirme alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile işletim sistemi ve dosya yönetimi 

[r=.53],  mekanik beceriler [r=.52], program değişkenleri [r=.52], sınıf yönetimi ve 

pedagoji [r=.53], öğrenen ve öğrenme [r=.18],  alan bilgisi [r=.25], öğretimsel 

uygulamalar [r=.23] ve mesleki sorumluluk [r=.24] alt ölçeklerinden alınan puanlar 

arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden olan iĢletim 

sistemi ve dosya yönetimi alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile mekanik beceriler [r=.78], 

program değişkenleri [r=.75], sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.77], öğrenen ve öğrenme 

[r=.13],  alan bilgisi [r=.20], öğretimsel uygulamalar [r=.18] ve mesleki sorumluluk 

[r=.19] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler 

saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden olan mekanik 

beceriler alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile program değişkenleri [r=.72], sınıf yönetimi 

ve pedagoji [r=.76], öğrenen ve öğrenme [r=.15],  alan bilgisi [r=.24], öğretimsel 

uygulamalar [r=.22] ve mesleki sorumluluk [r=.22] alt ölçeklerinden alınan puanlar 

arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden olan program 

değiĢkenleri alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile sınıf yönetimi ve pedagoji [r=.74], 

öğrenen ve öğrenme [r=.15],  alan bilgisi [r=.23], öğretimsel uygulamalar [r=.23] ve 
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mesleki sorumluluk [r=.26] alt ölçeklerinden alınan puanlar arasında pozitif yönlü 

anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden olan sınıf 

yönetimi ve pedagoji alt ölçeğinden aldıkları puanlar ile alan bilgisi [r=.19], öğretimsel 

uygulamalar [r=.18] ve mesleki sorumluluk [r=.19] alt ölçeklerinden alınan puanlar 

arasında pozitif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. 
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Tablo 4.29 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama, Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi ve Öğretmen Performansı Alt 

Ölçekleri Arasındaki Pearson Çarpım- Momentler Korelasyon Matrisi 

Alt Ölçekler 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği 

1–Performans Beklentisi 1 .63** .56** .55** .68** .32** .37** .41** .37** .38** .36** .30** .32** .33** .43** .15* .14* .17** .19** 

2–Çaba Beklentisi  1 .58** .74** .59** .39** .57** .59** .58** .56** .52** .50** .49** .55** .58** .13** .15** .17** .19** 

3–Sosyal Etki   1 .59** .52** .36** .36** .41** .37** .37** .33** .35** .40** .37** .47** .06 .12* .13* .14* 

4–KolaylaĢtırıcı Faktörler    1 .53** .38** .57** .58** .55** .55** .50** .46** .47** .47** .51** .17** .20** .23** .23** 

5–DavranıĢsal Niyet     1 .29** .40** .44** .39** .38** .33** .25** .30** .31** .37** .08 .11* .14* .15** 

6–Kullanım      1 .27** .35** .31** .33** .30** .38** .39** .38** .51** .15** .19** .19** .18** 

Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği 

7–Öğrenen       1 .84** .90** .85** .85** .47** .49** .50** .49** .19** .23** .25** .25** 

8–Konu Alanı        1 .88** .84** .81** .52** .50** .54** .56** .18** .24** .24** .23** 

9–Program Tasarımı         1 .92** .87** .54** .52** .57** .55** .19** .26** .25** .27** 

10–Uygulamalı Öğretim          1 .89** .57** .56** .59** .61** .17** .23** .22** .23** 

11–Değerlendirme           1 .53** .52** .52** .53** .18** .25** .23** .24** 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği 

12–ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi            1 .78** .75** .77** .13* .20** .18** .19** 

13–Mekanik Beceriler             1 .72** .76** .15** .24** .22** .22** 

14–Program DeğiĢkenleri              1 .74** .15** .23** .23** .25** 

15–Sınıf Yönetimi ve Pedagoji               1 .10 .19** .18** .19** 

Öğretmen Performansı 

16–Öğrenen ve Öğrenme                1 .85** .89** .83** 

17–Alan Bilgisi                 1 .90** .83** 

18–Öğretimsel Uygulamalar                  1 .90** 

19–Mesleki Sorumluluk                   1 
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4.6 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi – 

Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçekleri ile Öğretmen 

Performansı Arasındaki Basit Doğrusal Regresyon Analizlerine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi – Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların öğretmen performansını yordama düzeyini belirlemek amacıyla 

gerçekleĢtirilen basit doğrusal regresyon analizleri sonuçları Tablo 4.30‘da sunulmuĢtur. 

Tablo 4.30‘da görüldüğü üzere, etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik 

alan bilgisi ve etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçekleri birbirlerinden bağımsız 

olarak öğretmen performansını pozitif yönde anlamlı Ģekilde yordamaktadır. Alt 

ölçeklerin öğretmen performansının %6 ile %1 arasında açıklayabildiği, geri kalan 

kısmının ise diğer değiĢkenlerle açıklanabileceği saptanmıĢtır. Bu sonuçlara göre, 

öğretmen performansını en güçlü Ģekilde yordayan alt ölçeklerin Teknopedagojik Alan 

Bilgisi - Uygulama öğrenen, program tasarımı ve değerlendirme  alt ölçekleri, en zayıf 

Ģekilde yordayan alt ölçeğin ise EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı sosyal etki alt 

ölçeği olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4.30 

Öğretmen Performansı ile Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan 

Bilgisi – Uygulama, Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçekleri Arası Basit 

Doğrusal Regresyon Analizleri Sonuçları   

Öğretmen Performansı B SHB β t R
2
 F p 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği 

1– Performans Beklentisi .08 .03 .17 2.96 .03 8.75 .00 

2– Çaba Beklentisi .07 .03 .17 2.90 .03 8.43 .00 

3– Sosyal Etki .05 .03 .11 2.00 .01 4.00 .04 

4– KolaylaĢtırıcı Faktörler .11 .03 .22 3.88 .05 15.00 .00 

5– DavranıĢsal Niyet .06 .03 .13 2.21 .02 4.89 .03 

6– Kullanım .03 .02 .18 3.26 .03 10.63 .01 

Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği 

7–Öğrenen .17 .04 .24 4.33 .06 18.72 .00 

8–Konu Alanı .16 .04 .23 4.17 .05 17.36 .00 

9–Program Tasarımı .18 .04 .25 4.48 .06 20.09 .00 

10–Uygulamalı Öğretim .16 .04 .22 3.91 .05 15.29 .00 

11–Değerlendirme .16 .04 .23 4.20 .06 17.61 .00 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği        

12–ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi .11 .04 .18 3.16 .03 10.01 .00 

13–Mekanik Beceriler .12 .03 .22 3.85 .05 14.82 .00 

14–Program DeğiĢkenleri .13 .03 .22 3.97 .05 15.74 .00 

15–Sınıf Yönetimi ve Pedagoji .11 .04 .17 2.96 .03 8.73 .00 

n=305        

 

4.7 EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçekleri ile Öğretmen Performansı 

Arasındaki Çoklu Regresyon Analizine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların öğretmen performansını yordama düzeyini saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen 

çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.31‘de sunulmuĢtur. Tablo 4.31‘de görüldüğü 

üzere, etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı kolaylaĢtırıcı faktörler ve kullanım alt 

ölçekleri öğretmen performansını pozitif yönde anlamlı olarak yordamaktadır. 

EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı kolaylaĢtırıcı faktörler ve kullanım alt ölçeklerinin 

öğretmen performansının %7‘sini [R=.26, R
2
=.07, F=3.48, p<.01] açıklayabildiği, 

%93‘lük kısmının ise diğer değiĢkenlerle açıklanabileceği saptanmıĢtır. Standardize 
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edilmiĢ regresyon katsayısına (β) göre, yordayıcı değiĢkenlerin bağımlı değiĢken 

üzerindeki önem sırası ise (i) kolaylaştırıcı faktörler ve (ii) kullanım Ģeklindedir. 

Tablo 4. 31 

Öğretmen Performansı ile Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı Alt Ölçekleri Arası 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Öğretmen Performansı B SHB β t p VIF 

 Sabit 3.37 .18  18.45 .00  

1– Performans Beklentisi .05 .04 .10 1.18 .24 2.31 

2– Çaba Beklentisi -.02 .04 -.03 -.35 .72 2.85 

3– Sosyal Etki -.03 .04 -.07 -.95 .35 1.96 

4– KolaylaĢtırıcı Faktörler .10 .04 .20 2.24 .03 2.43 

5– DavranıĢsal Niyet -.01 .04 -.02 -.28 .78 2.05 

6– Kullanım .04 .02 .13 2.00 .04 1.23 

n=305, R=.26, R
2
=.07, F=3.48  

 

4.8 Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Alt Ölçekleri ile Öğretmen 

Performansı Arasındaki Çoklu Regresyon Analizine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların öğretmen performansını yordama düzeyini saptamak amacıyla 

gerçekleĢtirilen çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.32‘de sunulmuĢtur. Tablo 

4.32‘de görüldüğü üzere, teknopedagojik alan bilgisi- uygulama alt ölçekleri öğretmen 

performansını anlamlı olarak yordamamaktadır [R=.26, R
2
=.07, F=4.29, p>.05]. 

Tablo 4.32 

Öğretmen Performansı ile Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama Alt Ölçekleri Arası 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Öğretmen Performansı B SHB β t p VIF 

 Sabit 3.32 .16  21.42 .00  

1– Öğrenen .04 .10 .06 .45 .65 6.08 

2– Konu Alanı .03 .08 .05 .40 .69 4.89 

3– Program Tasarımı .14 .13 .19 1.05 .29 10.71 

4– Uygulamalı Öğretim -.10 .11 -.14 -.87 .39 8.05 

5– Değerlendirme .07 .09 .10 .73 .47 5.59 

n=305, R=.26, R
2
=.07, F=4.29  
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4.9 EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Alt Ölçekleri ile Öğretmen Performansı 

Arasındaki Çoklu Regresyon Analizine ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların öğretmen performansını yordama düzeyini saptamak amacıyla gerçekleĢtirilen 

çoklu regresyon analizi sonuçları Tablo 4.33‘de sunulmuĢtur. Tablo 4.33‘de görüldüğü 

üzere, etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi program değiĢkenleri alt ölçeği öğretmen 

performansını pozitif yönde anlamlı olarak yordamaktadır. EtkileĢimli tahta geçiĢ 

çerçevesi program değiĢkenleri alt ölçeğinin öğretmen performansının %6‘sını [R=.24, 

R
2
=.06, F=4.60, p<.01] açıklayabildiği, %94‘lük kısmının ise diğer değiĢkenlerle 

açıklanabileceği saptanmıĢtır. 

Tablo 4.33 

Öğretmen Performansı ile Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi Alt Ölçekleri Arası Çoklu 

Regresyon Analizi Sonuçları 

Öğretmen Performansı B SHB β t p VIF 

 Sabit 3.54 .14  26.22 .00  

1–ĠĢletim Sistemi ve Dosya 

Yönetimi 
-.02 .06 -.03 -.32 .75 3.47 

2– Mekanik Beceriler .10 .06 .16 1.60 .11 3.19 

3– Program DeğiĢkenleri .10 .05 .17 1.86 .04 2.77 

4– Sınıf Yönetimi ve Pedagoji -.04 .06 -.06 -.56 .57 3.13 

n=305, R=.24, R
2
=.06, F=4.60  

 

4.10 Yapısal EĢitlik Modeli Uyum Ġyiliği Ġndekslerine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları, 

teknopedagojik alan bilgileri, etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri ile performansları 

arasındaki iliĢkilere yönelik oluĢturulmuĢ olan teorik model için gerçekleĢtirilen Yol 

analizine iliĢkin her gözlenen ve gizil değiĢkenin toplam modele eĢ zamanlı katkısının 

uyum iyiliği indeksleri de Tablo 4.34‘te sunulmuĢtur. 

GeliĢtirilmiĢ olan teorik modelin uyum iyiliği; GFI, AGFI, RMSEA, χ
2
 ve χ

2
/df 

oranı ile belirlenmiĢtir. GFI, kovaryansın bağıntı derecesini ve model tarafından 

ortaklaĢa açıklanan varyansı göstermektedir. AraĢtırmanın teorik modelinde GFI değeri 

0.89 olarak saptanmıĢtır. AGFI uyum iyiliği değeri ise 0.86 olarak saptanmıĢtır. GFI ve 

AGFI uyum iyiliği değerleri, teorik modelin elde edilen veriye uygun olduğunun 

göstermektedir. RMSEA değeri, model tarafından açıklanamayan varyans ve kovaryans 
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ortalamasını içermektedir. AraĢtırma kapsamında RMSEA değeri, 0.07 olarak 

saptanmıĢtır. Bu durum, sadece birkaç varyans ve kovaryansın, oluĢturulan teorik model 

tarafından açıklanmamıĢ olduğunu göstermektedir. Modelde her bir gizil değiĢkende 

açıklanan varyans, diğer gizil değiĢkenler ile iliĢkisi sayesinde belirlenebilmektedir. Bu 

nedenle, her bir gizil değiĢkende açıklanan varyans ve bunun sonucunda belirlenen 

açıklanamayan varyans yani hata değerleri ölçme modelinin değil, daha çok yapısal 

modelin bir parçası olarak kabul edilebilir. AraĢtırmada χ
2
/df oranı, 2.38 olarak 

saptanmıĢtır. Bu oranın 2-5 arasında olması, gözlenen ve çoğaltılan kovaryans matrisleri 

arasında iyi bir uyumun göstergesi anlamına gelmektedir. Yapısal eĢitlik modeli analizi 

sonucunda elde edilen uyum iyiliği değerleri araĢtırma kapsamında oluĢturulan teorik 

modelin elde edilen veri ile kabul edilebilir bir uyum gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.34 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi, Etkileşimli Tahta 

Geçiş Çerçevesi ile Öğretmen Performansına Yönelik Yapısal Eşitlik Modeline İlişkin 

Uyum İyiliği Parametreleri 

Uyum Parametresi Kat Sayı 

GFI .89 

AGFI .86 

RMSEA .07 

sd 147 

χ
2
 349.31 

χ
2
/sd 2.38 

 

Öğretmenlerin etkileşimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi 

uygulama, etkileşimli tahta geçiş düzeyleri ve performansları arasındaki iliĢkilere 

yönelik oluĢturulmuĢ teorik model için gerçekleĢtirilen path analizi sonuçları Tablo 

4.35‘te sunulmuĢtur. 

Elde edilen bulgulara göre, teknopedagojik alan bilgisinin etkileşimli tahta kabul 

ve kullanımına ve performansa; etkileşimli tahta kabul ve kullanımının etkileşimli tahta 

geçiş düzeylerine ve performansa; etkileşimli tahta geçiş düzeylerinin performansa 

direkt etkisini gösteren Path katsayıları istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. 

Teknopedagojik alan bilgisi değiĢkenindeki bir birim sapmanın etkileşimli tahta kabul 

ve kullanımı ve performans değiĢkenleri üzerine yapmıĢ olduğu direkt etkiler sırasıyla 

.69 ve .16‘dır. EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı değiĢkenindeki bir birim sapmanın 
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etkileşimli tahta geçiş düzeyleri ve  performans değiĢkenleri üzerine yapmıĢ olduğu 

direkt etkiler sırasıyla .70 ve .06‘dır. Son olarak etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyi 

değiĢkenindeki bir birim sapmanın performans değiĢkeni üzerine yapmıĢ olduğu direkt 

etki .06‘dır.  

AraĢtırmanın teorik modelinde yer alan etkileşimli tahta kabul ve kullanımı, 

teknopedagojik alan bilgisi, etkileşimli tahta geçiş düzeyleri ve performans değiĢkenleri 

arasındaki iliĢkileri test etmek üzere kurulan yapısal eĢitlik modeline iliĢkin path analizi 

sonuçlarının yer aldığı model ġekil 4.1‘de sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.35 

Etkileşimli Tahta Kabul ve Kullanımı, Teknopedagojik Alan Bilgisi, Etkileşimli Tahta Geçiş Çerçevesi ile Öğretmen Performansına Yönelik 

Yapısal Eşitlik Modeline İlişkin Path Katsayıları, Anlamlılık ve Belirlilik Katsayıları 

Dışsal ve İçsel Değişkenler 

BTKK [γ1] 

Path Katsayıları 

TPAB [γ2] 

Path Katsayıları 

ET GeçiĢ Düzeyleri [γ3] 

Path Katsayıları 

Performans [γ4] 

Path Katsayıları 

t y
x
 t y

x
 t y

x
 t y

x
 

BTKK - - - - 10.51* .70 .56 .06 

1-Performans Beklentisi [δ1] - .86 - - - - - - 

2-Çaba Beklentisi [δ2] 14.04 1.13 - - - - - - 

3-Sosyal Etki [δ3] 10.73 .87 - - - - - - 

4-KolaylaĢtırıcı Faktörler [δ4] 13.31 .98 - - - - - - 

5-DavranıĢsal Niyet [δ5] 10.98 .82 - - - - - - 

6-Kullanım [δ6] 7.34 .80 - - - - - - 

TPAB 10.22 .69 - - - - 1.90 .16 

1–Öğrenen [δ7] - - 21.08 .75 - - - - 

2–Konu Alanı [δ8] - - 20.12 .77 - - - - 

3-Program Tasarımı [δ9] - - 23.17 .79 - - - - 

4-Uygulamalı Öğretim [δ10] - - 22.17 .77 - - - - 

5-Değerlendirme [δ11] - - 20.60 .76 - - - - 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Düzeyleri - - - -   .71 .06 

1-ĠĢletim Sistemi ve Dosya Yönetimi [δ12] - - - - - .82 - - 

2-Mekanik Beceriler [δ13] - - - - 20.85 .90 - - 

3-Program DeğiĢkenleri [δ14] - - - - 19.43 .85 - - 

4-Sınıf Yönetimi ve Pedagoji [δ15] - - - - 20.34 .80 - - 

Performans - - - - - - - - 

1-Öğrenen ve Öğrenme [δ16] - - - - - - - .52 

2-Alan Bilgisi [δ17] - - - - - - 25.13 .59 

3-Öğretimsel Uygulamalar [δ18] - - - - - - 30.46 .60 

4-Mesleki Sorumluluk [δ19] - - - - - - 25.64 .56 



116 

 

 

 

 

δx= Gözlenen değiĢkenin hata terimi; λx= Gözlenen değiĢkenin Path katsayısı; γx= Gizil değiĢkenin Path katsayısı 

ġekil 4.1 Path Analizi Sonucu Oluşan Yapısal Eşitlik Modeli Diyagramı 
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4.11 Yapısal EĢitlik Modeline ĠliĢkin Hipotezlerin Özetlenmesi 

Yapısal eĢitlik modelinde var olan etkileşimli tahta kabul ve kullanımı, 

teknopedagojik alan bilgisi, etkileşimli tahta geçiş düzeyleri ve performans değiĢkenleri 

arasındaki iliĢkileri ifade eden araĢtırma hipotezlerinin testine iliĢkin sonuçlar Tablo 

4.36‘da sunulmuĢtur.  

Tablo 4.36 

Yapısal Eşitlik Modeline İlişkin Araştırma Hipotezlerinin Kabul-Ret Durumları 

Hipotez Yordama Sonuç Bulgu 

H5 TPAB►ETKK Kabul .69 

H6 TPAB►Performans Kabul .16 

H7 ETKK►ETGD Kabul .70 

H8 ETKK►Performans Kabul .06 

H9 ETGD►Performans Kabul .06 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

 

5. Sonuç, TartıĢma ve Öneriler 

 

Bu bölümde araĢtırmanın amaçlarına yönelik oluĢturulan hipotezlerin testine 

iliĢkin ortaya çıkan bulgulardan elde edilen sonuçlara yer verilmiĢtir. Elde edilen 

bulgular ve sonuçlar literatüre dayalı olarak tartıĢılmıĢ; uygulamaya dönük ve ileri 

araĢtırmalar için geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1 Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırmada öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı kabul ve kullanımları, 

teknolojik pedagojik alan bilgileri ve etkileĢimli tahta kullanımı geçiĢ becerilerinin 

birbirleriyle olan iliĢkileri ve bu faktörlerin öğretmenlerin performanslarına olan etkisini 

incelemek amaçlanmıĢtır.  

 

5.1.1 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının genel düzeylerine yönelik 

sonuçlar 

Elde edilen bulgulara göre etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçeklerinin 

ortalama puanları birbirine yakındır. Öğretmenlerin gelecekte etkileĢimli tahta 

kullanımına yönelik görüĢlerini belirten davranıĢsal niyet en yüksek ortalama puana 

sahip iken, etkileĢimli tahtayı Ģu anda ne kadar kullandıklarını belirten kullanım alt 

ölçeği en düĢük ortalama puana sahiptir. Buradan hareketle öğretmenler gelecekte 

etkileĢimli tahtayı kullanmaya devam edeceklerdir, ancak bunun hangi sıklıkta olacağı 

bilinmemektedir. Ayrıca davranıĢsal niyetin bu derece yüksek puana sahip olması, 

modelde belirtilen performans beklentisi, çaba beklentisi ve sosyal etki belirleyicileriyle 

ilgili olabilir (Venkatesh vd., 2003). Görüldüğü üzere bu belirleyicilerin ortalama 

puanları da olumlu görüĢlerini yansıtmaktadır.  

 

5.1.2 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar 

EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt ölçeklerinden performans beklentisi, 

çaba beklentisi, sosyal etki, davranıĢsal niyet ve kullanım cinsiyet açısından 

farklılaĢmazken, kolaylaĢtırıcı faktörler alt ölçeği erkek öğretmenlerin lehine anlamlı 
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Ģekilde farklılaĢmaktadır. Bu durumda kadın öğretmenlerin çevrelerinde etkileĢimli 

tahta kullanımını destekleyecek kurumsal ve teknik desteğin daha az olduğunu 

düĢündükleri söylenebilir. Kadın öğretmenlerin teknoloji özyeterliklerinin daha düĢük 

olması (Çetin, ÇalıĢkan, ve Menzi, 2012; IĢıksal ve AĢkar, 2003; Yılmaz, Üredi ve 

AkbaĢlı, 2015), teknoloji kullanımında daha çekingen davranmaları sonucunda (BiriĢçi, 

Metin ve KarakaĢ, 2009) etkileĢimli tahta kullanımında daha fazla desteğe ihtiyaç 

duymakta olabilir veya var olan desteğin yetersiz olduğunu düĢünebilirler.  

Eğitim durumu açısından öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanım alt 

ölçeklerinden aldıkları ortalama puanların farklılaĢmadığı görülmektedir. Öğretmenlerin 

aldıkları lisansüstü eğitim etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı açısından bir farklılık 

yaratmamaktadır. Aynı zamanda eğitim düzeyi yüksek öğretmenlerin sosyal 

çevrelerinden teknoloji kullanımına yönelik farklı bir düzeyde bir etki hissetmedikleri 

ve algıladıkları kurumsal ve teknik desteğin benzer düzeyde olduğu söylenebilir. Bunun 

nedeni olarak öğretmenlerin aldıkları lisansüstü eğitimin içeriğinde teknolojiye tutum ve 

beklentilerini artıracak derslerin olmaması gösterilebilir. Lisans üstü eğitimde derslerin 

teknolojinin fazla çaba sarfetmeden öğretim performansını yükselteceğine yönelik 

beklentileri artırması gerekir. Lisansüstü eğitimin en önemli hedeflerinden biri de 

öğretmenlerin mesleki geliĢimini sağlamak olmalıdır. Literatürde teknoloji kullanımı 

veya yalnızca etkileĢimli tahta kabul ve kullanımlarına yönelik araĢtırmalar demografik 

değiĢkenler üzerine yoğunlaĢmamaktadır. Ancak sınırlı sayıda araĢtırma öğretmenlerin 

eğitim düzeyine göre teknoloji kullanımlarının birçok teknoloji açısından 

farklılaĢmadığını göstermektedir (UlaĢ ve Ozan, 2010). 

Öğretmenlerin performans beklentisi, çaba beklentisi, sosyal etki, kolaylaĢtırıcı 

faktörler, davranıĢsal niyet ve kullanım alt ölçeklerinden aldıkları puanların ortaokulda 

görev yapan öğretmenler lehine farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç 

araĢtırmanın yapıldığı il (EskiĢehir) düĢünüldüğünde liselerde görev yapan 

öğretmenlerin yaĢ ve kıdemlerinin daha yüksek olması ile açıklanabilir. Bu durum 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları ile yaĢ ve kıdemleri arasındaki 

iliĢkilerde de görülmektedir. Ayrıca liselerde görev yapan öğretmenlerin etkileĢimli 

tahta üzerinde kullanmak üzere öğretim materyallerine eriĢmekte diğer eğitim 

kademelerine göre daha çok zorlandıkları söylenebilir. Bu durumda öğretmenlerin 

etkileĢimli tahtayı kullanması için harcamaları gereken çaba artacak ve karĢılığında 

beklenen performans artıĢının gerçekleĢmesi zorlaĢacaktır. AteĢ ve arkadaĢları (2015) 

Eğitim BiliĢim Ağı‘nda yer alan materyallerin sınıf düzeylerine göre eĢit olmayan 
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Ģekilde dağıldığını belirtmiĢtir. Lise öğretmenlerinin Eğitim BiliĢim Ağı kullanımlarını 

inceleyen bir baĢka çalıĢma ise,  öğretmenlerin yarısından fazlasının Eğitim BiliĢim 

Ağı‘nı kullanmadığı ve kullananlarında 10-15 dakika gibi çok kısa süre kullandıkları 

sonucuna ulaĢmıĢtır (Türker ve Güven, 2016).  

EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı performans beklentisi ve davranıĢsal niyet 

alt ölçek puanlarının branĢ değiĢkenine göre farklılaĢmadığı, çaba beklentisi, sosyal 

etki, kolaylaĢtırıcı faktörler ve kullanım alt ölçek puanlarının branĢ değiĢkenine göre 

farklılaĢtığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Hangi branĢlar arasında farklılaĢma olduğunu 

belirlemek üzere posthoc analizleri yapılmıĢtır. Çaba beklentisi alt ölçeğinde biliĢim 

öğretmenleriyle; fen matematik,  türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek dersleri 

öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. 

EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımında biliĢim öğretmenleri daha az çaba 

sarfedeceklerini düĢünmektedir. Sosyal etki alt ölçeği puanlarında sanat-spor 

öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek dersleri 

öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri lehine; sosyal alanlar öğretmenleriyle; 

fen-matematik ve biliĢim öğretmenleri arasında sosyal alanlar öğretmenleri aleyhine 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Sanat-spor ve sosyal alanlar branĢlarındaki 

öğretmenlerin çevrelerinde etkileĢimli tahta kullanımının önemli olduğuna dair daha 

çok görüĢ algıladıklarını ifade etmiĢlerdir. KolaylaĢtırıcı faktörler alt ölçeği puanları 

arasında biliĢim öğretmenleriyle; fen matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek 

dersleri ve yabancı dil öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine; sanat-spor 

öğretmenleriyle; türkçe-edebiyat öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri lehine 

anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Bu alt ölçekte ise biliĢim öğretmenleri çaba 

beklentisiyle bağlantılı Ģekilde etkileĢimli tahta kullanımında daha az çaba 

sarfedeceklerini düĢünmekte ve çevrelerinde var olan kurumsal ve teknik desteğin daha 

yüksek düzeyde olduğunu algılamaktadır. Ayrıca sanat-spor öğretmenlerinin de 

etkileĢimli tahta kullanımı ve özellikle e-içeriklere ulaĢmada fazladan teknik bir desteğe 

ihtiyaç duymamaları da söz konusu olabilir.  Kullanım alt ölçeği puanları arasında 

biliĢim öğretmenleriyle; fen matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar, meslek dersleri, 

sanat-spor ve yabancı dil öğretmenleri arasında biliĢim öğretmenleri lehine; fen-

matematik öğretmenleriyle; türkçe-edebiyat öğretmenleri arasında fen-matematik 

öğretmenleri lehine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Kullanım açısından biliĢim 

öğretmenleri ve fen-matematik öğretmenleri lehine çıkan bu sonuçlar biliĢim 

öğretmenlerinin alanları dolayısıyla etkileĢimli tahta kullanmaya daha eğilimli olmaları 
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ve fen-matematik öğretmenlerinin daha fazla e-içeriğe ulaĢabilmeleri, kolay yoldan soru 

çözebilmeleri nedeniyle daha sık etkileĢimli tahta kullanmalarıyla açıklanabilir. Tüysüz 

ve Çümen (2016), öğretmenlerin soru çözme, konu tekrarı yapma ve sınavlara 

hazırlanma gibi amaçlarla etkileĢimli tahta ve EBA‘yı kullandıkları sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bu açıdan sınav sistemine büyük önem atfedilen ülkemizde, sınavlar 

nedeniyle en öne çıkan derslerin fen ve matematik olduğunu söylemek yanlıĢ 

olmayacaktır. Buna dayanarak fen-matematik branĢ öğretmenlerinin sınav kaygısıyla 

etkileĢimli tahtayı soru çözme ve sınavlara hazırlanma amacıyla daha sık kullandıkları 

söylenebilir. Sosyal etki alt ölçeği puanları arasındaki karĢılaĢtırma testi sonucunda 

sanat-spor öğretmenleriyle; fen-matematik, türkçe-edebiyat, sosyal alanlar ve meslek 

dersleri öğretmenleri arasında sanat-spor öğretmenleri lehine; sosyal alanlar 

öğretmenleriyle; fen-matematik ve biliĢim öğretmenleri arasında sosyal alanlar 

öğretmenleri aleyhine anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Elbette biliĢim öğretmenlerinin 

lehine olan farklılaĢmalar yüksek teknoloji bilgisi, özyeterliği ve tutumlarının sonucu 

olarak görülebilir. Literatürde öğretmen ve öğretmen adaylarıyla yapılan birçok 

araĢtırma (Akkoyunlu ve Kurbanoğlu, 2003; Seferoğlu ve Akbıyık, 2005; Özçelik ve 

Kurt, 2007) teknoloji deneyimi ve dolayısıyla özyeterliklerinin diğer branĢlara göre 

farklılaĢtığını göstermiĢtir. 

 

5.1.3 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı ile yaĢ ve kıdem arasındaki 

iliĢkilere yönelik sonuçlar 

Öğretmenlerin yaĢ ve kıdemleriyle etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı alt 

ölçeklerinden alınan puanlar arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler saptanmıĢtır. Bu 

durum öğretmenlerin yaĢları  arttıkça etkileĢimli tahta kabul ve kullanım düzeylerinin 

azaldığını göstermektedir. Kıdemin de yaĢla doğru orantılı bir değiĢken olduğu 

düĢünülürse aynı negatif iliĢkiye sahip olması beklenen bir durumdur. Literatürde 

yalnızca etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı açısından değil, genel olarak teknoloji veya 

yeniliklerin kabul ve kullanımı açısından yaĢlı bireylerin daha düĢük düzeylere sahip 

olduğu hakim bir yargıdır. Genel olarak bakıldığında Rogers (2003), herhangi bir 

yeniliği en geç kabul eden grubun yaĢlılar olduğunu belirtmektedir. Benzer Ģekilde 

BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım Modeli‘ne göre yaĢ belirleyici bir 

değiĢkendir (Venkatesh vd., 2003). Genç öğretmenlerin yaĢlı öğretmenlere göre 

hayatlarının görece daha büyük bir kısmında teknoloji kullanmıĢ olmaları etkileĢimli 

tahta kullanma eğilimlerini etkileyecektir. Nitekim Seferoğlu ve Akbıyık (2005) 
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bilgisayar kullanma sıklığıyla bilgisayar öz-yeterliği üzerindeki olumlu etkisine 

değinmiĢ; Özçelik ve Kurt (2007), 0-5 yıl arası kıdeme sahip ve 20-25 arasında 

yaĢlardaki öğretmenlerin bilgisayar öz-yeterliklerinin daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Yalçınkaya ve Özkan (2014) ise, öğretmenlerinin etkileĢimli tahta 

kullanımına yönelik öz yeterliklerinin yaĢa göre farklılaĢtığını saptamıĢtır. Bu sonuçlar 

ıĢığında literatürdeki araĢtırmaların araĢtırma sonuçlarını desteklediğini söylemek 

mümkündür.  

 

5.1.4 Teknopedagojik alan bilgisi- uygulama genel düzeylerine yönelik 

sonuçlar 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanlara bakıldığında, ortalamaların birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. BĠT 

ile yoğrulmuĢ program planlama alt ölçeği en düĢük ortalama puana sahip iken, BĠT‘i 

içeriği anlamada kullanma alt ölçeği en yüksek ortalamaya sahiptir. Bu durum 

öğretmenlerin program planlama açısından esnekliğe sahip olmamaları ile açıklanabilir. 

Bilindiği üzere öğretmenler nispeten katı bir eğitim programını takip etmekte ve bu 

programı yeniden Ģekillendirme açısından esnekliğe sahip değildirler. Aynı zamanda 

öğretmenlerin öğretimde var olan eğitsel içerikleri kullanma eğilimlerinin yüksek 

olması BĠT‘i içeriği anlamada kullanma alt ölçeğinin neden daha yüksek bir ortalamaya 

sahip olduğunu açıklamaktadır. Yapılan araĢtırmalarda öğretmenlerin içerik geliĢtirmek 

ve paylaĢmaktan çok var olan içeriği kullanmayı tercih ettiklerini ifade etmektedir 

(Güvendi, 2014; Tüysüz ve Çümen, 2016).  

 

5.1.5 Teknopedagojik alan bilgisinin demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine 

iliĢkin bulgular öğrenen, konu alanı, program tasarımı, uygulamalı öğretim ve 

değerlendirme alt ölçeklerinden alınan puanların cinsiyete göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmadığını göstermektedir. Bu sonuçlar kadın ve erkek öğretmenlerin 

teknopedagojik alan bilgisi uygulama açısından yeterliklerinin benzer düzeyde 

olduğunu göstermektedir. AraĢtırma bulgularına paralel olarak literatürde çeĢitli 

branĢlarda öğretmen adaylarının teknopedagojik alan bilgisi öz yeterliklerinin cinsiyete 

göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Gömleksiz ve Fidan, 2013; ĠĢigüzel, 2014; 
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Jang ve Tsai, 2012; Kaya, Özdemir, Emre ve Kaya, 2011; Murat ve Erten, 2016; ġad, 

Açıkgül ve Delican, 2015). Teknoloji özyeterliğinin cinsiyete göre farklılaĢması göz 

önünde bulundurulduğunda, teknopedagojik alan bilgisindeki benzer dağılımın hizmet 

öncesi eğitim tarafından dengelendiği söylenebilir. Nitekim Çoklar, Kılıçer ve OdabaĢı 

(2007), hizmet öncesi eğitimin cinsiyete göre farklılaĢmadığını belirtmektedir.  

Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama alt ölçeklerinden alınan puanlar konu 

alanı alt boyutunda eğitim durumuna göre farklılaĢmazken, öğrenen, program tasarımı, 

uygulamalı öğretim ve değerlendirme alt ölçeklerinden alınan puanlar lisansüstü eğitim 

almıĢ öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır. Öğretmenlerin konu alanı 

yeterliklerinin lisansüstü eğitim alma ile farklılaĢması, lisansüstü eğitimin öğretmenlere  

alan bilgisi açısından katkı sağlamadığını göstermektedir. Diğer alt boyutlarda görülen 

farklılaĢmalar lisans üstü eğitimin öğretmenlerin teknopedagojik açıdan geliĢimlerini 

desteklediği yönündedir. Literatürde bir kısım çalıĢma bu sonuçlarla paralellik 

gösterirken (Jang ve Tsai, 2012; Burmabıyık, 2014), farklı örneklem gruplarında 

yapılan bir kısmı ise sonuçlarla çeliĢmektedir (Bal ve Karademir, 2013; Bilici ve Güler, 

2016). 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanların okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğine iliĢkin bulgular öğrenen, konu alanı, program tasarımı, uygulamalı 

öğretim ve değerlendirme alt ölçeklerinden alınan puanların ortaokulda görev yapan 

öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığını göstermektedir. Daha önceki 

sonuçlarda da tartıĢıldığı gibi bu araĢtırmada liselerde görev yapan öğretmenlerin yaĢ 

ortalamasının ortaokullarda görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu 

bilinmektedir. Bu bağlamda ortaokullarda görev yapan öğretmenler teknoloji, pedagoji 

ve alan bilgilerini daha kolay bütünleĢtirebildiği ve kendilerini daha yeterli hissettikleri 

söylenebilir. AraĢtırma sonuçlarının literatür ile çeliĢmesi (Burmabıyık, 2014) bölgesel 

olarak eğitim kademelerinde görev yapan genç ve yaĢlı öğretmenlerin farklı dağılımı ile 

açıklanabilir.  

Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama ölçek puanlarında branĢ değiĢkeni 

açısından öğrenen, konu alanı, program tasarımı, uygulamalı öğretim ve değerlendirme 

alt boyutlarında biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı farklılaĢmalar saptanmıĢtır. Bu 

durum literatürde görülebileceği gibi biliĢim öğretmenlerinin teknolojiye yönelik tutum 

ve özyeterlikleri ile iliĢkili olabilir (Akkoyunlu ve Kurbanoğlu, 2003; Seferoğlu ve 

Akbıyık, 2005; Özçelik ve Kurt, 2007). BiliĢim öğretmenlerinin bu alanda uzmanlaĢmıĢ 
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olmaları teknopedagojik alan bilgisi açısından yeterli olmalarında önemli bir faktördür. 

En basitinden teknoloji kullanımına yönelik hizmet içi eğitim almıĢ öğretmenlerin 

teknopedagojik alan bilgilerinin farklılaĢtığı bilinmektedir (Bilici ve Güler, 2016; 

Karakaya, 2013; Bal ve Karademir, 2013; Shin, Koehler, Mishra, Schmidt, Baran ve 

Thompson,2009). BiliĢim öğretmenlerinin teknoloji bilgisinin aynı zamanda alan bilgisi 

olduğu ortadadır. Teknoloji entegrasyonu sürecinde öğretmenlerin ilk olarak teknoloji 

bilgilerinin geliĢtiği ve teknolojik alan bilgilerinin en son geliĢtiği bilinmektedir 

(Terpstra, 2009; Timur ve TaĢar, 2011). Bu bağlamda teknoloji bilgisinin teknoloji 

entegrasyonunun giriĢ aĢamasında önemli bir yer tuttuğu görülmektedir. Süreçte 

öncelikle teknoloji bilgisi ve sonrasında alan ve pedagoji bilgisinin geliĢtirilmesine 

önem verilmesi gerekmektedir (SavaĢ, Öztürk ve Tüzün, 2010). Genel olarak biliĢim 

teknolojilerinin diğer branĢlardan ayrılması temel olarak alan avantajı ile 

açıklanabilmektedir. 

 

5.1.6 Teknopedagojik alan bilgisi ile yaĢ ve kıdem arasındaki iliĢkilere 

yönelik sonuçlar 

Öğretmenlerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçeklerinden 

aldıkları puanlar ile kıdem ve yaĢ değiĢkenleri arasında negatif yönlü anlamlı iliĢkiler 

bulunmuĢtur. Yalnızca değerlendirme alt boyutunda alınan puanlar ile kıdem arasındaki 

iliĢki anlamlı değildir. Meslek hayatında yaĢ ve kıdemin orantılı Ģekilde arttığını 

bilindiğinden, literatürde bu iki değiĢken birlikte ele alınmıĢtır. Literatürde 

teknopedagojik alan bilgisini aynı ve farklı modellerle ele alan çalıĢmalarda yaĢ ve 

kıdemi daha düĢük olan öğretmenlerin teknopedagojik alan bilgisinin anlamlı düzeyde 

farklılaĢtığı görülmektedir (Ay, 2015; Koh, Chai ve Tsai, 2010; Lee ve Tsai, 2010; 

ġimĢek, Demir, Bağçeci, ve Kinay, 2013). Ayrıca teknoloji bilgisiyle iliĢkili 

teknopedagojik alan bilgisi boyutlarında kıdemin negatif etkisi olduğu da sonuçlar 

arasındadır (Avcı, 2014; Bal ve Karademir, 2013; Karakaya, 2013; Mutluoğlu ve 

Erdoğan, 2012). Ancak literatürde yaĢın teknopedagojik alan bilgisi üzerinde bir 

farklılık yaratmadığı sonucuna ulaĢan çalıĢmalar bu sonuçlarla çeliĢmektedir (Bilici ve 

Güler, 2016; Burmabıyık, 2014; Jang, 2010; Sabo ve Archambault, 2012). Bu çeliĢkili 

sonuçlar kıdemi daha yüksek olan öğretmenlerin alan bilgisinin teknopedagojik alan 

bilgilerini geliĢtirdiği yönünde açıklanmaktadır (Yeh vd., 2013). Ancak karĢıt görüĢ 

olarak alan bilgisi temelli uygulamalarda öğretmenlerin kıdemlerine göre 

teknopedagojik alan bilgisi becerilerinin artabileceği, teknoloji merkezli uygulamalarda 
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kıdemin öğretmenleri dezavantajlı konuma getirdiği ifade edilmiĢtir (Lee ve Tsai, 

2010). Doğal olarak alan bilgisi ve pedagoji bilgisi, teknopedagojik alan bilgisinin 

belirleyicilerindendir (Chai, Koh ve Tsai, 2010); fakat teknoloji bilgisinin 

teknopedagojik alan bilgisinin geliĢiminin giriĢ aĢaması olduğu unutulmamalıdır 

(Terpstra, 2009). Literatürde kıdemi düĢük olan öğretmenlerin teknoloji bilgisi 

konusunda kendilerini daha yeterli gördükleri sonucu da bulgularla örtüĢmektedir (Asan 

2003; Aydoğdu, Özcan ve Ergin, 2008; Bal ve Karademir, 2013; BiriĢçi, Metin ve 

Demiryürek, 2011; Çağıltay, Çakıroğlu, Çağıltay ve Çakıroğlu, 2001; Deniz, 2005; 

Ekici, 2008; Erkan, 2004; Ocak, 2005; Ünal Bozcan, 2010). Teknoloji kullanım 

sıklığının daha yüksek olan öğretmen adaylarının teknopedagojik alan bilgisinin 

teknoloji bilgisi, teknolojik pedagoji bilgisi, teknolojik alan bilgisi ve teknolojik 

pedagojik alan bilgisi düzeylerinin de daha yüksek olduğu sonuçları (Özgen, Narlı ve 

Alkan, 2013); gençlerin teknoloji kullanım sıklığının daha yüksek olduğu göz önünde 

bulundurulduğunda çalıĢma sonuçlarını desteklemektedir.  

 

5.1.7 EtkileĢimli tahta geçiĢ genel düzeylerine yönelik sonuçlar 

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların birbirine yakın olduğu görülmüĢtür. Sınıf yönetimi ve pedagoji en yüksek 

ortalama puana sahip iken, mekanik beceriler alt boyutunun en düĢük ortalama puana 

sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu bağlamda öğretmenlerin etkileĢimli tahta 

kullanımı ile var olan pedagojilerini bütünleĢtirebildikleri ve  sınıf yönetimi açısından 

sorun yaĢamadıkları söylenebilir. Ancak etkileĢimli tahta üzerinde sürükle-bırak ve 

çizim gibi becerileri ifade eden mekanik becerileri daha az sıklıkla kullanmakta 

olduklarından bu konuda nispeten daha az yeterli oldukları söylenebilir. Teknoloji 

destekli öğretimde de sınıf yönetimi açısından yeterli olduklarını hissetmeleri ülkemiz 

öğretmenlerinin daha otoriter bir sınıf yönetimi stili benimsemeleriyle iliĢkili olabilir 

(Ekici, 2004). Zira öğretmenlerin öğretimde teknoloji kullanımları esnasında sorun 

yaĢadıklarında daha otoriter sınıf yönetimine geçiĢ yaptıkları ve öğrencilerin teknoloji 

kullanmalarını engelledikleri gözlemlenmiĢtir (Çubukçu ve TosuntaĢ, 2016). Ek olarak 

teknoloji bilgisine dayalı alt ölçeklerin daha düĢük düzeyde puanlara sahip olduğu 

gözden kaçmamaktadır ve en basitinden temel teknoloji bilgilerinden sayılabilecek 

iĢletim sistemi ve program değiĢkenleri konularında yetersiz oldukları görülmektedir. 

Öğretmenlerin aldıkları bu puanlar genel olarak değerlendirildiğinde Beauchamp‘ın 

(2004) çerçevesine göre kara tahta/etkileĢimli tahta yer değiĢtiren ve acemi kullanıcı 
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seviyelerinde dağılım gösterdikleri belirlenmiĢtir. Buna göre öğretmenler halen 

etkileĢimli tahtayı kara tahta gibi veya yalnızca basit sunum aracı olarak 

kullanmaktadır. Bu tespit literatürün belki odak noktasında olan eleĢtirilerle 

örtüĢmektedir (ġad ve Özhan, 2012; Hall ve Higgins, 2005). AraĢtırmanın sonuçlarına 

paralel olarak Belçika‘da aynı çerçeve kullanılarak yapılan bir araĢtırmada etkileĢimli 

tahta geçiĢ düzeyleri açısından öğretmenlerin acemi ve yeni kullanıcı olarak dağılım 

gösterdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Türel ve Johnson, 2012; Van Laer vd., 2014). 

 Öğretmenlerin bu etkileĢimli tahta kullanım becerilerinin düĢük düzeyde 

olması, etkileĢimli tahta dağıtımlarının sağlandığı FATĠH Projesi‘nin uzun bir geçmiĢe 

sahip olmaması (MEB, 2017), öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımında yeterince 

deneyim kazanmamıĢ olmamaları ve en önemlisi hizmet içi eğitimlerin bu konuda katkı 

sağlamaması ile açıklanabilir. Nitekim Usluel, Mumcu ve Demiraslan (2007) hizmet içi 

veya hizmet öncesi eğitim almıĢ ve almamıĢ öğretmenlerin BĠT kullanımlarının 

farklılaĢtığını ancak eğitim almamıĢ öğretmenlerin oranının yaklaĢık %9 olmasına 

rağmen öğretmenlerin %50 si BĠT araçlarını derslerinde hiçbir zaman kullanmadıklarını 

ifade etmiĢtir. Açıkçası bu sonuçlar birbirini desteklemekle beraber özellikle hizmet içi 

eğitimin durumunu gözler önüne sermektedir. BĠT araçlarının öğretimde entegrasyonu 

açısından gerekli olan temel koĢulların olumlu tutum, bilgi ve becerilere sahip olunması 

hususunda literatürde tam bir uyuĢma söz konusu olsa da (Cope ve Ward, 2002; 

Galanouli, Murphy ve Gardner, 2004; Jedeskog ve Nissen, 2004), öğretmenlerin 

teknoloji entegrasyonunu gerçekleĢtiremedikleri görülmektedir (Usluel, Demiraslan ve 

Mumcu, 2007). Bu bağlamda teknoloji entegrasyonunun karmaĢık bir doğası olduğu, 

dıĢsal ve içsel birçok faktörden etkilendiği söylenebilir. 

 

5.1.8 EtkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin demografik özelliklere göre 

farklılaĢmasına yönelik sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt 

ölçeklerinden aldıkları puanların cinsiyet değiĢkenine göre mekanik beceriler ve sınıf 

yönetimi ve pedagoji alt boyutlarında farklılaĢmadığı ancak iĢletim sistemi ve dosya 

yönetimi ve program değiĢkenleri alt boyutlarının erkek öğretmenlerin lehine anlamlı 

Ģekilde farklılaĢtığı saptanmıĢtır. Bu sonuçlar erkek öğretmenlerin etkileĢimli tahta 

üzerinde iĢletim sistemi ve dosya yönetimi uygulamaları, ofis programlarını daha 

sıklıkla etkili Ģekilde kullandığını göstermektedir. FarklılaĢma olan bu boyutların 

temelinde teknoloji bilgisinin olduğu bilinmektedir. Bilgisayarların hayatımıza 
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girmesinden bu yana yapılan araĢtırmalar teknoloji entegrasyonunda cinsiyetin önemli 

bir rolü olduğunu destekler niteliktedir (Sang vd., 2010). Erkeklerin bilgisayar 

kullanımında kadınlara göre daha kendinden emin, daha az endiĢeli (Loyd ve Gressard, 

1986); tutumlarının daha yüksek (Blackmore, Stanley, Coles, Hodgkinson, Taylor ve 

Vaughan, 1992); teknik açıdan daha yeterli (Markauskaite, 2006) olmaları Ģeklinde 

birçok araĢtırma sonucuna dayanarak teknoloji erkek egemen bir alan olarak adından 

söz ettirmiĢtir (Brosnan ve Davidson, 1996; Panteli, Stack ve Ramsay, 1999). Ancak 

teknolojinin günlük hayatımızın ayrılmaz bir parçası haline gelmesiyle teknolojinin 

artık erkek egemen bir alan olmadığı savunulmaktadır (King, Bond ve Blandford, 2002; 

North ve Noyes, 2002). Öyle ki günümüzde yapılan araĢtırmalar bireylerin teknolojiye 

yönelik tutum, özyeterlik ve teknoloji temelli davranıĢlarda cinsiyete göre anlamlı 

farklılıklar olmadığını ortaya koymakta ve bu savı desteklemektedir (Hong ve Koh, 

2002; Shapka ve Ferrari, 2003; Yuen ve Ma, 2002). Bu açıdan yurtdıĢında yapılan 

araĢtırma sonuçları bu araĢtırmanın sonuçlarıyla çeliĢkilidir. Fakat ülkemizin teknoloji 

anlamında geliĢmekte olduğu dikkate alınırsa, henüz batıdaki teknoloji geliĢme ve 

yaygınlaĢma düzeyine gelemediğimiz ortadadır. Bu doğrultuda Türkiye‘de yapılan 

araĢtırmalar kadın öğretmenlerin teknoloji özyeterliklerinin daha düĢük olduğunu 

göstermektedir (Çetin vd., 2012; IĢıksal ve AĢkar, 2003; Yılmaz vd., 2015). Aynı 

Ģekilde öğretmenlerin etkileĢimli tahta özyeterliklerinin de erkek öğretmenler lehine 

anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı (Yalçınkaya ve Özkan, 2014) ve erkek öğretmenlerin 

derslerinde daha sıklıkla etkileĢimli tahta kullandıkları (Türel, 2012) tespit edilmiĢtir. 

Bütün bu sonuçlar ıĢığında kadın öğretmenlerin bilgi, beceri, özyeterlik eksikliği 

nedeniyle teknoloji ve etkileĢimli tahta kullanımı açısından erkeklere göre daha 

dezavantajlı durumda olduğu ifade edilebilir.  

Öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi iĢletim sistemi ve dosya 

yönetimi, mekanik beceriler, program değiĢkenleri ve sınıf yönetimi ve pedagoji alt 

ölçeklerinden aldıkları puanların eğitim durumu değiĢkenine göre farklılaĢmadığı 

bulunmuĢtur. Bu bulgular lisansüstü eğitim almıĢ öğretmenler ile lisans eğitimi almıĢ 

öğretmenlerin iĢletim sistemi uygulamaları, mekanik beceriler, ofis uygulamaları ve 

sınıf yönetimi ve pedagoji açısından etkileĢimli tahtayı benzer sıklıklarda 

kullandıklarını göstermektedir. Literatürde öğretmenlerin teknopedagojik alan bilgileri 

arasındaki eğitim düzeyine göre farklılaĢmayı inceleyen araĢtırmalar; lisansüstü eğitim 

almıĢ ve almamıĢ öğretmenlerin yalnızca alan bilgisi açısından lisansüstü eğitim almıĢ 

olanlar lehine farklılaĢtığını göstermektedir (Bal ve Karademir, 2013; Bilici ve Güler, 
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2016). Ayrıca öğretmenlerin görüĢlerinin hiçbir bilgi boyutunda farklılaĢmadığını 

gösteren çalıĢmalar da bulunmaktadır (Burmabıyık, 2014; Jang ve Tsai, 2012). 

EtkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesinin daha çok teknoloji ve pedagoji odaklı olması 

nedeniyle bu sonuçların çalıĢma bulgularıyla örtüĢtüğü görülmektedir. Teknoloji 

entegrasyonunun önündeki engellerden biri bilgi ve beceri yetersizliği olduğundan; bu 

yetersizliklerin etkileĢimli tahta kullanım sıklıklarını etkilediği söylenebilir. Bu 

bağlamda öğretmenlerin lisansüstü eğitim kazanımlarının teknoloji bilgisi ve teknolojik 

pedagoji bilgisi açısından zengin olmadığı söylenebilir. Teknoloji entegrasyonu 

sürecinde hizmet içi ve hizmet öncesi eğitimin niteliği tartıĢılırken, lisansüstü 

eğitiminde dikkate alınması gerekmektedir.  

Okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi 

iĢletim sistemi ve dosya yönetimi, mekanik beceriler, program değiĢkenleri ve sınıf 

yönetimi ve pedagoji alt ölçeklerinden aldıkları puanların ortaokulda görev yapan 

öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortaokulda 

görev yapan öğretmenlerin lisede görev yapan öğretmenlere göre etkileĢimli tahtayı 

daha sıklıkla kullandıkları görülmektedir. Lise öğretmenlerinin sınıf düzeylerine uygun 

içerik bulamamaları ve özellikle Eğitim BiliĢim Ağı‘nda e-içeriklerin dağılımının eĢit 

olmaması (AteĢ vd., 2015) nedeniyle etkileĢimli tahtayı kullanmayı tercih ettikleri 

söylenebilir. Nitekim Türker ve Güven (2016), lise öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı 

öğretimde çok kısa süre kullandıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. Lise öğretmenlerinin 

etkileĢimli tahtayı daha az kullanmasının belki de önemli nedenlerinden birinin 

öğretmen ve öğrencilerin sınav hazırlığı ve buna bağlı zaman yönetimi kaygıları 

olabilir. Bilindiği üzere öğretmen ve öğrencilerin güç kesintisi, bozuk ayarlar, zayıf 

renk ayarları, beklenmedik kapanmalar ve virüs programının bilgisayarı bloke etmesi 

gibi yaĢadıkları problemler dıĢında etkileĢimli tahta ile öğretim konusunda olumlu 

görüĢlere sahiptir (ġad ve Özhan, 2012). Ancak bu yaĢadıkları problemlerin zaman 

kaybına neden olması öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanma sıklığını etkilemektedir. 

Öğretmenler etkileĢimli tahta kullanımıyla baĢa çıkmak yerine daha kolay olan seçenek 

olarak beyaz veya kara tahtayı tercih etme olanağına sahiptir. Bu doğrultuda BiriĢçi ve 

Uzun (2014), lise öğretmenlerinin öğrencileri bekleyen üniversite sınavları ve kullanım 

sırasında karĢılaĢtıkları sorunların zaman kaybına yol açması nedeniyle özellikle 

matematik derslerinde etkileĢimli tahta kullanmayı uygun bulmadıklarını belirtmiĢtir. 

Ek olarak daha önceki bölümlerde tartıĢıldığı gibi lise öğretmenlerinin yaĢlarının daha 

yüksek olmasının teknoloji ve etkileĢimli tahta kullanımı üzerinde etkisi olabileceği 
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düĢünülmektedir. Sonuç olarak FATĠH Projesi kapsamında ilerleyen zamanda teknik 

altyapının iyileĢtirilmesi, problemlerin azaltılması ve en önemlisi öğretmenlerin 

deneyim kazanması açısından geliĢme kaydedildiği düĢünülürse, gelecekte 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımının zaman kaybına neden olmayacağı 

öngörülebilir. Zira etkileĢimli tahta kullanımının öğretimi kolaylaĢtırması ve dersi 

özetleyebilme, içeriklere ulaĢma açısından zaman kazandırması gibi olumlu etkilerinin 

belirlendiği birçok araĢtırma literatürde yerini almaktadır.  

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi iĢletim sistemi ve dosya yönetimi, mekanik 

beceriler, program değiĢkenleri ve sınıf yönetimi ve pedagoji alt ölçek puanlarının branĢ 

değiĢkeni açısından biliĢim öğretmenleri lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı ulaĢılan 

bulgulardandır. BiliĢim teknolojileri öğretmenlerin diğer branĢ öğretmenlerine çeĢitli alt 

boyutlara göre etkileĢimli tahta kullanım sıklığının daha fazla olması, branĢlarından 

kaynaklanan, beklenen ve doğal bir sonuçtur. Farklı örneklemlerle yürütülen birçok 

çalıĢma biliĢim teknolojileri öğretmenleri ve öğretmen adaylarının teknoloji deneyimi, 

özyeterlik ve tutumlarının diğer branĢ öğretmenlerine göre daha yüksek olduğunu 

göstermektedir (Akkoyunlu ve Kurbanoğlu, 2003; Seferoğlu ve Akbıyık, 2005; Özçelik 

ve Kurt, 2007). ÇalıĢmanın sonuçlarına paralel olarak Gülcü, Solak, Aydın ve Koçak 

(2013), öğretmenlerin öğretimde biliĢim teknolojileri kullanımının gerekliliğine yönelik 

görüĢleri arasında farklılık bulmuĢlardır. Ayrıca öğretmenlerin konu alanına özgü 

yaklaĢımlarının pedagojik bakıĢ açılarını çeĢitlendirdiği (Niederhauser ve Stoddart, 

2001) ve öğretimsel uygulamalarda teknoloji kullanımı üzerine etki etmektedir 

(Hennesy vd., 2005; Howard vd., 2015; Selwyn, 1999). ÇeĢitli branĢlarda eriĢilebilen 

teknolojik materyal ve yazılımlar; değiĢime karĢı direnç; teknolojinin kullanım amacı; 

meslektaĢların birbirine olan desteği farklılaĢmaktadır (Hennesy vd., 2005; Howard vd., 

2015). BranĢ öğretmenlerinin etkili teknoloji entegrasyonu gerçekleĢtirmek adında 

çeĢitli öğrenme toplulukları oluĢturduğu bilinmektedir.  Selwyn (1999), çeĢitli 

branĢlardaki öğretmen ve öğrencilerle yürüttüğü araĢtırmasında konu alanının bireylerin 

teknoloji kullanımına yönelik görüĢleri üzerinde ne denli belirleyici olduğunu 

açıklamıĢtır. Tüm bunlar göz önünde bulundurulduğunda dezavantajlı sayılabilecek 

branĢlarda teknoloji entegrasyonunun sağlanmasına yönelik ek çalıĢmalar 

gerekmektedir. 
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5.1.9 EtkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri ile yaĢ ve kıdem arasındaki iliĢkilere 

yönelik sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi iĢletim 

sistemi ve dosya yönetimi, mekanik beceriler, program değiĢkenleri ve sınıf yönetimi ve 

pedagoji alt ölçeklerinden aldıkları puanlar ile yaĢ ve kıdemleri arasında anlamlı negatif 

yönlü iliĢkiler tespit edilmiĢtir. Yalnızca iĢletim sistemi ve dosya yönetimi alt 

ölçeğinden alınan puanların yaĢ değiĢkeni ile iliĢkili olmadığı görülmüĢtür. Bu sonuçlar, 

genç yaĢtaki öğretmenlerin iĢletim sistemi ve dosya yönetimi becerileri haricinde 

etkileĢimli tahta geçiĢ becerilerinin sıklığının daha yüksek olduğu; yani etkileĢimli 

tahtayı sıklıkla daha etkin Ģekilde kullandıkları söylenebilir. EtkileĢimli tahta geçiĢ 

çerçevesinin ağırlıklı olarak öğretmenlerin teknoloji ve pedagoji bilgisi ile bu bilgilerin 

bütünleĢtirilmesinden oluĢan teknolojik pedagojik bilgiden temellendiğinden, Van Laer 

vd. (2014), bu çerçevenin TPAB modeli ile ilintili olduğunu vurgulamaktadır. Bu 

bağlamda bu sonuçlar yaĢ ve kıdemi daha düĢük olan öğretmenlerin teknopedagojik 

alan bilgisinin anlamlı düzeyde farklılaĢtığı görülen çalıĢmalar (Ay, 2015; Koh vd., 

2010; Lee ve Tsai, 2010; ġimĢek vd., 2013) ve kıdemi düĢük olan öğretmenlerin 

teknoloji bilgisi konusunda kendilerini daha yeterli gördükleri sonucuna ulaĢan 

çalıĢmalarla (Asan 2003; Aydoğdu vd., 2008; Bal ve Karademir, 2013; BiriĢçi vd., 

2011; Ünal Bozcan, 2010; Çağıltay vd., 2001; Deniz, 2005; Ekici, 2008; Erkan, 2004; 

Ocak, 2005) paralellik göstermektedir. Bütün bunların dıĢında öğretmenlerin iĢletim 

sistemi ve dosya yönetimi kullanım sıklıklarının yaĢlarıyla iliĢkili olmaması bu alt 

ölçekte yer alan becerilerin teknolojinin hayatımıza giriĢiyle ilk kazanılan temel 

teknoloji bilgilerini içermesiyle açıklanabilir. Zira iĢletim sistemi ve dosya kullanımına 

yönelik beceriler en basitinden bilgisayar kullanabilmek için gerekli becerilerdir ve 

Beauchamp (2004) öğretmenlerin bilgisayar kullanımında kendine güvenmelerinin 

etkileĢimli tahta kullanımının en önemli gerekliliklerinden biri olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bu bağlamda yaĢlı öğretmenlerinde genç öğretmenler gibi bilgisayar 

kullanımı konusunda yeterince deneyim sahibi olması, aynı iĢletim sistemini kullanan 

etkileĢimli tahta kullanımında da rahatlık sağladığı görülmektedir.  

 

5.1.10 Performans genel düzeylerine yönelik sonuçlar 

Öğretmenlerin öğretmen performansı alt ölçeklerinden aldıkları puanlara göre 

ortalamaların birbirine yakın olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alt ölçeklerden alınan 

puanlar incelendiğinde öğretmenler teorik bilgiye dönük alt ölçeklerden daha yüksek 
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puan almasına rağmen uygulamaya dönük alt ölçeklerden daha düĢük puan almıĢlardır. 

Bu durum literatürde öğretmen eğitiminin en büyük tartıĢma noktalarından olan teori ve 

uygulama arasındaki dengesizliği iĢaret etmektedir (Akdemir, 2013; Yıldırım, 2011). 

Küçükahmet (2007), öğretmen eğitiminde uygulama faaliyetlerinin daha özenli 

gerçekleĢtirilmesi ve öğretmen eğitiminin belli standartlara göre yapılması gerektiği 

ifade etmiĢtir. Öğretmenlerin göreve yeni baĢladığında yaĢadıkları sorunlar arasında 

öğrendikleri teorik bilgileri uygulamaya geçirememeleri yer almaktadır (Balkar, 2014). 

MEB tarafından ortaya konulan yeterliklerin nasıl kullanılacağına ve uygulanacağına 

dair çalıĢmaların olmaması (Atik Kara, 2012; Özoğlu, 2010) ve öğretmen yeterliklerinin 

öğretmen eğitimi ile iliĢkilendirilmemiĢ olması gibi eleĢtirilerin haklılık payı vardır. 

Öğretmen yeterliklerinin üst düzeye çıkarılması bağlamında öğretmen eğitiminin 

uygulama ve araĢtırma odaklı (Balkar, 2014; Conroy, Hulme ve Menter, 2013; Hollins, 

Luna ve Lopez, 2014; Küçükahmet, 2007; Yavuz, Özkaral ve Yıldız, 2015; Yıldırım ve 

Vural, 2014)  olması önerilmiĢ; bu Ģekilde öğretmenlerin öğretim uygulamalarında daha 

baĢarılı olması dıĢında üzerinde pek az durulan mesleki etik ve liderlik konularında da 

uzmanlaĢmasını sağlanabileceği belirtilmiĢtir (Hollins vd., 2014; Tirri ve Ubani, 2013).  

Öğretmenlerin uygulamaya dönük eksikliklerine baĢka bir açıdan bakacak 

olursak; Bourdieu (1979), Habitus Teorisi ile bireyin hissetme, düĢünme ve davranıĢları 

geçmiĢ yaĢantılarından gelen eğilimlerle Ģekillendiğini öne sürmektedir. Bu doğrultuda 

öğretmenlerin öğretim davranıĢlarının öğrenci oldukları zamandaki yaĢantılarından 

etkilendiği sonucuna ulaĢan çalıĢmalara dayanarak (Marsh, 2006; Noyes, 2004) 

öğretmen eğitiminin öğretmenlerin öğretim performansları üzerinde hem doğrudan hem 

dolaylı Ģekilde etkisi olduğu söylenebilir. Nitekim, öğretmenlerin yapılandırmacılık gibi 

çağdaĢ yaklaĢımlara yönelik eğitim almalarına rağmen, öğretim sürecinde öğretmen 

merkezli geleneksel yaklaĢımları kullandıkları sonucuna ulaĢan araĢtırmalar bu çıkarımı 

destekler niteliktedir (Shriki ve Lavy, 2005; Windschitl, 2002). 

 

5.1.11 Performans düzeylerinin demografik özelliklere göre farklılaĢmasına 

yönelik sonuçlar 

Elde edilen bulgular öğretmenlerin Öğretmen Performansı öğrenen ve öğrenme, 

alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki sorumluluk alt ölçeklerinden aldıkları 

puanların cinsiyete göre anlamlı Ģekilde farklılaĢmadığını göstermektedir. Bu bulgulara 

göre kadın öğretmenler ve erkek öğretmenlerin performanslarının değiĢmediği 

söylenebilir. Öğretmenlerin sahip olması gereken bilgi, beceri ve tutumları ifade eden 
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öğretmen yeterliklerinin uygulamaya nasıl konulacağı performans göstergeleriyle 

belirlenmektedir. Belki de en önemlisi özyeterlik inancı bireyin davranıĢlarını 

etkilemektedir (Bandura, 1997). Bu doğrultuda özyeterlik inancının öğretmenlerin 

öğretim davranıĢlarında farklılaĢmaya neden olduğu ortaya konulmuĢtur (Küçükyılmaz 

ve Duban, 2006; Tschannen-Moran ve Woolfolk- Hoy, 2001; Woolfolk ve Hoy, 1990; 

Tschannen-Moran, Woolfolk- Hoy ve Hoy, 1998). Öğretmenlerin mesleki özyeterlikleri 

konusunda veri elde etmenin nispeten daha kolay olduğunu söylemek yanlıĢ 

olmayacaktır. Zira özyeterlikler birey tarafından doğrudan değerlendirilebilirken, 

öğretmenlerin yeterliklerini davranıĢa dönüĢtürdüğü performansı değerlendirme çok 

daha karmaĢık ve uzun bir süreci gerektirmektedir. Literatürde öğretmen performans 

değerlendirilmesi pek fazla araĢtırmaya konu olmasa da öğretmenlerin mesleki yeterliği 

araĢtırmaya değer görülmüĢtür. Resmi kurumlar tarafından yapılan performans 

değerlendirmelerinin de eriĢime açık olmadığı bilinmektedir. Bu bağlamda öğretmen 

performansları literatürde birlikte en çok atıf yapılan öğretmen özyeterlikleri ile birlikte 

ele alınacaktır.  Sıklıkla kullanılan öğretmen yeterliği ölçme araçlarından biri olan Ohio 

Öğretmen Yetkinliği Ölçeği ögrenci yükümlülügünde yetkinlik, ögretim 

uygulamalarında yetkinlik ve sınıf yönetiminde yetkinlik olmak üzere 3 alt boyuttan 

oluĢmakta (Tschannen-Moran ve Woolfolk- Hoy, 2001) ve çeĢitli araĢtırmacılar 

tarafından Türkçe‘ye uyarlanmıĢtır (Baloğlu ve Karadağ, 2008; Çapa, Çakıroğlu ve 

Sarıkaya, 2005). Bu benzeri ölçme araçlarıyla gerçekleĢtirilen birçok araĢtırmada 

öğretmen ve öğretmen adaylarının özyeterliğinin cinsiyete göre farklılaĢmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Azar, 2010; Çakır, Kan ve Sünbül, 2006; EriĢen ve Çeliköz, 

2003; Jennett, Haris ve Mesibov, 2003; Kahyaoğlu ve Yangın, 2007; Telef, 2011). 

Öğretmen özyeterliğinin performans ile iliĢkisi düĢünüldüğünde bu çalıĢmaların 

araĢtırma sonuçlarını desteklediği görülmektedir. Ancak literatürde mesleki 

özyeterliliğinin kadın öğretmen ve öğretmen adayları lehine farklılaĢtığını gösteren 

çalıĢmalarda bulunmaktadır (Çakır, ErkuĢ ve Kılıç, 2000; Çapri ve Çelikkaleli, 2008; 

ġeker, Deniz ve Görgen, 2005). 

Öğretmenlerin öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve 

mesleki sorumluluk alt ölçeklerinden alınan puanların eğitim durumlarına göre 

farklılaĢmaması lisansüstü eğitim almıĢ öğretmenler ile sadece lisans eğitimi almıĢ 

öğretmenlerin genel olarak performanslarının değiĢmediğini göstermektedir. Bu sonuç 

literatürde öğretmenlerin mesleki özyeterliklerinin eğitim düzeylerine göre 

farklılaĢmadığını gösteren araĢtırma sonuçlarıyla örtüĢmektedir (Çimen, 2007; 
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Gençtürk, 2008; Özgün, 2007; Telef, 2011). Lisansüstü eğitimin öğretmenlerin 

özyeterliklerine katkıda bulunmadığı ve buna bağlı olarak kendilerinden beklenen 

yeterlikleri performansa dönüĢtürmekte etkisi olmadığı söylenebilir. Bu durum 

öğretmenlerin lisansüstü eğitim yapma motivasyonlarıyla iliĢkili olabilir. Zira yapılan 

araĢtırmalar öğretmenlerin lisansüstü eğitim yapmalarında etkili olan faktörlerin kariyer 

yapma ve  kendini geliĢtirme isteği (Demirbolat- Ottekin, 2005), öğrencilik haklarının 

avantajlarından yararlanmak, akademik kariyer elde etmek ve iĢe alınmada avantaj elde 

etmek (SavaĢ ve Topak, 2005) olduğunu göstermektedir.  

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, 

öğretimsel uygulamalar ve mesleki sorumluluk alt ölçeklerinden aldıkları puanlar 

ortaokulda görev yapan öğretmenlerin lehine anlamlı Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

Literatürde farklı öğretim kademelerinde görev yapan öğretmenlerin performansları 

veya özyeterliklerine iliĢkin karĢılaĢtırmalı sonuçlara rastlanmamıĢtır. Ancak araĢtırma 

kapsamında bu sonucun ortaokulda görev yapan öğretmenlerin yaĢ ve kıdemlerinin 

düĢük olması nedeniyle liselerde görev yapan öğretmenlerden daha yüksek düzeyde 

performans sergilediği öngörülebilir.  

Öğretmen Performansı ölçek puanlarının branĢ değiĢkenine anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yapılan analizlerde, öğrenen ve öğrenme, 

alan bilgisi, öğretimsel uygulamalar ve mesleki sorumluluk olmak üzere tüm alt 

ölçeklerden alınan puanların öğretmenlerin branĢına göre anlamlı Ģekilde farklılaĢtığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Meslek dersleri, türkçe-edebiyat ve sosyal alanlar aleyhine olan 

bu sonuçlar diğer branĢlardaki öğretmenlerin performanslarının daha yüksek olduğunu 

göstermektedir. Literatürde öğretmen özyeterliklerinin incelendiği araĢtırmalar sınırlı 

branĢları ele almakla birlikte, sınıf öğretmenlerinin özyeterliklerinin daha yüksek 

olduğu yönünde araĢtırmalar bulunmaktadır (Çimen, 2007; Gençtürk, 2008; Telef, 

2011). Bu araĢtırmada sınıf öğretmenleri üzerinde sayısal olarak farklılaĢma analizi 

yapılamamıĢtır. Ortaöğretim öğretmenleriyle yapılan bir çalıĢmada öğretmenlerin 

özyeterliklerinin branĢlara göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Üstüner, 

DemirtaĢ, Cömert ve Özer, 2009). Ekici (2006) meslek liseleri öğretmenlerinin 

özyeterlik düzeylerinin yüksek olmadığı ortaya koymuĢ, meslek liselerinde tespit edilen 

problemlerin kaynağının öğretmenlerin düĢük özyeterliği olabileceğine dikkat 

çekmiĢtir. Ayrıca öğretmen performans standartlarının fen, matematik dersleriyle daha 

çok ilintili standartlar içeriyor olması nedeniyle fen-matematik branĢ öğretmenlerinin 

performanslarının daha yüksek olduğu söylenebilir.  
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5.1.12 Performans düzeyleri ile yaĢ ve kıdem arasındaki iliĢkilere yönelik 

sonuçlar 

Öğretmenlerin Öğretmen Performansı öğrenen ve öğrenme, alan bilgisi, 

öğretimsel uygulamalar ve mesleki sorumluluk alt ölçeklerinden aldıkları puanların 

öğretmenlerin yaĢ ve kıdemleri ile negatif yönde iliĢkili olduğu görülmüĢtür. Bu durum 

öğretmenlerin yaĢ ve kıdeminin artmasıyla performanslarının düĢtüğünü iĢaret 

etmektedir. Literatürde incelendiğinde yaĢ ve kıdemin artmasıyla özyeterlik algılarının 

arttığı (Campbell, 1996; Daughetry, 2005; Gençtürk, 2008; Say, 2005; Tschannen-

Moran ve Woolfolk-Hoy, 2002) veya yaĢ ve kıdeme göre özyeterlik algısının 

farklılaĢmadığı (Celep, 2002; Chacon, 2005 ve Çimen, 2007) yönünde çeĢitli sonuçlara 

ulaĢan çalıĢmalar bulunmaktadır. Bu araĢtırmada her iki sonuç ile de çeliĢen sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır. Yetersizlik inançları ile mesleki tükenmiĢlik arasındaki iliĢkiden yola 

çıkarak (Tschannen-Moran ve Gareis, 2004), öğretmenlerin kıdemi arttıkça mesleki 

tükenmiĢlik aracılığıyla özyeterliklerinin düĢtüğünü söylemek mümkündür. 

 

5.1.13 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi – 

uygulama, etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi ve öğretmen performansı alt 

ölçek puanları arasındaki iliĢkilere yönelik sonuçlar 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı alt ölçeklerinin Teknopedagojik Alan 

Bilgisi – Uygulama, EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ve öğretmen performansı alt 

ölçekleri arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkiler tespit edilmiĢtir. Yalnızca sosyal etki 

ve davranıĢsal niyet alt ölçeklerinin öğretmen performansı alt ölçeklerinden öğrenen ve 

öğrenme alt ölçeğiyle iliĢkili olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin etkileĢimli 

tahtayı kabul ve kullanımlarına yönelik algıladıkları sosyal etki ve davranıĢsal 

niyetlerinin etkili öğretim için gerekli öğrenen ve öğrenmeye iliĢkin bilgileri arasında 

iliĢki olmaması normal karĢılanabilir. Zira öğretmenlerin öğrencilerin geliĢimleri ve 

öğrenme stilleri hakkındaki kapsamlı bilgileri ve bunları kullanma sıklıkları etkileĢimli 

tahta kullanmaları yönündeki sosyal etkilerle bağlantılı olarak görülmemekle birlikte 

literatürde bu sonuçlarla paralel veya çeliĢen sonuçlara ulaĢılamamıĢtır. EtkileĢimli 

Tahta Kabul ve Kullanımı ile öğretmen performansı arasında geriye kalan tüm alt 

ölçeklerde tespit edilen iliĢkinin öğretmenlerin pedagojik inançlarından kaynaklandığı 

söylenebilir (Inan ve Lowther, 2010; Karhan, 2007; Lim ve Chai, 2008; Liu, 2011; 

Sang, vd., 2010). Ayrıca öğretmenlerin mesleki geliĢiminin teknoloji entegrasyonunu 

etkilediği bilinmektedir (Hew ve Brush, 2007; Lawless ve Pellegrino, 2007; 



135 

 

 

Vanderlinde ve Van Braak, 2010). Diğer alt ölçekler arasındaki iliĢkiler tartıĢılacak 

olursa etkileĢimli tahta kabul ve kullanımına yönelik görüĢlerinin teknopedagojik alan 

bilgileriyle iliĢkili olması doğal karĢılanabilir. Teknopedagojik alan bilgisi açısından 

kendilerini daha yeterli hisseden öğretmenler etkileĢimli tahtanın benimsenmesi ve 

kullanılması konusunda da daha olumlu görüĢlere sahiptir denilebilir. Bu iki ölçeğin 

buluĢtukları ortak paydanın teknoloji ve pedagoji bilgisi olduğunu söylemek yanlıĢ 

olmayacaktır. Nitekim her iki model de teknoloji entegrasyonu açısından önem 

taĢımakta ve öğretmenlerin teknolojiye yönelik tutum, özyeterlik, pedagojik inançları 

gibi içsel faktörlerle birlikte ele alınmaktadır (Abbitt, 2011; Chai ve Khine, 2006; 

Ertmer, 2005; Ertmer vd., 2012; Wang vd., 2004). EtkileĢimli Tahta Kabul ve 

Kullanımı alt ölçeklerinin EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçekleriyle iliĢkili 

olması da beklenen sonuçlardandır. Öğretmenlerin etkileĢimli tahtayı öğretimde 

kullanmayı benimsemeleri ve kullanmaları deneyimlerini arttıracağından geleneksel 

tahtadan etkileĢimli tahtaya geçiĢ sürecinde daha rahat olmalarını, gerekli kullanım 

becerilerine kolaylıkla sahip olmalarını ve sıklıkla kullanmalarını sağlamıĢ olabilir. Tam 

tersi Ģekilde öğretmenlerin nitelikli Ģekilde etkileĢimli tahta becerilerine sahip 

olmalarının da etkileĢimli tahtayı benimsemelerini kolaylaĢtırdığı ve kullanmaya 

yönelik niyetlerini arttırdığı söylenebilir. Her iki türlü de, alt ölçeklerin temelinde 

etkileĢimli tahta kullanımının olması daha fazla açıklamayı gereksiz kılmaktadır.  

Teknopedagojik Alan Bilgisi - Uygulama alt ölçekleri ile EtkileĢimli Tahta 

GeçiĢ Çerçevesi alt ölçekleri arasında bulunan iliĢkiler, teknopedagojik alan bilgisi 

açısından kendisini yeterli gören öğretmenlerin derslerinde etkileĢimli tahta kullanma 

becerilerini daha sıklıkla sergilediklerini göstermektedir. Her ne kadar  EtkileĢimli 

Tahta GeçiĢ Çerçevesi etkileĢimli tahta kullanımında alan bilgisini kapsamıyor olsa da, 

teknoloji, pedagoji ve teknolojik pedagoji bilgisi açısından büyük ortak noktalar göze 

çarpmaktadır. Elbette kendisini teknopedagojik alan bilgisi açısından yeterli gören 

öğretmenler teknoloji kullanımında kendilerini daha rahat hissedeceklerdir. Bir öğretim 

teknolojisi olarak etkileĢimli tahta, elbette temel teknoloji bilgisinin ötesine geçilmesini 

gerektirmektedir. Tam da bu noktada teknopedagojik alan bilgisinin devreye girdiği 

söylenebilir. Nitekim EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi ile teknopedagojik alan bilgisi 

arasındaki iliĢkiye değinen çalıĢmalar araĢtırma sonuçlarıyla paralellik göstermektedir 

(Van Laer vd., 2014). Teknopedagojik alan bilgisi alt ölçekleriyle öğretmen performansı 

alt ölçekleriyle iliĢkili bulunmuĢtur. Bu durumda teknopedagojik alan bilgisi yeterlikleri 

yüksek olan öğretmenlerin performanslarının da yüksek olduğu söylenebilir. Bu 
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iliĢkinin her iki yönlü olabileceği bilindiğinden, teknopedagojik alan bilgisi yeterliği 

yüksek olan öğretmenler bu bilgileri kullanarak daha iyi performans sergileyebileceği 

veya öğretmenlerin performanslarının geliĢmesiyle teknopedagojik alan bilgisi 

konusunda da daha yeterli hale gelebilecekleri ifade edilebilir. Bu sonuçlara örtüĢecek 

Ģekilde öğretmen performans göstergelerinin etkili teknoloji entegrasyonu açısından 

teknopedagojik alan bilgilerini içerdiği (InTASC, 2013); öğretmenlerin mesleki 

yeterlikleri ve alan bilgilerinin teknopedagojik alan bilgilerinin geliĢimini desteklediği 

belirtilmektedir (Yeh vd., 2013).  

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi alt ölçekleriyle öğretmen performansı alt 

ölçeklerinin iliĢkili olduğu analizler sonunda ortaya konulmuĢtur. Bu sonuçlar 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta becerilerini yüksek düzeyde kullanan öğretmenlerin 

performanslarının da yüksek olduğunu göstermektedir. EtkileĢimli tahta kullanma 

becerileri büyük ölçüde teknoloji, pedagoji bilgisi ve bunların bütünleĢtirilmesini 

gerektirmektedir. EtkileĢimli tahta kullanımını pedagojilerle bütünleĢtirebilen 

öğretmenler çerçevenin en üst düzeyinde yer alan sinerjik kullanıcılar olabilmekte ve 

etkili öğrenme için elveriĢli bir sınıf ortamı sunabilmektedir (Beauchamp, 2004).  

EtkileĢimli tahta öğretmenlere sağladığı esneklik ve çok yönlülük, multimedya 

sunumları, yeterlik, ders planlama ve materyal geliĢtirme desteği, BĠT becerilerini 

geliĢtirme, derste etkileĢim ve katılım, motivasyon, hız, dersleri saklayabilme, bilgiye 

kolay eriĢim gibi birçok olanaklar ve faydalar (Beauchamp ve Parkinson, 2005; 

Marzano, 2009, Smith vd., 2005) açısından öğretmenlerin  performansını 

yükseltebilecek önemli öğretim teknolojilerinden biri olduğu söylenebilir. Böylelikle 

aralarında var olan iliĢkinin yönünün etkileĢimli tahta kullanımının performansı 

etkilediği Ģeklinde olduğu sonucu çıkarılabilir.  

 

5.1.14 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi – 

uygulama, etkileĢimli tahta geçiĢ çerçevesi alt ölçeklerinin öğretmen 

performansını yordama düzeylerine yönelik sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında ele alınan tüm faktörlerin öğretmen performansını 

yordama düzeylerine iliĢkin yapılan analizler, değiĢkenlerin %6 ile %1 arasında 

öğretmen performansını açıklayabildiğini göstermektedir. Sonuçlar öğretmen 

performansını en güçlü Ģekilde yordayan alt ölçeklerin Teknopedagojik Alan Bilgisi - 

Uygulama öğrenen, program tasarımı ve değerlendirme  alt ölçekleri, en zayıf Ģekilde 

yordayan alt ölçeğin ise EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı sosyal etki alt ölçeği 
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olduğu Ģeklindedir. Genel olarak bakıldığında  ise öğretmen performansı üzerinde en 

çok etkisi olan faktörün teknopedagojik alan bilgisi olduğunu söylemek mümkündür. 

Bu bağlamda teknopedagojik alan bilgisi yüksek olan öğretmenlerin teknoloji 

entegrasyonunu sağlamada içsel engelleri aĢıp öğretim performanslarını 

yükseltebilecekleri öngörülebilir. 

 

5.1.15 EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının öğretmen performansını 

yordama düzeylerine yönelik sonuçlar 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı kolaylaĢtırıcı faktörler ve kullanım alt 

ölçekleri öğretmen performansı puan varyansının %7‘sini açıklamaktadır. Bu sonuç 

öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanımı adına çevreden aldıkları teknik ve kurumsal 

desteğin hem etkileĢimli tahta kullanımlarını hemde performanslarını etkilediği 

söylenebilir. Nitekim öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanım sıklıklarının 

performansları üzerinde etkisi olduğu görülmektedir. Bu bağlamda meslektaĢ, okul 

yönetimi ve üst düzey kurumsal desteklerle etkileĢimli tahta kullanımının arttırılması 

öğretmen performansını iyileĢtirecektir. Bu önemli sonuç FATĠH Projesiyle 

gerçekleĢtirmesi amaçlanan teknoloji entegrasyonunun baĢarılı olması halinde öğretmen 

performansının artacağını gözler önüne sermektedir. Öğretmenlerin etkileĢimli tahta 

yönelik tutumlarının yüksek olduğu (Hall ve Higgins, 2005) ve bu araĢtırma 

kapsamında elde edilen sonuçlara göre etkileĢimli tahta kullanımı beklentileri dikkate 

alındığında teknoloji entegrasyonunun önündeki içsel ve dıĢsal engellerin kaldırılması 

çokta güç olmayacaktır.  

 

5.1.16 Teknopedagojik alan bilgisinin öğretmen performansını yordama 

düzeylerine yönelik sonuçlar 

Elde edilen bulgulara göre, Teknopedagojik alan bilgisi uygulama alt ölçekleri 

öğretmen performansı yordamamaktadır. Bu alt ölçeklerin bağımsız olarak öğretmen 

performansını yordadığı göz önünde bulundurulduğunda çıkan sonuç ĢaĢırtıcıdır. 

Teknopedagojik alan bilgisi alt ölçeklerinin birlikte etkisizleĢtiği Ģeklinde bir yorum 

getirilebilir. Çünkü bilindiği gibi teknopedagojik alan bilgisi de kendi içinde karmaĢık 

bir yapıya sahiptir. Literatür incelendiğinde teknopedagojik alan bilgisinin öğretmen 

performansı veya öğretmen yeterliği üzerine yapılmıĢ araĢtırmalara rastlanmamıĢtır.  
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5.1.17 EtkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin öğretmen performansını yordama 

düzeylerine yönelik sonuçlar 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi program değiĢkenleri alt ölçeği öğretmen 

performansı puan varyansının %6‘sını açıklamaktadır. Program değiĢkenleri etkileĢimli 

tahta kullanımında ofis programları ve çeĢitli öğretim yazılımlarını kullanma 

becerileriyle ilintilidir. Bu kapsamda yer alan yazılımlar kopyala-yapıĢtır yapabilme 

veya ekran görüntüsü alabilme, bir metnin sürekli ekranda hareket etmesi, büyütülmesi, 

altının çizilmesi yoluyla vurgulayabilme, sonraki dersler için tahtadakileri ve 

bağlantıları saklayabilme, kalemi yardımıyla iĢaretler, resimler, açıklamalar 

ekleyebilme, sayfaları (flipchart) birbirine bağlayabilme gibi birçok fırsat sunmaktadır 

(Beauchamp ve Parkinson, 2005). EtkileĢimli tahta üzerinde bu yazılımların 

kullanılması esneklik ve çok yönlülük, multimedya sunumları, yeterlik, ders planlama 

ve materyal geliĢtirme desteği, derste etkileĢim ve katılım, motivasyon katkıları 

getirmektedir (Smith vd., 2005). Bu bağlamda öğretmenlerin yazılımları kullanmasının 

öğretime getireceği katkılar ortadadır ve sonuçta öğretmenlerin program değiĢkenlerine 

yönelik becerileri yüksek sıklıkta göstermesi öğretim performansını olumlu Ģekilde 

arttırdığı söylenebilir. . 

 

5.1.18 Yapısal eĢitlik modeline iliĢkin sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları, 

teknopedagojik alan bilgileri, etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri ile performansları 

arasındaki iliĢkilere yönelik oluĢturulmuĢ olan teorik model yapısal eĢitlik modeline 

temel oluĢturmaktadır. OluĢturulan modelde etkileĢimli tahta kabul ve kullanımlarının 

etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri üzerinde etkisi; teknopedagojik alan bilgisi uygulama 

düzeylerinin etkileĢimli tahta kabul ve kullanımları üzerinde etkisi; etkileĢimli tahta 

kabul ve kullanımları, teknolojik pedagojik alan bilgisi ve etkileĢimli tahta geçiĢ 

düzeylerinin öğretmen performansı üzerinde etkisi olduğu varsayılmıĢtır. 

GerçekleĢtirilen Yol analizine iliĢkin her gözlenen ve gizil değiĢkenin toplam modele eĢ 

zamanlı katkısının uyum iyiliği indekslerinin modeli doğrulamak için yeterli olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu sonuç öğretmen performansı ile etkileĢimli tahta kabul ve 

kullanımları, teknopedagojik alan bilgileri, etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri arasındaki 

iliĢkilere dayanan modelin oluĢturulabileceğini göstermektedir.  

AraĢtırma kapsamında teknopedagojik alan bilgisi uygulama modelinin 

etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı ve öğretmen performansı üzerinde; etkileĢimli tahta 
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kabul ve kullanımının öğretmenlerin etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri ve öğretmen 

performansı üzerinde; etkileĢimli tahta geçiĢ düzeylerinin öğretmen performansı 

üzerinde etkisi olduğu tespit edilmiĢtir. Bireyin yeterlik inançlarının tutum ve 

davranıĢlara etkisi (Bandura, 1977) ve yüksek yeterlik inançlarının eylem kararlığına 

etkisi (Bandura, 1997) bağlamında teknopedagojik alan bilgisi yeterliği yüksek olan 

bireylerin bu bilgileri davranıĢa dönüĢtürmesinin öğretmen performansını etkilediği 

söylenebilir. Bu sonuçlara göre teknopedagojik alan bilgilerinin davranıĢa 

dönüĢtürülmesi teknoloji entegrasyonunu olumlu yönde etkileyeceğinden; etkili 

teknoloji entegrasyonunu gerçekleĢtirebilen öğretmenlerin sınıf içerisinde standartlara 

uygun Ģekilde yüksek performans gösterdiği öngörülebilir. Teknopedagojik alan bilgisi 

ve teknoloji kabul ve kullanım modeli teknoloji entegrasyonu açısından birçok 

çalıĢmada ele alınan faktörlerdendir. Bu faktörler aynı zamanda teknolojiye yönelik 

tutum, özyeterlik ve inançlarıyla etkileĢim içindedir. Bu doğrultuda öğretmenlerin 

teknopedagojik alan bilgisi açısından yeterli hissetmeleri etkileĢimli tahtayı kabul ve 

kullanımlarını olumlu yönde etkilemektedir. Elbette kendilerini daha yeterli hisseden 

öğretmenlerin öğretim teknolojilerini kullanma açısından da daha olumlu görüĢlere 

sahip olmalarını sağlayacaktır. Teknoloji bilgisinin öne çıktığı bu faktörlere göre 

öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmet içi eğitimle teknopedagojik alan bilgisi 

açısından yeterliklerinin sağlanması, öğretmenlerin sürekli geliĢen ve yenilenen öğretim 

teknolojilerini benimseme ve kullanmasını kolaylaĢtıracaktır. Nitekim etkileĢimli tahta 

ülkemiz adına çokta eski bir teknoloji değilken yurtdıĢında etkileĢimli tahtaların 

önemini yitirdiği, yerini daha güncel ve ‗etkileĢimli‘ teknolojilere bıraktığı 

görülmektedir. Bu bağlamda önemli olan spesifik bir teknolojinin kabulü ve 

kullanımından çok öğretmenlerin yeniliklere açık ve öncü bireyler olmasını sağlamaktır.  

EtkileĢimli tahta kabul ve kullanımının öğretmenlerin etkileĢimli tahta geçiĢ 

düzeylerine olan etkisi teknoloji entegrasyonunun önündeki engellerin aĢılabildiğine 

iĢarettir. Zira öğretmenler etkileĢimli tahtanın öğretim açısından kullanıĢlı bir teknoloji 

olduğunu kabul etmeleri ve kullanmaları BirleĢtirilmiĢ Teknoloji Kabul ve Kullanım 

Modeli‘ne göre içsel ve dıĢsal engelleri aĢmalarını gerektirmektedir. Öğretmenler ancak 

etkileĢimli tahtanın öğretim performansını geliĢtireceğine, kullanımının kolay olduğuna 

inandığı; çevresinden etkileĢimli tahta kullanması yönünde teĢvik ve destek aldığı 

durumlarda bu teknolojiyi gelecekte kullanmaya yönelik plan yapmakta ve 

kullanmaktadır. Bu bağlamda öğretimde etkileĢimli tahtayı benimseyen ve kullanan 

öğretmenler; geleneksel tahtadan etkileĢimli tahtaya geçiĢte deneyim sahibi olabilecek, 
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kullanım becerilerini geliĢtirebilecek ve sıklıkla uygulamaya koyabilecektir. Daha önce 

belirtildiği gibi tutum tek baĢına davranıĢı açıklamakta yetersiz kalmakta teknolojik ve 

pedagojik alan yeterliklerinin önemi vurgulanmaktadır (Hall ve Higgins, 2005).  

EtkileĢimli tahta kullanma becerilerinin öğretmenlerin performansı üzerinde olan 

etkisi öğretmenlerin teknoloji ve pedagoji bilgilerini bütünleĢtirmiĢ olmaları ile 

açıklanabilir. Nitekim etkileĢimli tahta kullanımın sınıf yönetimi ve pedagoji alt boyutu 

bu becerilere odaklanmaktadır (Beauchamp, 2004). EtkileĢimli tahta kullanımıyla ilgili 

birçok teknik problem ve engel ifade edilse de gerekli teknik altyapı ve destek 

sağlandığında öğretime sürecine olan faydaları yadsınamaz (Beauchamp ve Parkinson, 

2005; Ertmer, 1999; Marzano, 2009, Smith vd., 2005). Nitekim teknoloji entegrasyonu 

gerçekleĢtirildiğinde öğretmen performansı aracılığıyla öğrencinin baĢarıya ulaĢması 

sağlanabilir. Bu bağlamda sağladığı birçok katkı ile etkileĢimli tahta öğretmen 

performansını yükseltebilecek öğretim teknolojilerinden biri olarak görülebilir.  

 

5.2 Öneriler 

Bu bölümde araĢtırma sürecinde gerçekleĢtirilen analizlerden elde edilen 

sonuçlara dayalı olarak uygulamaya ve ileri araĢtırmalara yönelik öneriler, teknoloji 

entegrasyonu bağlamında öğretmen performansını açıklamaya yönelik bir model önerisi 

sunulmaktadır. 

 

5.2.1 EtkileĢimli tahta kullanımı bağlamında öğretmen performansını 

açıklamaya yönelik bir model önerisi 

AraĢtırmada etkileĢimli tahta kabul ve kullanımı, teknopedagojik alan bilgisi 

uygulama modeli, etkileĢimli tahta geçiĢ düzeyleri ile öğretmen performansı arasında 

belirlenen iliĢki ve etkilerden yola çıkarak öğretmen performansını en iyi açıklayacak 

yeni bir model önerisinin uygun olacağı düĢünülmektedir. Literatür incelendiğinde 

öğretmen performansının birçok faktörden etkilenen geniĢ bir kavram olduğu açıkça 

görülmektedir. Önerilen model ile teknoloji entegrasyonu bağlamında öğretmen 

performansını etkileyen faktörlerin netleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda 

öğretmen performansı merkeze alınarak; öğretmen performansı üzerinde etkisi olduğu 

belirlenen faktörler etki büyüklükleriyle orantılı olarak modelde yerini almıĢtır. 

AraĢtırma kapsamında ele alınan faktörler bağlamında öğretmen performansı üzerinde 

en yüksek düzeyde etkisi olan faktörler ilk katmanı, orta düzeyde etkisi olan faktörler 
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orta katmanı ve en düĢük düzeyde etkisi olan faktörler dıĢ katmanı oluĢturmaktadır. 

Model ġekil 5.1‘ de sunulmuĢtur. 

Modele göre öğretmen performansı üzerinde en çok etkisi olduğu belirlenen ilk 

katmanda yer alan boyutların değerlendirme, öğrenen ve program tasarımı boyutları 

olduğu görülmektedir. Bu boyutların tamamı Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama 

Modeli‘nin alt boyutlarıdır. Böylelikle teknoloji entegrasyonunun gerçekleĢtirilmesi 

sürecinde en önemli Ģartın öğretmenlerin teknopedagojik alan bilgisini uygulama 

yeterliği olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin teknoloji bilgisini öğrencileri tanıma, 

program tasarımı ve ölçme-değerlendirme konularında ne derece kullanma yeterliğine 

sahip oldukları önem arz etmektedir. Nitekim performans kavramını da öğretmen 

niteliklerinin iĢe vuruk hali olarak ele alırsak teknopedagojik alan bilgisi uygulama 

yeterliği alt boyutlarının performans üzerinde görece en çok etkiyi yapması olağan 

karĢılanabilir. Diğer bir yandan bu denli etkisi olan bu boyutların öğretmenlerin yeterlik 

sahibi olabilmelerinin en zor olduğu alanlar olduğu söylenebilir ve nitekim 

öğretmenlerin bu boyutlarda daha düĢük ortalamalara sahip olmaları bu durumu kanıtlar 

niteliktedir. Zira öğretmenler BĠT‘i kullanarak program tasarımı yapabilme konusunda 

yeterli esnekliğe sahip olmadığı gibi; alternatif ölçme-değerlendirme yapabilme 

konusunda da yeterli imkâna sahip değildir.  

Ġkinci katmanda yer alan boyutlar kolaylaştırıcı faktörler, program değişkenleri, 

mekanik beceriler, uygulamalı öğretim ve konu alanı boyutları olmuĢtur. Bu 

boyutlardan kolaylaĢtırıcı faktörler EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanımı; program 

değiĢkenleri ve mekanik beceriler EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi; uygulamalı 

öğretim ve konu alanı Teknopedagojik Alan Bilgisi- Uygulama Modeli‘ne aittir. 

Boyutların geneline bakıldığında etkileĢimli tahta kullanımına yönelik teknoloji bilgisi; 

alan bilgisi; teknik destek ve uygulamanın önemi ortaya çıkmıĢtır. Süreç her zaman 

doğrusal bir sıra izlemese de öğretmenlerin etkileĢimli tahta kullanırken sahip olduğu 

çeĢitli programları kullanma becerileri, bu teknoloji bilgisi alan bilgisiyle bütünleĢtirme 

ve dolayısıyla teknoloji destekli bir öğretim yapma; bu süreçte teknik destek alması 

bütünsel bir süreç olarak görülebilir. Bu bağlamda bu katman öğretmenlerin sahip 

olduğu bilgilerinin bütünleĢtirildiği ve uygulamaya konduğu süreci iĢaret edebilir.  

En dıĢ katmanda yer alan boyutlar performans beklentisi, çaba beklentisi, işletim 

sistemi ve dosya yönetimi, sınıf yönetimi ve pedagoji ve kullanım boyutlarıdır. Bu 

boyutlardan performans beklentisi, çaba beklentisi ve kullanım EtkileĢimli Tahta Kabul 

ve Kullanımı; , iĢletim sistemi ve dosya yönetimi ile sınıf yönetimi ve pedagoji 
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boyutları EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi‘ne aittir. Bu boyutlar öğretmenlerin 

etkileĢimli tahta kullanımından beklentilerini ve gerçek kullanım süresini; aynı zamanda 

iĢletim sistemi kullanımına yönelik teknolojik bilgisini ve pedagojik bilgilerini öne 

çıkarmaktadır. Buradan çıkarılabilecek en çarpıcı sonuçlardan biri de öğretmenlerin 

etkileĢimli tahta kullanım sürelerinin mutlak bir performans artıĢında en önemli 

faktörlerden biri olmamasıdır. Her öğretim teknolojisi gibi etkileĢimli tahtanında uzun 

süreli kullanımından çok, etkili, verimli ve özellikle etkileĢimli kullanımı öğretmeni 

baĢarıya ulaĢtırabilir. Nitekim yapılan araĢtırmalarda vurgulanan etkileĢimli tahtanın 

yalnızca internet destekli bir sunum aracı olarak kullanımı önemli bir sınırlılık olarak 

gösterilmektedir. Bu bağlamda etkileĢimli tahta kullanımı niteliği ön plana çıkmaktadır. 

Diğer boyutlar ise bilgi ve tutuma dayalı faktörler olarak değerlendirilirse görece daha 

az etkiye sahip olmaları olağandır.  

Elbette öğretmen performansı yalnızca teknoloji entegrasyonu ile 

sınırlandırılamayacak kadar geniĢ bir kavramdır ancak bu model önerisinde öğretmen 

performansı genel anlamda teknoloji entegrasyonu açısından ele alınmıĢtır. Ayrıntılara 

inildiğinde teknopedagojik alan bilgisi ve etkileĢimli tahta kullanımı bağlamında 

öğretmen performansının geliĢtirilebilmesi adına sırasıyla izlenebilecek yollar 

belirlenebilir. Zira teknopedagojik alan bilgisi uygulama yeterliğinin öne çıkması 

öğretmen performansının geliĢtirilebilmesi adına en baĢta dikkate alınması gereken 

konulardandır. EtkileĢimli tahtanın benimsenmesi, gerekli becerilerin kazanılması ve 

nitelikli Ģekilde kullanımının sağlanması bağlamında planlar oluĢturabilmesi adına 

modelden faydalanılabilir.  
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ġekil 5.1 Önerilen Model 

 

5.2.2 Uygulamaya yönelik öneriler 

• Teknoloji entegrasyonu yalnızca etkileĢimli tahta veya tablet gibi 

teknolojilerle sınırlı olmadığından öğretmenlerin yeni teknolojileri kullanımda 

öncü bireyler haline gelmesi teknolojilerin benimsenme ve kullanılma sürecini 

kısaltacaktır. 

• Öğretmenlerin öğretimde teknoloji kullanımının performanslarını fazla 

çaba sarfetmeden geliĢtireceğine yönelik beklentilerinin arttırılması 

sağlanmalıdır. 

• Teknoloji entegrasyonu sürecinin baĢarıya ulaĢması için teknik altyapının 

sağlanması yeterli olmadığından; öğretmenlere teknik ve kurumsal açıdan destek 

sunulması gereklidir. 

• Öğretmenlerin yalnızca teknolojiye yönelik olumlu tutumları teknoloji 

entegrasyonunu amacına ulaĢtıramayacağından teknoloji bilgisi, özyeterlikleri, 

inançları üzerine çalıĢmalar yapılmalıdır.  
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• Teknopedagojik alan bilgisinin bütüncül ve dönüĢümsel yapısal dikkate 

alınarak bu bilgilerin uygulamalı olarak geliĢtirilmesine yönelik programlar 

düzenlenmelidir.  

• Öğretmenlerin her sınıf düzeyinde eriĢebilecekleri e-içerik ve 

yazılımların eĢit dağılımı sağlanmalı; aynı zamanda öğretmenler içerik 

geliĢtirmeleri ve paylaĢmaları yönünde teĢvik edilmelidir. 

• Öğretmen eğitiminde teknoloji, pedagoji ve alan bilgisine yönelik 

bağımsız derslere yer verilse de bu bilgilerin bütünleĢtirilebileceği yeni dersler 

programlara eklenmeli ve öğretmen adaylarının hizmet öncesi eğitim sürecinde 

teknopedagojik alan bilgisi açısından yeterlik kazanmaları sağlanmalıdır.  

• Öğretim teknolojilerinin kullanımında öğretmenlerin sahip oldukları 

pedagojileri teknolojiye adapte etmeleri beklenmektedir. Bu açıdan yeni 

teknolojilerin kullanımında öğretmenler rehberlik edebilecek kaynaklar 

sağlanmalıdır.  

• Ölçülebilir, gözlenebilir, somut performans göstergeleri ile öğretmenlerin 

adil bir Ģekilde değerlendirilmesi ve sonucunda teĢvik ve yaptırımların 

uygulanması öğretmenlerin gözünde performans geliĢiminin önemini 

arttıracaktır. 

  

5.2.3 Ġleri araĢtırmalara yönelik öneriler 

• Halen literatürde teknoloji entegrasyonu ve öğretmen performansının 

eğitim-öğretim sürecinin en somut çıktısı olan akademik baĢarı üzerindeki etkisi 

bilinmemektedir. Bu bağlamda teknoloji entegrasyonunun öğretmen performansı 

aracılığıyla öğrenci baĢarısı üzerindeki etkisi incelenmelidir. 

• Teknoloji entegrasyonu sürecinin öğretmen performansına olan etkisinin 

altında yer alan nedenleri anlamak üzere nitel araĢtırmalar yapılmalıdır.  

• Öğretmen performansı ve özyeterliği arasındaki iliĢkileri açıklamaya 

yönelik çalıĢmalar yapılmalıdır.  

• ÇeĢitli eğitim kademelerinde yapılacak performans değerlendirmeleri, 

yoluyla ülkemize özgü performans değerlendirme sistemi geliĢtirilmelidir.  

• AraĢtırma modelinin farklı örneklem gruplarıyla tekrarlanması 

sağlanmalıdır. 
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EK-1 

EtkileĢimli Tahta Kabul ve Kullanım Ölçeği 

 

No Maddeler 

1.  EtkileĢimli tahta öğretme sürecimde kullanıĢlıdır. 

2.  EtkileĢimli tahta öğretme performansımı geliĢtirir. 

3.  EtkileĢimli tahta öğretme sürecimi hızlandırır. 

4.  EtkileĢimli tahta öğretim sürecinde yaratıcılığımı geliĢtirir. 

5.  EtkileĢimli tahta öğretimin kalitesini geliĢtirir. 

6.  EtkileĢimli tahta kullanması basit, anlaması kolaydır. 

7.  EtkileĢimli tahtayı profesyonelce kullanmayı öğrenmek benim için kolaydır. 

8.  Yapmak istediklerim için etkileĢimli tahta kullanmak benim için kolaydır. 

9.  EtkileĢimli tahta kullanmayı kolay buluyorum. 

10.  Okulumdaki idareciler genelde etkileĢimli tahta kullanmamı destekler. 

11.  Okulumdaki öğrenciler genelde etkileĢimli tahta kullanmam gerektiğini 

düĢünürler. 

12.  Diğer öğretmenler etkileĢimli tahta kullanmam gerektiğini düĢünürler. 

13.  DüĢüncesine önem verdiğim kiĢiler etkileĢimli tahta kullanmam gerektiğini 

düĢünürler. 

14.  EtkileĢimli tahta kullanan öğretmenler baĢarılı öğretmen olarak görülür. 

15.  Öğrenciler etkileĢimli tahta kullanan öğretmenlere, kullanmayanlardan daha fazla 

saygı gösterir. 

16.  EtkileĢimli tahta kullanmak için gerekli bilgiye sahibim. 

17.  EtkileĢimli tahta kullanmayı öğrenmek için gerekli kaynaklara sahibim. 

18.  EtkileĢimli tahta kullanmayı öğrenmek için gerekli kaynaklara eriĢebilirim. 

19.  Okulumda etkileĢimli tahta kullanırken sıkıntı yaĢadığım zaman yardımcı olacak 

bir uzman vardır. 

20.  Okulumdaki idareciler etkileĢimli tahta kullanmama yardımcı olurlar. 

21.  EtkileĢimli tahta, kullandığım öğretim yöntem ve teknikleriyle uyumludur. 

22.  Gelecekte etkileĢimli tahta kullanma niyetim var.   

23.  Gelecekte etkileĢimli tahta kullanmayı planlıyorum. 

24.  ġartlar elverdiği ölçüde etkileĢimli tahta kullanmayı planlarım. 
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EK-2 

Teknopedagojik Alan Bilgisi – Uygulama Ölçeği 

 

No Maddeler 

1.  Öğrenciler hakkında daha fazla bilgi öğrenmek için BĠT‘in nasıl 

kullanılacağını bilme 

2.  Konu içeriğini daha iyi anlamak için BĠT‘i kullanabilme. 

3.  BĠT içerikli eğitim programının planlamasını etkileyecek faktörleri 

değerlendirebilme 

4.  Uygun BĠT sunumlarını seçebilme 

5.  BĠT içerikli öğretime uygun stratejileri gösterebilme 

6.  Öğretim yönetiminde BĠT‘in avantaj ve dezavantajlarını gösterebilme 

7.  Teknoloji içerikli değerlendirme yaklaĢımı türlerini bilme 

8.  Öğrencilerin öğrenme zorluklarını saptamak için BĠT‘in nasıl kullanılacağını 

bilme 

9.  Teknoloji içerikli dersler veya program dizayn edebilme 

10.  Öğretim içeriğini sunmak için uygun BĠT tasarımlarını kullanma 

11.  Teknoloji içerikli uygun öğretim stratejilerini uygulayabilme 

12.  Geleneksel öğretim ile BĠT içerikli öğretim arasındaki farklı gösterebilme 

13.  Geleneksel değerlendirme ve BĠT içerikli değerlendirme arasındaki farkı ayırt 

edebilme 

14.  Farklı öğrenme stillerine sahip öğrencilere yardım için farklı teknoloji içerikli 

öğretimleri kullanabilme 

15.  BĠT ile daha iyi bir Ģekilde sunulan konuları belirleyebilme  

16.  BaĢarılması zor öğretim amaçlarını çözmek için hangi tip teknoloji içerikli 

program tasarımı kullanılabileceğini seçebilme 

17.  Öğretim içeriğini sunmak için uygun BĠT tasarımını kullanabilme 

18.  Öğretim yönetimini kolaylaĢtırmak için BĠT‘i kullanabilme 

19.  Öğretim amaçlarında baĢarıyı kolaylaĢtırmak için BĠT‘I kullanabilme 

20.  Farklı BĠT‘lerin öğretime etkisini belirtebilme 

21.  Öğrencilerin öğrenme süreçlerini değerlendirmede BĠT‘I kullanabilme 

22.  Teknoloji içerikli öğretim için yedek planlar belirtebilme 
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EK-3 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Taslak Ölçek 

 

No Maddeler 

1.  EtkileĢimli tahtayı ağırlıklı olarak yazma ve çizme amacıyla kullanma 

2.  Dosyalar üzerinde yapılan değiĢiklikleri kaydetme 

3.  EtkileĢimli tahta üzerinde var olan materyalleri kullanma 

4.  Tekrar kullanılacak dosyalar üzerinde değiĢiklik yapıldığında farklı kaydet 

komutunu kullanma 

5.  Derslerde EBA(Eğitim BiliĢim Ağı) ve internet üzerinden farklı kaynaklar 

kullanma 

6.  EtkileĢimli tahtada birden fazla uygulama açıp aralarında sorunsuz geçiĢ 

yapabilme 

7.  EtkileĢimli tahtada birden çok dosyayı aynı anda kullanma 

8.  Sık kullanılan internet sayfalarını favorilere ekleme 

9.  Öğrencilerin çalıĢmalarını, önceki ders materyallerini tarayıp etkileĢimli 

tahtaya aktarma 

10.  Ders kitabı sayfaları veya çalıĢma yapraklarını etkileĢimli tahtaya aktarma 

11.  EtkileĢimli tahta üzerinde kullanmak için dosyalarımı organize etme 

12.  EtkileĢimli tahtada yazma ve çizme iĢlemleri yapma 

13.  EtkileĢimli tahtayı mouse yerine kalemiyle kullanma 

14.  EtkileĢimli tahta üzerinde vurgulama ve sürükle-bırak uygulamaları yapma 

15.  Öğrencilerin etkileĢimli tahtada vurgulama ve sürükle-bırak alıĢtırmaları 

yapmaları 

16.  Öğrencilerin araç seçimi yapmasına izin verme 

17.  Öğretime uygun araç seçimi yapabilme 

18.  EtkileĢimli tahta kullanırken kendine güvenme 

19.  EtkileĢimli tahtayı tablet veya cep telefonu gibi farklı cihazlarla bağlantılı 

Ģekilde kullanma 

20.  EtkileĢimli tahta kullanımı becerilerinde yeterli hissetme 

21.  EtkileĢimli tahta üzerinde Word programını kullanma 

22.  EtkileĢimli tahtada PowerPoint sunuları açıp kullanma 

23.  PowerPoint sunularında geçiĢ ve efektleri kullanma 
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24.  PowerPoint sunularına çeĢitli görseller ekleyip zenginleĢtirme 

25.  EtkileĢimli tahtada ofis programları dıĢında çeĢitli programlar kullanma 

26.  PowerPoint sunularına ses dosyaları ekleme 

27.  Öğretime yardımcı olacak görselleri çeĢitli kaynaklardan (internet vb.) bulma 

28.  EtkileĢimli tahtada video klipleri ve ses dosyaları açma 

29.  Yazılı metinlere bağlantılı sayfalar ekleme (link oluĢturma) 

30.  EtkileĢimli tahta üzerinde istenilen tüm programları kullanabilme 

31.  EtkileĢimli tahtayı öğrencilerin kullanmasına izin verme 

32.  EtkileĢimli tahtayı dersin küçük bir kısmında kullanma 

33.  EtkileĢimli tahtayı sadece bilgilerin sunumunda kullanma 

34.  Özellikle önemli konuların öğretiminde etkileĢimli tahta kullanma 

35.  EtkileĢimli tahta yerine genel olarak Bilgi iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

kavramını kullannma 

36.  Öğrencilerin etkileĢimli tahtayı kullanabileceği Ģekilde ders planları yapma 

37.  Birçok konuyu etkileĢimli tahta kullanarak anlatma 

38.  Birçok kaynaktan etkileĢimli tahta üzerinde kullanılan ders materyallerine 

ulaĢma 

39.  Öğrencilerin etkileĢimli tahtayı kullanmasını dersin bir parçası haline getirme 

40.  Bir sınıfta etkili olduğunu görülen uygulamaları baĢka bir sınıfta da uygulama 

41.  EtkileĢimli tahtayı tablet veya cep telefonu gibi farklı cihazlarla bağlantılı 

Ģekilde kullanma 

42.  EtkileĢimli tahta ile öğretimi daha akıcı hale getirme 

43.  EtkileĢimli tahta ile derslerimi daha kolay yapılandırma 

44.  EtkileĢimli tahta ile öğretim yapıldığında sınıf yönetiminde zorlanma 

 

  



182 

 

 

EK-4 

EtkileĢimli Tahta GeçiĢ Çerçevesi Ölçeği 

 

No Maddeler 

1.  EtkileĢimli tahtayı ağırlıklı olarak yazma ve çizme amacıyla kullanma 

2.  Dosyalar üzerinde yapılan değiĢiklikleri kaydetme 

3.  EtkileĢimli tahta üzerinde var olan materyalleri kullanma 

4.  Tekrar kullanılacak dosyalar üzerinde değiĢiklik yapıldığında farklı kaydet 

komutunu kullanma 

5.  EtkileĢimli tahtada birden fazla uygulama açıp aralarında sorunsuz geçiĢ 

yapabilme 

6.  EtkileĢimli tahtada birden çok dosyayı aynı anda kullanma 

7.  EtkileĢimli tahta üzerinde kullanmak için dosyalarımı organize etme 

8.  EtkileĢimli tahtada yazma ve çizme iĢlemleri yapma 

9.  EtkileĢimli tahtayı mouse yerine kalemiyle kullanma 

10.  EtkileĢimli tahta üzerinde vurgulama ve sürükle-bırak uygulamaları yapma 

11.  Öğrencilerin etkileĢimli tahtada vurgulama ve sürükle-bırak alıĢtırmaları 

yapmaları 

12.  Öğrencilerin araç seçimi yapmasına izin verme 

13.  EtkileĢimli tahtayı tablet veya cep telefonu gibi farklı cihazlarla bağlantılı 

Ģekilde kullanma 

14.  EtkileĢimli tahta kullanımı becerilerinde yeterli hissetme 

15.  EtkileĢimli tahta üzerinde Word programını kullanma 

16.  EtkileĢimli tahtada PowerPoint sunuları açıp kullanma 

17.  PowerPoint sunularında geçiĢ ve efektleri kullanma 

18.  PowerPoint sunularına çeĢitli görseller ekleyip zenginleĢtirme 

19.  EtkileĢimli tahtada ofis programları dıĢında çeĢitli programlar kullanma 

20.  PowerPoint sunularına ses dosyaları ekleme 

21.  Özellikle önemli konuların öğretiminde etkileĢimli tahta kullanma 

22.  EtkileĢimli tahta yerine genel olarak Bilgi iletiĢim teknolojileri (BĠT) 

kavramını kullannma 

23.  Öğrencilerin etkileĢimli tahtayı kullanabileceği Ģekilde ders planları yapma 

24.  Birçok konuyu etkileĢimli tahta kullanarak anlatma 
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25.  Birçok kaynaktan etkileĢimli tahta üzerinde kullanılan ders materyallerine 

ulaĢma 

26.  Öğrencilerin etkileĢimli tahtayı kullanmasını dersin bir parçası haline getirme 

27.  Bir sınıfta etkili olduğunu görülen uygulamaları baĢka bir sınıfta da uygulama 

28.  EtkileĢimli tahta ile öğretimi daha akıcı hale getirme 

29.  EtkileĢimli tahta ile dersleri daha kolay yapılandırma 
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EK-5 

Öğretmen Performansı Ölçeği 

 

No Maddeler 

1.  Öğrencilerin geliĢim ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla bireysel ve grup 

performanslarını değerlendirme 

2.  Öğrencilerin geliĢim düzeylerine uygun bir öğretim yapma 

3.  Öğrencilerin geliĢimlerini izlemek amacıyla paydaĢlarla iĢbirliği yapma 

4.  Öğrencilerin bireysel farklılıklarına saygı duyma 

5.  Öğrencilerin ilerlemelerini teĢvik etme 

6.  Öğrencilerin güçlü yanları ve ihtiyaçlarına uygun öğrenme fırsatları sunma 

7.  Öğrencilerin bireysel öğrenme farklılıklarını dikkate alma 

8.  Öğretimi öğrencilerini önbilgilerine göre yapılandırma 

9.  Sınıfa çeĢitli bakıĢ açılarını içeren tartıĢma konuları getirme 

10.  Gerektiğinde öğrenme farklılıklarını karĢılamak amacıyla çeĢitli kaynak, 

destek ve uzman yardımlarına baĢvurma 

11.  KarĢılıklı saygı temelinde olumlu bir sınıf iklimi oluĢturma 

12.  Öğrencilerin çeĢitli fikirler ve bireylerle etkileĢim kurmasını sağlama 

13.  MeslektaĢlarıyla öğretimi geliĢtirmek adına iĢbirliği yapma 

14.  Öğrencilerin derse aktif ve adil Ģekilde katılımı için ortamı yönetme 

15.  Öğrencilerin derse katılımı için çeĢitli yöntemler kullanma 

16.  Farklı kültürlerden gelen öğrencilere saygı duyduğunu gösterme 

17.  Öğrencilerin teknolojiyi uygun, güvenli ve etkili Ģekilde kullanması için 

rehberlik etme 

18.  Öğrencilerin iĢbirliği içinde öğrenme amaçlarına ulaĢmasına yardım etme 

19.  Öğrencilerin kiĢilerarası iletiĢim becerilerini kullanmalarını sağlama 

20.  Öğrencilerin öğrenme süreçlerine rehberlik etme 

21.  Öğrencileri araĢtırma ve uygulamaya yönlendirme 

22.  Yeni kavramları benzer kavramlarla iliĢkilendirerek öğretim yapma 

23.  Öğrencilerin kavram yanılgılarını fark etme 

24.  Derste kullanılan materyaller üzerinde gerektiğinde düzeltme yapma 

25.  Öğrencilerin ilgisini çekmek için teknolojiyi etkili Ģekilde kullanma 

26.  Öğrencilerin uygulama yapması için fırsatlar sunma 
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27.  Bir olay veya sorunun çözümünde disiplinler arası bir bakıĢ açısı kullanma 

28.  Öğrencilerin öğrendiklerini gerçek hayatta uygulayabilmesini sağlama 

29.  Öğrencilerin problem çözme becerilerini geliĢtirme 

30.  Öğrencilerin sorunlara yaratıcı çözümler bulmasını sağlama 

31.  Öğrencilerin yeni fikirler, yeni yaklaĢımlar ve özgün çalıĢmalar yapmasını 

teĢvik etme 

32.  Öğrencilerin konu alanı okuryazarlığını(matematik okuryazarlığı, fen 

okuryazarlığı vb.) geliĢtirmesini destekleme 

33.  Öğrencilerin araĢtırma becerilerini geliĢtirmesini sağlama 

34.  Sınıfta biçimlendirici ve dönem sonu değerlendirmeleri dengeli Ģekilde 

kullanma 

35.  Öğrenme amaçlarıyla değerlendirme yöntemlerini uygun Ģekilde eĢleĢtirme 

36.  Öğrencilerin performans verilerini rehberlik etme amacıyla kullanma 

37.  Öğrenci ürünlerinin niteliğinin belirlenmesinde öğrencilerinde değerlendirme 

sürecine katılımını sağlama 

38.  Öğrenci ürünlerine açıklayıcı geribildirimler verme 

39.  Değerlendirme sürecinin bir parçası olarak öğrencilerin katılımına önem 

verme 

40.  Öğrencilerin farklılıklarını göz önünde bulundurarak çeĢitli değerlendirme 

yöntemleri kullanma 

41.  Değerlendirme sürecinde teknolojiden yararlanma 

42.  Eğitim programının amaçlarına uygun Ģekilde öğretimi planlama 

43.  Öğretimi farklılaĢtırmaya yönelik çeĢitli stratejiler, kaynaklar ve materyaller 

kullanma 

44.  Öğretimi planlarken öğretim ilkelerini dikkate alma 

45.  Öğretimi planlarken değerlendirme verileri, öğrencilerin önbilgileri ve 

ilgilerini göz önünde bulundurma 

46.  Farklı öğrenme ihtiyaçlarını karĢılamak amacıyla uzmanlarla iĢbirliği yapma 

47.  Gerektiğinde kısa ve uzun amaçları gözden geçirip düzenlemeler yapma 

48.  Öğretime uygun stratejileri kullanma 

49.  Öğrencilerin geliĢimini takip etme 

50.   Öğretim etkinliklerinin hazırlanmasında öğrenciler ve paydaĢlarla iĢbirliği 

yapma 
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51.  Öğretim sürecinde öğretici, kolaylaĢtırıcı ve rehber olarak çeĢitli roller 

üstlenme 

52.  Öğrencilerin bilgi ve becerilerini gösterebileceği fırsatlar sunma 

53.  Öğrencilerin üst düzey sorgulama ve üst biliĢsel süreçlerini geliĢtirmesini 

sağlama 

54.  Öğrencilerin bilgiye ulaĢma, sunma ve değerlendirmede teknolojiyi 

kullanması destekleme 

55.  Öğrencilerin kendi ifade etme ve iletiĢim becerilerini geliĢtirmeye yönelik 

öğretim stratejileri kullanma 

56.  Mesleki geliĢimi adına çeĢitli eğitimlere katılma 

57.  Bireysel ve meslektaĢlarıyla iĢbirliği içinde öğrencilerin öğrenme çıktılarını 

değerlendirme 

58.  Öğretim geliĢtirmek için mesleki ve teknolojik kaynaklarda araĢtırma yapma 

59.  Bireysel kimliği ve dünya görüĢünden kaynaklanan olası yanlılıkların farkında 

olma 

60.  Bilgi ve sosyal medya kullanımında etik kurallar ve insan haklarına önem 

verme 

61.  Mesleğinin gerektirdiği etik kurallar, yasa ve politikalar, mesleki standartlar 

hakkında bilgi sahibi olma 

62.  Öğretimi planlamada diğer okul uzmanlarıyla birlikte çalıĢma 

63.  Okul çapında ortak vizyon ve kültür oluĢturma çalıĢmalarına katılma 

64.  Öğrencilerin baĢarısını desteklemede ailelerle iĢbirliği içinde olma 

65.  Öğrencilerin toplumla iliĢkilerini geliĢtirme 

66.  Mesleki geliĢim etkinliklerinde meslektaĢlarına katkıda bulunma 

67.  Öğrenciler, aileler ve meslektaĢlarının katılımını sağlamada teknolojik araçları 

kullanma 

68.  Eğitim sorunları ve politikaları üzerine çalıĢmalar yapma 

69.  MeslektaĢlarına model olmaya çalıĢma 

70.  Öğretimin iyileĢtirilmesi için öğrenci ihtiyaçlarına vurgu yapma 

71.  Liderlik rolleri üstlenerek mesleğine sahip çıkma 
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EK-6 

EskiĢehir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Ġzin Yazısı 
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EK-6 (Devam) 

EskiĢehir Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü Ġzin Yazısı 
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EK-7 

EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Etik Kurul Ġzni 
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