
T.C. 

MUĞLA SITKI KOÇMAN ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANA BĠLĠM DALI 

EĞĠTĠM PROGRAMLARI VE ÖĞRETĠM BĠLĠM DALI 

 

 

 

ÖĞRETĠM ELEMANLARININ TEKNOLOJĠK 

PEDAGOJĠK ALAN BĠLGĠLERĠ (TPAB) ĠLE ÖĞRETME 

STĠLLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

HASRET KABARAN 

 

 

 

MART 2016 

MUĞLA 



 

 

T.C. 

MUĞLA SITKI KOÇMAN ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ANA BĠLĠM DALI 

EĞĠTĠM PROGRAMLARI VE ÖĞRETĠM BĠLĠM DALI 

 

 

ÖĞRETĠM ELEMANLARININ TEKNOLOJĠK 

PEDAGOJĠK ALAN BĠLGĠLERĠ (TPAB) ĠLE ÖĞRETME 

STĠLLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

 

 

YÜKSEK LĠSANS TEZĠ 

   HASRET KABARAN 

 

 

DANIġMAN 

DOÇ. DR. NECDET AYKAÇ 

 

 

MART 2016 

MUĞLA 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



 

 

 



iv 

 

ÖN SÖZ 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile öğretme stilleri 

arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçladığım bu çalıĢmanın alana katkı sağlayacağını 

ve bundan sonraki süreçte yapılacak olan çalıĢmalara kaynak oluĢturacağını 

umuyorum. Bu tez çalıĢması Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Bilimsel AraĢtırma 

Projeleri (BAP) koordinatörlüğü tarafından 14/036 nolu proje ile desteklenmiĢtir. 

Öncelikle bugüne kadar gelmemde emeği geçen bütün öğretmenlerim ve hocalarım 

baĢta olmak üzere, değerli fikirleriyle her zaman bana destek olan ve akademik 

olarak bana her zaman katkı sağlayan saygıdeğer danıĢmanım Sn. Doç. Dr. Necdet 

AYKAÇ’a; her zaman pozitif enerjisiyle desteğini ve güvenini hissettiren saygıdeğer 

hocam Sn. Prof. Dr. Salih UġUN’a; tez yazımı sürecinde değerli görüĢleriyle bana 

destek olan saygıdeğer hocam Sn. Doç. Dr. Kerim GÜNDOĞDU’ya; tezimi 

hazırlama sürecinde desteklerini esirgemeyen kıymetli dostum Sn. ArĢ. Gör. Sedat 

ALTINTAġ’a; değerli arkadaĢım Sn. ArĢ. Gör. Bilge ASLAN ve kıymetli arkadaĢım 

Sn. ArĢ. Gör. Gülce ÖZKAYA’ya sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Yüksek lisans eğitimim süresince tüm akademik çalıĢmalarımda bana gösterdikleri 

güven, destek ve anlayıĢları için Özel Marmaris ÇağdaĢ Bilim Koleji ailesine; okul 

müdürlerim Sn. Hasan Hüseyin YAYIN ve Sn. Ahmet ÜNAL’a; benim her zaman 

olduğu gibi tez hazırlama sürecimde de yanımda olan kıymetli zümrelerim Sn. 

Yurdagül ÇELĠKKALE ve Sn. Elif YÜKSEL’e; bu süreçte her zaman bana güvenen 

ve destekleyen okulumuzun saygıdeğer öğretmenlerine, sevgili öğrencilerime ve 

değerli velilerime sonsuz teĢekkürlerimi sunarım. 

Bugünlere gelmemde maddi manevi sonsuz emekleri bulunan ve varlığını daima 

yanımda hissettiğim sevgili babam Sn. Yüksel KABARAN’a; değerini kelimelerle 

ifade edemeyeceğim beni her konuda destekleyen hayattaki güç kaynağım biricik 

annem Sn. Sevcan KABARAN’a; benim en değerli varlığım olan canım kardeĢim 

Sn. Ramazan KABARAN’a; her konuda beni destekleyen ve yanımda olan dayım 

Sn. Ercan BOSTANCI’ya sonsuz sevgi, saygı ve minnet duygularımı sunarım. 

Hayatıma girdiği ilk günden itibaren bana kendimi değerli ve özel hissettiren, 

sevgisini her an kalbimin derinliklerinde hissettiğim, her an olduğu gibi tez sürecim 

boyunca bana gösterdiği sevgisi, ilgisi, anlayıĢı ve desteği ile beni bir an bile yalnız 

bırakmayan hayattaki en değerli varlığım biricik eĢim Sn. Güler GÖÇEN 

KABARAN’a sonsuz bir aĢk ve sevgiyle teĢekkür ederim. 

        

                 Hasret KABARAN 

Muğla, 2016 



v 

 

ĠÇĠNDEKĠLER 

ÖN SÖZ ..................................................................................................................... IV 

ĠÇĠNDEKĠLER ......................................................................................................... V 

ÖZET ...................................................................................................................... VIII 

ABSTRACT ............................................................................................................... X 

ÇĠZELGELER DĠZĠNĠ ........................................................................................ XIII 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ ............................................................................................... XV 

SEMBOLLER DĠZĠNĠ ......................................................................................... XVI 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ .................................................................................. XVII 

I. BÖLÜM ................................................................................................................... 1 

GĠRĠġ .......................................................................................................................... 1 

1.1. AraĢtırmanın Amacı ........................................................................................... 5 

1.2. AraĢtırmanın Önemi ........................................................................................... 5 

1.3. AraĢtırmanın Problem Cümlesi ......................................................................... 6 

1.4. AraĢtırmanın Alt Problemleri ............................................................................ 6 

1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları ..................................................................................... 8 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları ................................................................................. 8 

1.7. Tanımlar .............................................................................................................. 8 

II. BÖLÜM ............................................................................................................... 10 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR ..................... 10 

2.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi ................................................................... 10 

2.1.1. Teknolojik pedagojik alan bilgisi modeli ..................................................... 10 

2.1.1.1. Teknolojik Bilgi (TB) ............................................................................ 12 

2.1.1.2. Pedagojik Bilgi (PB) .............................................................................. 13 

2.1.1.3. Alan Bilgisi (AB) ................................................................................... 13 

2.1.1.4. Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) .............................................................. 14 

2.1.1.5. Pedagojik Alan Bilgisi (PAB)................................................................ 14 

2.1.1.6. Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB) ........................................................ 15 

2.1.1.7. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)........................................... 15 

2.1.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisinin eğitimdeki önemi ............................... 17 



vi 

 

2.2. Öğretme Stilleri ................................................................................................. 18 

2.2.1. Öğretme stili tanımları .................................................................................. 18 

2.2.2. Öğretme stili modelleri ................................................................................. 19 

2.2.3. Grasha’nın öğretme stili modeli ................................................................... 21 

2.2.3.1. Grasha Öğretme Stili Grupları ............................................................... 24 

2.2.4. Öğretme-öğrenme sürecinde öğretme stillerinin yeri ................................... 25 

2.3. Ġlgili AraĢtırmalar ............................................................................................. 26 

2.3.1. Teknolojik pedagojik alan bilgisi ile ilgili araĢtırmalar ............................... 26 

2.3.1.1. Yurt içinde yapılmıĢ çalıĢmalar ............................................................. 26 

2.3.1.2. Yurt dıĢında yapılmıĢ çalıĢmalar ........................................................... 32 

2.3.2. Öğretme stilleri ile ilgili araĢtırmalar ........................................................... 36 

2.3.2.1. Yurt içinde yapılmıĢ çalıĢmalar ............................................................. 36 

2.3.2.2. Yurt dıĢında yapılmıĢ çalıĢmalar ........................................................... 41 

III. BÖLÜM .............................................................................................................. 45 

YÖNTEM .................................................................................................................. 45 

3.1. AraĢtırmanın Modeli ........................................................................................ 45 

3.2. AraĢtırmanın Evren ve Örneklemi .................................................................. 45 

3.3. Veri Toplama Araçları ..................................................................................... 46 

3.3.1. KiĢisel bilgi formu ........................................................................................ 47 

3.3.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi ölçeği ...................................................... 47 

3.3.3. Grasha-Reichmann öğretme stilleri ölçeği ................................................... 48 

3.4. Veri Toplama Süreci ......................................................................................... 50 

3.5. Verilerin Analizi ................................................................................................ 50 

IV. BÖLÜM .............................................................................................................. 52 

BULGULAR ............................................................................................................. 52 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ................................. 52 

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ................................... 65 

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ................................ 73 

4.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ............................ 74 

4.5. AraĢtırmanın BeĢinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular ................................. 76 



vii 

 

V. BÖLÜM ................................................................................................................ 79 

TARTIġMA VE YORUM ....................................................................................... 79 

5.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması ..... 79 

5.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması ....... 84 

5.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması ... 87 

5.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması 88 

5.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması .... 89 

VI. BÖLÜM .............................................................................................................. 92 

SONUÇLAR VE ÖNERĠLER ................................................................................ 92 

6.1. Sonuçlar ............................................................................................................. 92 

6.2. Öneriler .............................................................................................................. 95 

6.2.1. Uygulama sonuçlarına yönelik öneriler........................................................ 95 

6.2.2. Gelecekte yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler ..................................... 97 

KAYNAKÇA ............................................................................................................ 98 

EKLER .................................................................................................................... 109 

EK A: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği .................................. 110 

EK B: Grasha-Reichmann Öğretme Stilleri Ölçeği ............................................ 113 

EK C: KiĢisel Bilgi Formu ..................................................................................... 116 

EK D: AraĢtırma Ġzin Belgeleri ............................................................................ 118 

ÖZ GEÇMĠġ ........................................................................................................... 120 

 

 

  

 

 

 

 

 



viii 

 

ÖZET 

ÖĞRETĠM ELEMANLARININ TEKNOLOJĠK PEDAGOJĠK ALAN 

BĠLGĠLERĠ (TPAB) ĠLE ÖĞRETME STĠLLERĠ ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠNĠN 

ĠNCELENMESĠ                                                           

 

(Yüksek Lisans Tezi) 

 

HASRET KABARAN 

 

MUĞLA SITKI KOÇMAN ÜNĠVERSĠTESĠ 

EĞĠTĠM BĠLĠMLERĠ ENSTĠTÜSÜ 

2016 

 

Bu çalıĢmanın genel amacı, öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri 

ile öğretme stilleri arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. AraĢtırma, nicel araĢtırma 

yönteminin kullanıldığı tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli ile yapılan 

betimsel bir çalıĢmadır. AraĢtırma evrenini, 2013–2014 eğitim öğretim yılı bahar 

döneminde Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Edebiyat Fakültesi, 

Fen Fakültesi, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi ve Mühendislik Fakültesinde görev 

yapmakta olan toplam 375 öğretim elemanı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın 

örneklemini ise, bu evrenden rastgele seçilen 154 öğretim elemanı oluĢturmaktadır.  

ÇalıĢmada öğretim elemanlarının demografik özelliklerini belirlemeye yönelik 

“KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik 

alan bilgisi (TPAB) düzeylerini belirlemek için “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB) Ölçeği” ve öğretme stillerini belirlemek üzere “Grasha-Reichmann Öğretme 

Stilleri Ölçeği” kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS 21.0 programı ile analiz 

edilmiĢtir. Betimsel analizlerde yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart sapma, 

maksimum ve minimum değerler hesaplanmıĢtır. Dağılımın normalliğini belirlemek 

amacıyla Kolmogorov-Smirnov testi, dağılımın homojen olup olmadığını belirlemek 

amacıyla Levene’nin Varyansların Homojenliği testi yapılmıĢtır. DeğiĢkenlere göre 

analizlerde normallik ve homojenlik testi sonuçlarına göre bağımsız gruplar t-testi, 

Mann Withney U testi, tek yönlü varyans analizi, Kruskall Wallis, Scheffe, LSD ve 

Tukey testleri kullanılmıĢtır. Ayrıca korelasyon ve yordama durumlarını belirlemek 

için Pearson Korelasyon Katsayısı ve çoklu doğrusal regresyon analizi kullanılmıĢtır. 
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Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) düzeylerine iliĢkin verilerin analizinden 

elde edilen bulgulara göre, öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları 

puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin, bazı alt boyutlar için yaĢ, unvan, fakülte 

ve verilen ders türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Öğretme stillerine iliĢkin verilerin analizinden elde edilen bulgulara göre, öğretim 

elemanlarının en fazla tercih ettikleri öğretme stilinin rehber; en az tercih ettikleri 

öğretme stilinin ise danıĢman olduğu belirlenmiĢtir. Öğretim elemanlarının öğretme 

stili ölçeği alt boyutları puanlarının cinsiyet, unvan ve ders türü değiĢkenine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Öğretim elemanlarının öğretme stili 

ölçeği alt boyutları puanlarının yaĢ ve fakülte değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen diğer bulgulara göre, öğretim elemanlarının TPAB alt 

boyutu puanlarının birlikte algılanan genel TPAB yeterlik puanlarıyla yüksek 

düzeyde anlamlı bir iliĢki gösterdiği belirlenmiĢtir. Öğretim elemanlarının genel 

TPAB yeterlik algısının anlamlı yordayıcılarının önem sırasına göre sadece 

pedagojik alan bilgisi, teknolojik pedagojik bilgi ve alan bilgisi yeterlik algıları 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bilgi aktarıcı öğretme stili ile TPAB alt boyutları arasındaki 

iliĢkinin genel olarak pozitif yönde ve düĢük seviyede; otoriter, kiĢisel, rehber ve 

danıĢman öğretme stilleri ile TPAB alt boyutları arasındaki iliĢkinin genel olarak 

pozitif yönde ve orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Öğretme stillerinin teknolojik 

pedagojik alan bilgisinin pedagojik bilgi, teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan 

bilgisi, pedagojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi boyutlarını anlamlı 

bir Ģekilde yordadığı fakat teknolojik bilgi ve alan bilgisi boyutlarını yordamadığı 

tespit edilmiĢtir. Bu sonuçlar, öğretim elemanlarının öğretme stillerindeki 

tercihlerinin, TPAB yeterliklerini kullanma düzeyleri hakkında bilgi verdiğini 

göstermektedir. 

 

 

 

Anahtar Kelimeler: Öğretim Elemanları, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi, 

Öğretme Stili. 
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ABSTRACT 

EXAMINING THE RELATIONSHIP BETWEEN INSTRUCTORS’ 

TECHNOLOGICAL PEDAGOGICAL CONTENT KNOWLEDGE (TPACK) 

AND TEACHING STYLES 

 

(Master’s Thesis)  

 

HASRET KABARAN 

 

MUĞLA SITKI KOÇMAN UNIVERSITY  

INSTITUTE OF EDUCATIONAL SCIENCES 

2016 

 

The aim of the study is to examine the relationship between instructors’ 

technological content knowledge and teaching styles. The study is based on 

qualitative research design with relational survey model. The population for the 

study was consisted of 375 instructors working in Muğla Sıtkı Koçman Universty in 

2013-2014 academic year, Faculty of Education, Faculty of Literature, Faculty of 

Science, Faculty of Economic and Administrative Sciences and Faculty of 

Engineering. The sample of the study was formed by 154 instructors randomly 

selected.  

In order to determine the demographic characteristics of the sample, “Personal 

Information Form” was applied. “Technological Pedagogical Content Knowledge 

(TPACK) Scale” and “Grasha-Reichmann Teaching Styles Scale” were the 

instruments to reveal instructors’ technological pedagogical content knowledge 

(TPACK) levels and teaching styles respectively. The gathered data were analyzed 

through SPSS 21.0 program. The mean, standard deviation, maximum and minimum 

values, frequency and percentages were calculated in the descriptive analysis. 

Kolmogrov-Smirnov and Levene’s Equality of Variances tests were applied for the 

normality and homogeneity of the distribution. In the analysis, independent samples 

t-test, Mann-Whitney U test, One-Way ANOVA, Kruskall Wallis, Scheffe, LSD and 

Tukey tests were used for variables according to the normality and homogeneity 

tests’ results. Additionally, Pearson Correlation and multilinear regression analysis 

were implemented to state correlation and regression conditions.  
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Based on the Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) levels 

results, it was revealed that instructors’ TPACK levels were high. It was determined 

that there was not any significant difference between instructors’ TPACK scale and 

sub-dimensions’ results and their gender, but there was a significant difference 

between instructors’ TPACK levels certain sub-dimensions and their age, title, 

faculty and courses given by them.  

Based on the teaching styles results, it was determined that instructors’ mostly 

preferred teaching style was guide, and lastly preferred teaching style was advisor. It 

was revealed that instructors’ teaching styles scale sub-dimensions results did not 

have statistically significant difference on their gender, title and the courses given by 

them; however, did have with their age and faculty. 

As the results of the study, it was determined that instructors’ TPACK sub-

dimensions results along with TPACK efficacy results had a significant relevance. 

The significant predictors of instructors’ general TPACK efficacy perceptions were 

found as pedagogical content knowledge, technological pedagogical knowledge, and 

content knowledge in the sequence of importance. The results indicated that 

information transmitter teaching style and TPACK sub-dimensions had a positive 

and lower level relationship, and authoritarian, personal, guide and advisor teaching 

styles and TPACK sub-dimensions had positive and medium level relationship. It 

was identified that teaching styles predicted technological pedagogical content 

knowledges’ pedagogical knowledge, technological pedagogical knowledge, 

technological content knowledge, pedagogical content knowledge and technological 

pedagogical content knowledge dimensions significantly; however, did not predict 

technological knowledge and content knowledge dimensions significantly. These 

results show that instructors’ preferences on teaching styles present evidence on their 

TPACK’s competencies levels. 

 

 

 

Key Words: Instructors, Technological Pedagogical Content Knowledge, Teaching 

Style. 

 

 

 

 

 

 



xii 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Varlığını daima yanımda hissettiğim sevgili babam Yüksel KABARAN’a 

 

 

 

 

 

 

 



xiii 

 

ÇĠZELGELER DĠZĠNĠ 

Çizelge 2.2.3.1. Grasha öğretme stili modelinde öğretmen davranıĢlarının 

sınıflandırılması .................................................................................................. 21 

Çizelge 3.2.1.  Örneklem grubunun değiĢkenlere göre dağılımı................................ 46 

Çizelge 3.3.3.1. Grasha - Reichmann öğretme stili ölçeğinin alt boyutları ............... 49 

Çizelge 3.3.3.2. Grasha - Reichmann öğretme stili ölçeğinin derecelendirilmesi ..... 49 

Çizelge 4.1.1. Öğretim elemanların TPAB ölçeğinden ve alt boyutlarından aldıkları 

puanlar ................................................................................................................ 52 

Çizelge 4.1.2.Cinsiyet değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları.............................................................. 53 

Çizelge 4.1.3. Cinsiyet değiĢkenine göre TB ve PAB alt boyutları için bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları ....................................................................................... 54 

Çizelge 4.1.4. Cinsiyet değiĢkenine göre tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB ve TPAB 

alt boyutları için Mann Whitney U testi sonuçları .............................................. 54 

Çizelge 4.1.5.YaĢ değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları.............................................................. 55 

Çizelge 4.1.6. YaĢ değiĢkenine göre tüm ölçek ile TB, PAB alt boyutları için One-

Way ANOVA testi sonuçları .............................................................................. 55 

Çizelge 4.1.7. YaĢ değiĢkenine göre PB, AB, TPB, TAB ve TPAB alt boyutları için 

Kruscall Wallis testi sonuçları ............................................................................ 56 

Çizelge 4.1.8. Unvan değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları.............................................................. 57 

Çizelge 4.1.9. Unvan değiĢkenine göre tüm ölçek ile TB ve PAB boyutları için One-

Way ANOVA testi sonuçları .............................................................................. 58 

Çizelge 4.1.10. Unvan değiĢkenine göre PB, AB, TPB, TAB ve TPAB boyutları için 

Kruscall Wallis testi sonuçları ............................................................................ 59 

Çizelge 4.1.11. Fakülte değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları.............................................................. 60 

Çizelge 4.1.12. Fakülte değiĢkenine göre TB ve PAB boyutları puanları için One-

Way ANOVA testi sonuçları .............................................................................. 60 

Çizelge 4.1.13. Fakülte değiĢkenine göre tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB, TPAB 

boyutları için Kruscall Wallis testi sonuçları ...................................................... 61 

Çizelge 4.1.14. Öğretim elemanlarının ders türü değiĢkeni için TPAB ölçeği ve alt 

boyutlarında normallik ve homojenlik dağılımı sonuçları .................................. 63 

Çizelge 4.1.15. Ders türü değiĢkenine göre TB boyutu için One-Way ANOVA testi 

sonuçları .............................................................................................................. 64 

Çizelge 4.1.16. Ders türü değiĢkenine göre tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB, PAB, 

TPAB boyutları için Kruscall Wallis testi sonuçları .......................................... 64 

Çizelge 4.2.1. Öğretim elemanların öğretme stillerine göre dağılımı ........................ 65 

Çizelge 4.2.2. Öğretim elemanların öğretme stillerinin değiĢkenlere göre dağılımı . 66 



xiv 

 

Çizelge 4.2.3.Cinsiyet değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında 

dağılımın normallik ve homojenlik testi sonuçları ............................................. 67 

Çizelge 4.2.4. Cinsiyet değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için 

bağımsız gruplar t-testi sonuçları ........................................................................ 67 

Çizelge 4.2.5.YaĢ değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında 

dağılımın normallik ve homojenlik testi sonuçları ............................................. 68 

Çizelge 4.2.6. YaĢ değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için 

One-Way ANOVA testi sonuçları ...................................................................... 68 

Çizelge 4.2.7. Unvan değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında 

dağılımın normallik ve homojenlik testi sonuçları ............................................. 69 

Çizelge 4.2.8. Unvan değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için 

One-Way ANOVA sonuçları .............................................................................. 70 

Çizelge 4.2.9. Fakülte değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında 

dağılımın normallik ve homojenlik testi sonuçları ............................................. 70 

Çizelge 4.2.10. Fakülte değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu 

için One-Way ANOVA sonuçları ....................................................................... 71 

Çizelge 4.2.11. Öğretim elemanlarının ders türü değiĢkeni için öğretme stilleri 

ölçeğinin alt boyutlarında normallik ve homojenlik dağılımı sonuçları ............. 72 

Çizelge 4.2.12. Ders türü değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin bilgi aktarıcı, 

otoriter, kiĢisel ve danıĢman alt boyutları için One-Way ANOVA testi sonuçları

 ............................................................................................................................ 73 

Çizelge 4.2.13. Ders türü değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin rehber alt 

boyutu için Kruscall Wallis testi sonuçları ......................................................... 73 

Çizelge 4.3.1. TPAB alt boyutlarına ait puanların genel TPAB yeterlik algısını 

yordama düzeyi ................................................................................................... 74 

Çizelge 4.4.1. Öğretim elemanların TPAB düzeyleri ile öğretme stilleri arasındaki 

iliĢki .................................................................................................................... 75 

Çizelge 4.5.1. PB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu 76 

Çizelge 4.5.2. TPB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu

 ............................................................................................................................ 77 

Çizelge 4.5.3. TAB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu

 ............................................................................................................................ 77 

Çizelge 4.5.4. PAB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu

 ............................................................................................................................ 77 

Çizelge 4.5.5. TPAB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu

 ............................................................................................................................ 78 

 

 

 

 

 



xv 

 

ġEKĠLLER DĠZĠNĠ 

ġekil 2.1.1.1. TPAB modeli (Koehler ve Mishra, 2005b).......................................... 12 

ġekil 2.2.3.2. Grasha’nın öğretme stili gruplaması (Altay, 2009) ............................. 23 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 



xvi 

 

SEMBOLLER DĠZĠNĠ 

ÇalıĢmada yer alan semboller ve sembollere ait olan açıklamalar aĢağıda verilmiĢtir. 

Semboller   Açıklama 

X     Aritmetik ortalama 

p    Anlamlılık Düzeyi 

S.s.    Standart Sapma 

Sd.    Serbestlik Değeri 

N    Öğretim Elemanı Sayısı 

t    t Değeri (t-testi için) 

U    U Değeri (Mann Whitney U testi için) 

SO    Sıra Ortalaması 

x
2
    Ki-Kare Test Ġstatistiği 

F    F istatistiği 

r    Korelasyon Katsayısı 

β    Regresyon Katsayısı 

R
2
    Belirleme Katsayısı 

 

 

 

 



xvii 

 

KISALTMALAR DĠZĠNĠ 

Kısaltmalar ve kısaltmalara iliĢkin açıklamalar aĢağıda verilmiĢtir. 

Kısaltmalar  Açıklama  

TPAB   Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

AB    Alan Bilgisi 

PB    Pedagoji Bilgisi 

TB    Teknoloji Bilgisi 

PAB   Pedagojik Alan Bilgisi 

TAB   Teknolojik Alan Bilgisi 

TPB   Teknolojik Pedagojik Bilgi 

SPSS   Statistical Package for the Social Sciences 

ÖS    Öğretme Stilleri 

BA    Bilgi Aktarıcı 

O    Otoriter 

K    KiĢisel 

R    Rehber 

D    DanıĢman 

 

 

 

 

 



1 

 

I. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

Eğitimde nitelikli bireyler yetiĢtirmek için izlenmesi gereken belirli yollar ve 

yöntemler vardır. Üst düzey düĢünebilme, problemlere karĢı duyarlı olabilme ve 

problemleri çözme yollarını bilme, farklı fikirler ortaya atabilme ve yeniliklere açık 

olma günümüz toplumlarında bireylerden beklenen özelliklerdir. Bunları sağlamanın 

en önemli yolu da bireylerin eğitim yaĢantılarının günümüzde geliĢen teknoloji ve 

bilim doğrultusunda yapılandırılmasıdır. Günümüzde öğretmenlerin sınıflarında 

kullanabilecekleri dijital, teknolojik argümanları kazanabilmeleri ve geleneksel 

yöntemlerin ötesinde teknolojik geliĢmeler doğrultusunda eğitim-öğretim ortamlarını 

düzenleme yeterliklerine sahip olmaları gerekmektedir (Göçen, 2014). Bu hususta en 

önemli görev öğretmenlere düĢmektedir. Eğitimde istenilen amaçlara ulaĢabilmek 

için öğretmenlerin taĢıması gereken birtakım yeterlikler vardır. Öğretmenler, sadece 

alanları ile ilgili bilgiye sahip kiĢiler olmakla kalmamalı, bilgiyi alma ve 

yapılandırma sürecinde öğrencilere rehberlik yapabilmelidirler.  

Yükseköğretim kurumlarından mezun olan öğrencilerin, mesleğe baĢlamadan önce 

yaĢantı geçirdikleri kiĢiler öğretim elemanlarıdır. Kavcar (1999), etkili öğretmenlerin 

düĢünen, soru soran, eleĢtiren, geliĢme ve yeniliklere açık, kendini sürekli yenileyen, 

mesleğini seven kiĢiler olduklarını belirtmiĢtir. Bu nedenle, öğretim elemanlarının da 

etkili öğretim gerçekleĢtirmeleri onların kendilerini sürekli olarak geliĢtirmelerine ve 

yeniliklere açık olmalarına bağlıdır. Öğretim elemanlarının akademik niteliklerinin 

yanında öğretmenlik mesleğine yönelik niteliklere de sahip olmaları, gelecekte çeĢitli 

mesleklerde çalıĢarak topluma katkı sağlayacak bireylerin yetiĢtirilmesi konusunda 

büyük önem taĢımaktadır. Bu süreçte, günümüzde yaĢanan teknolojik ve bilimsel 
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geliĢmeler bazı farklılıkların oluĢmasına neden olmuĢ ve bunun sonucunda öğretim 

elemanlarının alan uzmanı olarak sahip oldukları bilgileri öğrencilere aktarmaları 

dıĢında sahip olmaları gereken yeni yeterlikler meydana gelmiĢtir. Turan, Küçük ve 

Gündoğdu (2013), yeni teknolojilerin eğitime entegrasyonunu sağlayabilmek için 

öğretim üyelerinin teknolojiyi etkili bir Ģekilde kullanabilme yetilerinin 

geliĢtirilmesinin oldukça önemli olduğuna vurgu yapmıĢlardır. Öğretim 

elemanlarının alan, pedagoji ve teknoloji bilgileri konusundaki yeterlikleri, 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Modeli ile açıklanan Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi (TPAB) düzeyi olarak ifade edilmektedir. Bu doğrultuda, TPAB öğretim 

elemanlarının günümüz koĢullarında sahip olmaları gereken önemli bir nitelik olarak 

ifade edilebilir.  

Öğrenme ortamına yeni teknolojilerin girmesi, geleneksel yönteme göre daha fazla 

duyu organının etkileĢimde bulunmasına ve öğrenci ilgisini artırmasına, dolayısıyla 

eğitim öğretimi kolaylaĢtırmasına ve öğrenmeyi zevkli bir hâle getirmesine yardımcı 

olmaktadır (Özdemir ve Tabuk, 2004). Bu sebeple, öğretme-öğrenme süreçlerinde 

teknolojik yeterlikler de büyük önem kazanmıĢtır. Özellikle bilgisayar teknolojisinin 

sunduğu imkanlardan yararlanabilen, bilgiye eriĢen, bilgiyi kullanabilen ve en 

önemlisi de bilgiyi üretebilen nesillerin yetiĢtirilmesi adına eğitim alanında bu 

teknolojiden faydalanmak zorunlu hâle gelmiĢtir (Arıcı ve Dalkılıç, 2006; Yenilmez 

ve KarakuĢ, 2007). Bu nedenle, öğretme-öğrenme ortamlarında teknolojik 

geliĢmelerden de faydalanılması gerekliliği ortaya çıkmıĢ ve Mishra ve Koehler 

(2006) tarafından öğretmenlerin bu yeterliklerinin geliĢimine hizmet edecek bir teori 

altyapısı olarak “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB)” çerçevesi önerilmiĢtir. 

TPAB, öğretim elemanlarının ve öğretmenlerin var olan alan bilgileri ve pedagoji 

bilgilerine teknoloji bilgilerini etkili bir Ģekilde sentezleyebilme becerilerini ifade 

etmektedir. TPAB modeli, yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak öğretmenlerin 

teknolojik pedagojik alan bilgilerini birlikte kullanacakları öğretim etkinlikleri 

planlaması temeline dayanmaktadır (Mishra ve Koehler, 2006). Öğretim 

elemanlarının TPAB düzeylerinin yüksek olmasının, lisans ve lisansüstü düzeyinde 

verdikleri derslerde etkili öğretimi gerçekleĢtirebilmelerine katkı sağlayabileceği 

düĢünülmektedir. Ersoy’un (2005) da belirttiği gibi, eğitimin her kademesinde 

biliĢim teknolojilerinden yararlanma gereksinimi her geçen yıl artarak devam 
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etmektedir. Bununla birlikte, sadece teknoloji bilgisini değil bu bilgiyi diğer bilgi 

türleri ile entegre etmeye olanak tanıyan TPAB, günümüzde öğretim tasarımı 

açısından geliĢtirilen en etkili modellerden birisi olarak ifade edilebilir. Bu modelin, 

öğretim elemanlarının öğretimsel süreçte teknoloji bilgilerini nasıl kullanmaları 

gerektiğine iliĢkin bir kaynak olabileceği de düĢünülmektedir. Tokmak vd. 

(2012)’nin de belirttiği gibi, teknolojinin öğretimsel amaçlı kullanılması konusunda 

ülkemizde bazı problemler yaĢanmaktadır. TPAB modeli, bu problemlerin 

giderilmesi açısından salt teknolojik bilgiye değil pedagoji ve alan bilgileri ile 

etkileĢimine vurgu yapmaktadır. 

Bireylerin mezun olmadan önce nitelikli eğitim almaları konusunda öğretim 

elemanlarının bireysel özellikleri önem taĢımaktadır. Öğretim elemanının önce kendi 

yeterliklerinin, bireysel özelliklerinin farkına varması, daha sonra da öğrencilerinin 

özelliklerini belirlemesi gerektiği sonucu ortaya çıkmaktadır (Sürel, 2010).  Öğretim 

elemanlarının öğretici yönleri dikkate alındığında, tercih ettikleri öğretme stillerinin 

oldukça önemli olduğu görülmektedir. Öğretme stilleri, öğretim elemanlarının sahip 

oldukları tutum ve davranıĢlardır. Bu özellikler, öğretme sürecinde öğretim 

elemanlarının nasıl bir yol izleyeceğinin önemli bir göstergesidir. Günümüz öğretim 

programları yapılandırmacı yaklaĢıma uygun olarak öğrencileri merkeze alan bir 

anlayıĢa göre geliĢtirilse de programların baĢarılı olup olmamasını belirleyen faktör, 

programın uygulayıcısı olan kiĢilerin tercih ettikleri stillerdir.  

Son yıllarda popüler hâle gelen öğretme stili, içerik ne olursa olsun durumdan 

duruma değiĢen öğretmen tarafından sergilenen nitelikleri ifade eder (Yoshida, 

Conti, Yamauchi ve Iwasaki, 2014). Bu nitelikler öğrencilerin baĢarıları üzerinde de 

etkilidir. Grasha ve Yangarber-Hicks (2000) tarafından yapılan çalıĢmada öğretim 

üyelerinin tercih ettikleri öğretme stillerine göre öğrencilerinin baĢarılarının değiĢtiği 

belirlenmiĢtir. Bu bağlamda, öğretim elemanlarının öğretme stili tercihlerini 

öğrencilerin öğrenmelerini olumlu yönde etkileyecek Ģekilde seçmeleri 

gerekmektedir. Öğretim elemanının dersini anlatırken, etkinlik yaptırırken, 

öğrencilerle etkileĢim hâlindeyken öğrencilerinin kalıcı öğrenmeyi ne Ģekilde 

sağladığından haberdar olması ve öğretme-öğrenme süreci içerisinde nasıl bir strateji 

izleyeceğini kendisinde baskın olarak görülen öğretme stiline göre belirlemesinin 

daha verimli bir sınıf atmosferini oluĢturacağı muhtemeldir (Sürel, 2010). Öğretme 
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stili tercihinin öğretme sürecinin temel ögeleri olan eğitimci ve öğrencileri doğrudan 

etkileyen bir özellik olduğu düĢünüldüğünde, öğretim elemanlarının bu konuda belli 

farkındalık düzeyine sahip olmaları gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Öğretim 

elemanları, öğretme stillerini belirlerken bu stillerin özelliklerinin farkında olmalı ve 

kendileri ve öğrenci kitleleri için en etkili olan stil ya da stilleri kullanmalıdırlar. Bu 

durum sağlandığında yükseköğretim kademesinde iĢlenen derslerin daha etkili ve 

amaca yönelik olarak planlanabileceği söylenebilir. 

Öğretim elemanlarının sahip oldukları nitelikler Ģüphesiz ki yetiĢtirecekleri bireylerin 

niteliklerini de etkileyecektir. Toplumun geliĢmesi ve çağın gerekliliklerini yerine 

getirebilen bireylerin yetiĢtirilmesi için öğretim elemanlarının kendilerini sürekli 

geliĢtirmeleri ve bu değiĢiklikleri yaparken de öğrencilerinin bireysel farklılıklarını 

göz önünde bulundurmaları gerekmektedir. Bu bağlamda, öğretim elemanlarının 

TPAB düzeylerinin ve tercih ettikleri öğretme stillerinin belirlenmesinin önemli 

olduğu düĢünülmektedir. 

Öğretim elemanlarının TPAB yeterlik düzeyleri; onların uzmanlık alanları ile ilgili 

donanımlarını, öğretim sürecinde tercih ettikleri yöntem ve teknikleri, öğretim 

sürecinde teknolojiden faydalanma düzeylerini ve bütün bu becerileri bir araya 

getirebilme yeteneklerini ifade etmektedir. Öğretim elemanlarının sahip oldukları bu 

becerilerin ne düzeyde olduğunun belirlenmesi yükseköğretimde gerçekleĢtirilecek 

olan uygulamalar açısından önem taĢımaktadır. Bununla birlikte, öğretim 

elemanlarının tercih ettikleri öğretme stilleri, öğretim sürecine iliĢkin sahip oldukları 

bakıĢ açılarını ve gerçekleĢtirdikleri uygulamaları temsil eden unsurlardır. Bu 

bağlamda, öğretim elemanlarının sahip oldukları bu özelliklerin belirlenmesi ve bu 

özellikleri etkileyen değiĢkenlerin tespit edilmesi yükseköğretim seviyesinde verilen 

eğitimde var olan durumu ortaya koyabilir. 

Ġlgili literatür incelendiğinde, teknolojik pedagojik alan bilgisi ve öğretme stilleri ile 

ilgili çalıĢmaların genel olarak öğretmenler ile yapılmıĢ olduğu görülmektedir. 

Öğretim elemanlarının lisans ve lisansüstü düzeyinde derslere girdikleri 

düĢünüldüğünde bu konuların öğretim elemanları ile de çalıĢılması gerekli 

görülmüĢtür. Bu anlamda yapılacak olan bu çalıĢmanın literatüre katkı sağlayacağı 

ve gelecekte yapılacak çalıĢmalara kaynak oluĢturacağı düĢünülmektedir. 
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1.1. AraĢtırmanın Amacı  

Bu çalıĢma, öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile öğretme 

stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlamaktadır. 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Bu çalıĢmada, farklı öğretimsel davranıĢları benimsemiĢ lisans ve lisansüstü 

düzeyinde derslere giren öğretim elemanlarının sahip oldukları teknolojik pedagojik 

alan bilgi düzeyleri ölçülmüĢ ve öğretme stilleri belirlenmiĢtir. 

Öğretim elemanları, alanlarında uzman kiĢiler olmaları ve bu uzmanlıklarını lisans ve 

lisansüstü derslerinde öğrencilerle paylaĢmaları yönüyle, bireylerin nitelikli olarak 

yetiĢtirilmesinde önemli rol üstlenmektedirler. Günümüzde geliĢen teknoloji, öğretim 

elemanlarının sahip olması gereken nitelikleri de etkilemiĢtir. Öğretim elemanlarının 

sahip oldukları bilgi birikimini aktarmalarında, alan bilgisi ve pedagojik bilginin 

yanında sahip oldukları teknolojik bilgi de önemli hâle gelmiĢtir. Teknolojik 

pedagojik alan bilgisi modeliyle bu üç bilgi türüne ait yeterliklerin etkili bir Ģekilde 

sentezlenmesi ile ortaya çıkan Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB), öğretim 

elemanlarının öğrencilerinin öğrenmelerini etkili ve kalıcı hâle getirecek bir yeterlik 

olarak görülmektedir. AraĢtırma, öğretim elemanlarının bu yeterliğe ne kadar sahip 

olduğunu ve bu yeterliği etkileyen değiĢkenleri belirlemek açısından bir durum 

tespiti olarak değerlendirilmektedir. 

Öğretim elemanlarının baskın olarak tercih ettikleri öğretme stilleri, onların öğretme-

öğrenme sürecinde sahip oldukları tutum ve davranıĢları göstermektedir. Bu 

bağlamda, öğretim elemanlarının öğretme stilleri, onların benimsemiĢ oldukları 

eğitim anlayıĢını temsil etmektedir. Günümüzde geliĢtirilen öğretim programları 

yapılandırmacı yaklaĢımı esas almaktadır. Öğretim elemanlarının bu programları 

etkili bir Ģekilde uygulayabilmeleri de onların sahip oldukları öğretme stillerine bağlı 

olarak değiĢmektedir. Bu nedenle, öğretim elemanlarının sahip oldukları öğretme 

stillerinin ve bu stilleri etkileyen değiĢkenlerin belirlenmesi de büyük önem 
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taĢımaktadır. Özellikle farklı fakültelerde derslere giren öğretim elemanları arasında 

öğretme yollarındaki bu farklılıkların belirlenmesi, yükseköğretim kademesinde 

gerçekleĢtirilen öğretme-öğrenme süreçleri hakkında önemli çıkarımlar yapılmasına 

katkı sağlayacaktır. 

Öğretim elemanlarına yönelik yapılan bu betimsel çalıĢma ile yükseköğretimde 

verilen derslerde öğretim sürecinin planlanması ve uygulaması aĢamalarında, 

çalıĢmada elde edilen sonuçların etkili olması beklenmektedir. AraĢtırma, öğretim 

elemanlarının sahip oldukları öğretme stillerinin TPAB yeterlik düzeyini yordayıp 

yordamadığının belirlenmesi, bu yeterliğin artırılması için sahip olunması gereken 

stilleri ortaya çıkarması ve öğretim elemanlarının TPAB yeterliklerini kullanma 

düzeyleri hakkında bilgi vermesi açısından önemli görülmektedir. Ayrıca çalıĢma, bu 

alanda yapılacak olan diğer araĢtırmalara kaynak olması ve gelecek çalıĢmalara 

öneriler getirilmesi açısından literatüre katkı sağlayacaktır. Sonuç olarak, TPAB ve 

öğretme stilleri hakkında yapılan bu çalıĢmanın öğretim elemanlarının niteliğini 

artırma yolunda olumlu katkılar sağlayabileceği düĢünülmektedir.  

1.3. AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile öğretme stilleri 

arasındaki iliĢki nasıldır? 

1.4. AraĢtırmanın Alt Problemleri 

AraĢtırmanın amacı ve problem durumu doğrultusunda aĢağıdaki sorulara cevap 

aranmıĢtır: 

1. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar nasıl 

dağılım göstermektir? 

 1.1. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları 

puanlar cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?  
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 1.2. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları 

puanlar yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 1.3. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları 

puanlar unvan değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 1.4. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları 

puanlar fakülte değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

 1.5. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları 

puanlar verilen derslerin türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

2. Öğretim elemanları öğretme stillerine göre nasıl dağılım göstermektir? 

 2.1. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

 2.2. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri yaĢ değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

 2.3.Öğretim elemanlarının öğretme stilleri unvan değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

 2.4. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri fakülte değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık göstermekte midir? 

 2.5. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri verilen derslerin türü değiĢkenine 

göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

3. Öğretim elemanlarının TPAB alt boyutlarına iliĢkin yeterlik algıları genel TPAB’a 

ait yeterlik algılarını yordamakta mıdır? 

4. Öğretim elemanlarının TPAB düzeyleri ile öğretme stilleri arasında bir iliĢki var 

mıdır? 

5. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri TPAB düzeylerini yordamakta mıdır? 
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1.5. AraĢtırmanın Sayıltıları 

1) AraĢtırmaya katılan tüm öğretim elemanlarının veri toplama araçlarını aynı 

koĢullar altında, içtenlikle ve gönüllü olarak yanıtladıkları, 

2) AraĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB) Ölçeği”ndeki soruları kendi TPAB seviyelerini yansıtacak biçimde 

cevapladıkları,  

3) AraĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının “Grasha-Reichmann Öğretme Stilleri 

Ölçeği”ndeki soruları kendi öğretme stillerini yansıtacak biçimde cevapladıkları, 

4) AraĢtırmada kullanılan veri toplama araçlarının istenilen bilgileri toplamaya 

elveriĢli olduğu varsayılmıĢtır. 

1.6. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

1) Bu araĢtırma, 2013–2014 eğitim öğretim yılının bahar yarıyılında Muğla Sıtkı 

Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Edebiyat Fakültesi, Fen Fakültesi, Ġktisadi ve 

Ġdari Bilimler Fakültesi ve Mühendislik Fakültesinde görev yapmakta olan 154 

öğretim elemanından elde edilen verilerle sınırlıdır. 

2) AraĢtırma, ilgili literatür ve veri toplama aracı olarak kullanılan ölçme araçları ile 

sınırlıdır. 

1.7. Tanımlar 

Alan Bilgisi (AB): Alanda yer alan ve öğretilecek konularla ilgili bilgidir (Mishra ve 

Koehler, 2006). 

Pedagojik Bilgi (PB): Öğretme ve öğrenme yöntemlerinin, uygulamalarının ve 

süreçlerinin eğitimin amaçları, değerleri ve hedefleri ile nasıl bütünleĢtirileceği 

konusundaki bilgi türüdür (Mishra ve Koehler, 2006). 
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Teknolojik Bilgi (TB): TebeĢir, tahta, kitap gibi teknolojiler ile internet ve dijital 

videolar gibi üst düzey teknolojiler hakkındaki bilgidir (Schmidt, Baran, Thompson, 

Mishra, Koehler ve Shin, 2009). 

Pedagojik Alan Bilgisi (PAB): Herhangi bir alan konusunun öğretilmesi esnasında 

kullanılabilecek etkili öğretim yöntemleri ile ilgili bilgi türüdür (Shulman, 1986). 

Teknolojik Alan Bilgisi (TAB): Teknolojinin alanla bütünleĢtirilmesi konusundaki 

bilgi türüdür (Mishra ve Koehler, 2006). 

Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB): Öğretimde kullanılmak amacıyla geliĢtirilmiĢ 

teknolojilerin neler olduğunu, bu teknolojileri kullanmak için gerekli pedagojik 

bilgiyi ve bu pedagojik bilgiyi uygulama bilgisini ifade eden bilgi türüdür (Mishra ve 

Koehler, 2006). 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB): Öğretmenlerin ilgili konu ve sınıf 

seviyesinde teknolojiyle ve teknoloji hakkında öğretim yapabilmeleri için ihtiyaç 

duydukları bilgi bütünüdür (Niess, 2008). 

Öğretme: Okullarda belirli bir plan ve program doğrultusunda belirli hedeflere 

yönelik eğitim etkinlikleridir (UĢun, 2008). 

Öğretim: Öğrenmenin gerçekleĢmesi için bilinçli ve amaçlı olarak yapılan ve belirli 

bir plan dâhilinde düzenlenen her türlü etkinlikleri kapsayan genel bir kavramdır 

(Aykaç, 2005). 

Öğretme Stili: Öğretmenlerin eğitim, öğretim ve öğrenme etkileĢimleri sürecinde 

sürekli ve tutarlı olarak gösterdikleri davranıĢlardır (Grasha, 1996). 
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II. BÖLÜM 

KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde, sırasıyla teknolojik pedagojik alan bilgisi ile öğretme stilleri 

konularının kuramsal çerçevesine ve bu konularla ilgili literatürde yer alan bazı 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.1. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, öğretme-öğrenme süreçlerinde öğretmenlerin sahip 

olması gereken önemli niteliklerden birisi olarak görülmektedir. Son zamanlarda 

geliĢen teknoloji, günümüz sınıflarının geleneksel yöntemlerden teknoloji temelli 

yöntemlere doğru geçiĢ yapmasına neden olmuĢtur. Öğretmenlerin etkili öğretimi 

gerçekleĢtirebilmek adına sahip oldukları alan ve pedagoji bilgilerine teknoloji 

bilgisini de anlamlı bir Ģekilde entegre etme gerekliliği, günümüzde bu alanda 

yapılan çalıĢmalara hız kazandırmıĢtır. Bu nedenle, teknolojik pedagojik alan bilgisi 

modeli ve bu modelin kuramsal temelleri detaylı olarak açıklanmıĢtır. 

2.1.1. Teknolojik pedagojik alan bilgisi modeli 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi modeli son yıllarda eğitim alanında fazlasıyla 

çalıĢılmaya baĢlanmıĢtır. Teknolojik pedagojik alan bilgisi modeli, en genel anlamda 

teknolojinin öğretme-öğrenme sürecine entegre edilmesi için konu içeriğinin, 

pedagojinin ve teknolojinin etkileĢimini açıklayan bir yaklaĢımdır. Özgün adı ile 

Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), Türkçe karĢılığı ile 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB); modern çağın teknolojik gereksinimi 

eğitim içerisinde uygulanmasını, bu uygulamaların öğretmenlerin pedagojik bilgileri 

ile desteklenmesini gerektiren bir eğitim yaklaĢımıdır (Koehler ve Mishra, 2009). 
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Model, Shulman’ın geliĢtirdiği Pedagojik Alan Bilgisi kavramının, özellikle 2007 

yılından itibaren öğretim teknolojileri ile ilgili uluslararası eğitim dergilerinde 

yayımlanan makalelerde teknoloji kavramı açısından ele alınmaya baĢlanmıĢ ve 

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ģeklinde adlandırılmıĢtır (Kaya, Emre ve 

Kaya, 2010). 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, Shulman (1986) tarafından geliĢtirilen pedagojik 

alan bilgisine teknoloji boyutunun eklenmesi ile ortaya çıkan ve teknoloji, pedagoji 

ve içerik bilgilerinin birleĢiminin ötesinde bir boyut taĢıyan bilgi olarak 

tanımlanmaktadır (Mishra ve Koehler, 2006). TPAB modeli için, pedagojik alan 

bilgisine sadece teknolojinin eklenmesi Ģeklinde bir bakıĢ açısı geliĢtirilmemelidir. 

Çünkü TPAB; teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerini kapsayan ve bu bilgi türlerinin 

etkileĢimini anlamlı bir biçimde açıklayan holistik bir yaklaĢım olarak 

nitelendirilebilir. Burmabıyık (2014), teknolojik pedagojik içerik bilgisi modelinin 

teknoloji ile desteklenen bir öğretim esnasında teknoloji, pedagoji ve içeriğin 

birbiriyle olan iliĢkisini anlattığını vurgulamıĢtır. Niess (2005) ise, TPAB modelinin 

meydana gelmesinin tesadüfî olmadığını ifade etmiĢ ve bu süreçte yer alan 

değiĢkenleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Teknolojinin öğrenme süreciyle bütünleĢtirildiği öğretimin ne ifade ettiğinin 

derinlemesine anlaĢılması,  

 Belirli bir konunun teknoloji yardımıyla öğretilmesine yönelik öğretim 

strateji ve tekniklerinin bilinmesi,  

 Belirli bir konunun teknoloji destekli öğretimine yönelik, öğrencilerin 

öğrenme durumları hakkında bilgi sahibi olunması,  

 Teknolojinin öğrenme süreciyle bütünleĢtirilmesinde kullanılacak ilgili 

teknolojilerin ve materyallerin bilinmesi.  

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) modeli; alan, pedagoji ve teknoloji bilgi 

alanlarının birbiri ile olan etkileĢimi ve kesiĢimi olarak ifade edilmektedir (Mishra ve 

Koehler, 2006). Model, temelinde üç farklı bilgi türü olarak nitelendirilebilecek 

teknoloji bilgisini (TB), pedagoji bilgisini (PB) ve alan bilgisini (AB) içermekle 

birlikte, bu alanların birbiriyle etkileĢimi neticesinde ortaya çıkan pedagojik alan 
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bilgisini (PAB), teknolojik alan bilgisini (TAB), teknolojik pedagoji bilgisini (TPB) 

ve teknolojik pedagojik alan bilgisini (TPAB) de kapsamaktadır. TPAB modelinin 

görsel olarak ifade ediliĢi ġekil 2.1.1.1’de gösterilmektedir. 

 

 

ġekil 2.1.1.1. TPAB modeli (Koehler ve Mishra, 2005b) 

 

2.1.1.1. Teknolojik Bilgi (TB)  

Teknoloji bilgisi, kliĢeleĢmiĢ kara tahta ve tebeĢirin dıĢına çıkılması ile dijital 

teknolojiler olarak adlandırılan, bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin kullanım becerisini 

kapsamaktadır (Yurdakul, 2013). Her geçen yıl teknoloji hızla geliĢmekte ve bu 

nedenle de teknolojik bilginin net bir tanımını yapmak güçleĢmektedir. Doğasında 

sürekli uğradığı değiĢimle, teknolojinin bilgisinin de kendi içerisinde sürekli değiĢim 

gerçekleĢmektedir. Bu hususta Mutluoğlu (2012), teknolojik yazılım araçları 

hakkındaki bilgilerin, bilginin hızla ve sürekli yenilendiği günümüz bilgi çağında 

eskiyebildiğini hatta kullanılmayabildiğini belirterek öğretmenlerin sahip olduğu 

teknoloji bilgisini zaman içerisinde yenilemesi gerektiğine vurgu yapmıĢtır. 
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2.1.1.2. Pedagojik Bilgi (PB) 

Pedagoji bilgisi, öğretmenlik mesleğinin kapsadığı bilgi ve becerileri belirtmekte ve 

öğretimin planlanması, yürütülmesi ve değerlendirilmesini öğrenenlerin öğrenme 

profillerine uygun olarak gerçekleĢtirebilme bilgisini içermektedir (Koehler ve 

Mishra, 2005a). Öğretmenlerin neyi, nerede, nasıl, ne zaman ve ne kadar 

öğreteceğiyle de iliĢkili olan pedagoji bilgisi, öğrencilerin etkili öğrenmeleri 

konusunda büyük önem taĢımaktadır. Öğretmenlerin öğrencilerini tanımaları ve 

onların özelliklerine göre uygun yöntem ve stratejileri seçmeleri ve bu doğrultuda 

öğretme-öğrenme süreçlerini planlamaları pedagoji bilgisini gerektirmektedir. Avcı 

(2014), pedagoji bilgisinin dersin hedef davranıĢlarının kazandırılması açısından 

önemli bir bilgi türü olduğunun vurgulayarak, öğretmenlerin alan bilgilerini 

aktarabilmeleri için iyi bir pedagoji bilgisine ihtiyaçları olduğunu belirtmiĢtir. 

2.1.1.3. Alan Bilgisi (AB) 

Alan bilgisi, öğretim ve aktarım sürecinde belirlenen ve hedeflenen konu alanını 

kapsayan bilgi birikimidir (Koehler ve Mishra, 2008). Her derse göre değiĢen bu 

bilgi için Shulman (1986); kavramlar ve teoriler, fikirler, kuramsal çerçeveler bilgisi, 

delil ve ispat bilgisi bunun yanı sıra var olan uygulamalar ve bu bilgiyi geliĢtirmeye 

yönelik yaklaĢımlar ifadesini kullanmıĢtır. 

Derslerin içerikleri birbirinden farklı olduğu gibi öğretmenlerin de uzmanlık alanları 

farklıdır. Her öğretmen uzmanlık alanına göre derslere girip öğrencileri ile bilgi 

paylaĢımında bulunmaktadır. Bu süreçte öğretmenlerin alanları ile ilgili donanımları 

yeterli düzeyde olmalıdır. Burmabıyık (2014), öğretmenlerin ders esnasında yanlıĢ 

veya eksik bilgi vermemeleri için kendi alanlarındaki hâli hazırda var olan bilginin 

yanı sıra alandaki geliĢmelere, yeni fikirlere, teorilere ve kuramlara da hâkim olması 

gerektiğini belirtmiĢtir. Bununla birlikte, alan bilgisi yeterli seviyede olan bir 

öğretmen; öğrenciler üzerinde yeterli ilgiyi oluĢturabilir, kendi yöntem ve 

stratejilerini geliĢtirebilir ve dersin daha akıcı sürmesini sağlayabilir (GündoğmuĢ, 

2013). Öğrencilerin öğrenmelerini yapılandırmaları sürecinde onlara rehberlik yapan 

öğretmenlerin alan bilgisi düzeylerinin süreci olumlu yönde etkileyecek düzeyde 

olması gerekmektedir.  
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2.1.1.4. Teknolojik Alan Bilgisi (TAB) 

Teknolojik alan bilgisi, TPAB modelinde, teknoloji ve alan bigisi boyutlarının 

etkileĢimi ile oluĢan bir bilgi türüdür. Koehler ve Mishra (2005a), teknolojik alan 

bilgisinin, öğretimde belirlenen konu kapsamına en uygun teknolojinin seçilebilmesi, 

kullanılabilmesi ve değerlendirilebilmesi bilgisini içerdiğini ifade etmiĢlerdir. 

Günümüzde bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin sınıflarda yerini alması, iĢlenen 

derslerin içeriği ile kullanılan teknolojinin etkili bir Ģekilde birleĢtirilmesi ile 

mümkün olmaktadır. Bu bağlamda, etkili bir öğretim ve anlamlı bir öğrenmenin 

sağlanabilmesi için öğretmenlerin kendi alanlarındaki içeriğe uygun teknolojinin ne 

olduğunu ve konuların hangi teknoloji ile daha anlaĢılır kılınabileceğini bilmesi 

önemlidir (Mutluoğlu, 2012). Teknolojik alan bilgisinin amacı, verilen içeriği 

teknoloji ile bütünleĢtirme ve içeriği anlaĢılır kılma olarak ifade edilebilir. 

Öğretmenlerin içerik ile teknolojinin bütünleĢtirilmesinin yanında teknoloji 

kullanımının içeriği ne yönde etkilediğini bilmesi de etkili öğretimin sağlanması 

noktasında önemli bir yere sahiptir (Avcı, 2014). 

2.1.1.5. Pedagojik Alan Bilgisi (PAB) 

Pedagojik alan bilgisi, öğretimde belirlenen konuların öğretim sürecine iliĢkin bilgi 

türünü içermektedir (Koehler ve Mishra, 2005a). TPAB modelinde yer alan pedagoji 

ve alan bilgisi boyutlarının etkileĢimi ile oluĢan PAB öğretme-öğrenme sürecinde 

etkili öğrenmelerin gerçekleĢtirilebilmesi için büyük önem taĢımaktadır. Bu bilgi 

türünün kapsamı, öğretmenlerin anlattıkları derse ve öğrencilere göre kullanacakları 

öğretim yöntem, teknik ve staratejileri belirlemeleri olarak ifade edilebilir. 

Öğretim sürecinde kullanılan yöntem ve teknikler dersin yapısına göre 

farklılaĢmaktadır. Örneğin, sayısal derslerde problem çözme becerisini kazandırmaya 

yönelik yöntemler daha etkili iken sözel derslerde kavram öğrenmeye yönelik 

yöntemler tercih edilmektedir. PAB, bir konu alanının öğretiminde fikirlerin en 

kullanıĢlı biçimde sunulmasını, en güçlü analojileri, tanımlamaları, örnekleri, 

açıklamaları ve gösterimleri kapsar (Mutluoğlu, 2012). Bu bağlamda, sadece bir 

yöntemin her derste baĢarılı olmasını beklemek mümkün değildir. Öğretmenler var 

olan PAB ile ders içeriklerine uygun öğretim yollarını tercih etmelidirler. 
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2.1.1.6. Teknolojik Pedagoji Bilgisi (TPB) 

Teknolojik pedagoji bilgisi, eğitimde tercih edilen teknolojinin öğrenmeye en uygun 

ve etkili Ģekilde seçilmesini ve seçilen teknolojinin öğrenmeye nasıl ilintileneceği 

bilgisini içermektedir (Schmidt vd., 2009). Öğrenme sürecinin hangi aĢamalarında 

hangi teknolojinin seçilmesi ve kullanılması gerektiği bu bilgi türü ile 

belirlenmektedir.   

Teknolojik pedagoji bilgisi ile öğretmenler kullanacakları teknolojiyi pedagojik 

ilkelere göre belirleme ve kullanma becerisine sahip olabilirler. Örneğin, bir 

öğretmen öğrencilerinin öğrenmelerini kolaylaĢtırmak ve kalıcı hâle getirmek için 

teknolojik pedagoji bilgisini kullanarak dersinde video kullanmaya karar verebilir. 

Aynı zamanda bu bilgi ile izleteceği videoda yer alan karakter, görsel, iĢitsel vb. 

ögelerin öğrencilerin seviyesine uygun olup olmayacağını düĢünerek buna göre nasıl 

bir video seçmesi gerektiğini bilir. 

2.1.1.7. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), belirtilen modelin kesiĢim bilgi alanını 

oluĢturmaktadır. Bu kesiĢim bilgi alanı, ayrı kategorilerde belirtilen bilgi 

kapsamlarının bir araya gelerek, tüm öğretim sürecinde belirtilen konu bütününün en 

etkili ve uygun teknolojinin seçilerek öğretimi gerçekleĢtirme bilgisini oluĢturmasıdır 

(Koehler ve Mishra, 2005a).  

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, diğer üç temel bileĢen olan teknolojik bilgi (TB), 

alan bilgisi (AB) ve pedagojik bilginin (PB) ötesinde olan bir bilgi biçimidir. Bu 

anlamda TPAB yalnızca teknoloji, pedagoji ve alan bilgilerinin birbirleri ile olan 

kesiĢimlerini değil aynı zamanda birbirleriyle olan etkileĢimlerini anlamayı da ifade 

eder (Mutluoğlu, 2012). 

Bilgi teknolojileri akımının baĢlaması ile birlikte, öğretim boyutunda teknoloji 

desteğinin arttırıldığı modeller geliĢtirilmiĢtir. Bilgisayar destekli eğitim bunlardan 

biridir. Bilgisayar destekli eğitim, öğrencilerin çağdaĢ eğitim ortamını tecrübe 

etmelerini, derse güdülenmelerini, ekonomik olmayan deney, gözlem gibi pekiĢtirici 

aktiviteleri deneyimlemelerini ve ders içi-dıĢı etkinliklerde bilgiye ulaĢmalarını 
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kolaylaĢtırmaktadır (Engin, Tösten ve Kaya, 2010). Bilgisayar destekli eğitim 

içerisinde benzetim programları (simülasyon), web tabanlı öğretim, alıĢtırma ve 

uygulama yöntemi, eğitsel içerikli oyunlar, öğretici testler ve birebir öğretim 

programı gibi öğretim yöntem ve teknikleri de bulunmaktadır. Bu yöntem ve 

tekniklerin kullanılabilmesi için ise belirli teknoloji ve öğrenme ortamına nasıl 

ilintileneceği bilgisi olmalıdır. Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), bu 

noktalarda öğretmenlerin sahip olması gereken önemli bir yeterlik olarak 

görülmektedir.  

Teknolojik pedagojik alan bilgisine sahip olan öğretmen; eğitim teknolojilerinin 

öğretimde nasıl kullanılacağını, öğrencilerin yaĢayacağı kavram yanılgılarını ve olası 

problemlerinin belirli teknolojilerle nasıl çözüleceğini ve eğitim ortamının 

teknolojiye göre nasıl düzenlenmesi gerektiğini bilen kiĢidir (Atasoy, Uzun ve 

Aygün, 2015). Öğretmenlerin bu yeterliğe sahip olmaları ve bu bilgilerini öğretme-

öğrenme süreçlerinde kullanabilmeleri ile öğrencilerin öğrenmelerinin olumlu yönde 

etkileneceği düĢünülmektedir. Bu hususta Cox ve Graham (2009), teknolojik 

pedagojik alan bilgisinin konuya özgü etkinliklerin konuya özgü sunumlarla 

öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir bilgi türü olduğunu belirtmiĢlerdir.  

Günümüz koĢullarında teknolojinin eğitimde yaygın olarak kullanılmaya 

baĢlanmasıyla bu bilgi türünün önemi de artmıĢtır. Öğretmenlerin güçlü bir alan 

bilgisi ve pedagoji bilgisine sahip olmaları gerekliliğinin yanına teknoloji bilgisi de 

eklenmiĢtir. TPAB modeli, bu üç önemli bilgi türünün hem kendilerini hem de 

birbirleriyle olan etkileĢimlerinden ortaya çıkan bilgi türlerini kapsamaktadır. En 

önemli bileĢenlerden birisi de TPAB boyutu olarak görülmektedir. Teknolojik 

pedagojik alan bilgisi, öğretmenlerin sınıf içinde ders içeriği konusundaki 

donanımlarını, pedagojik ilkelere hakim olma durumlarını, içeriğe ve duruma uygun 

teknolojileri belirleme ve kullanabilme becerilerini içerir. Bu bakımdan, Teknolojik 

pedagojik alan bilgisi, öğretmenlerin eğitim ve öğretimde teknoloji kullanımı ve 

entegrasyonunda hangi bilgilere sahip olması gerektiği ve bu bilgilerin nasıl 

geliĢtirecekleri ile ilgili bilgileri kullanabilecek bir yapı ortaya koymaktadır (KarataĢ, 

2014). 
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2.1.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisinin eğitimdeki önemi 

Teknoloji devinimi eğitim dinamizminin etkilenmesine engel olamamaktadır (Aslan 

ve Görgen, 2015). Fakat geliĢigüzel seçilmiĢ ve sınıf ortamlarına taĢınmıĢ teknoloji 

içeriklerinin öğretim sürecinin herhangi bir aĢamasına taĢınması, bilgi 

teknolojilerinin eğitimde etkili kullanılması anlamına gelmemektedir. Bu sebeple, 

öğretmenlerin sınıf içi etkinliklerine yansıyan bilgi teknolojilerinin konuya ve eğitim 

durumuna uygun seçilmesi gerekmektedir. Teknolojik pedagojik alan bilgisi, 

teknolojinin eğitimde doğru seçilmesi ve kullanılması bilgisini içermekte ve yol 

göstermektedir. Böylelikle, öğrenci geliĢim ve devinim özelliklerine uygun, çağın 

teknolojisini takip eden, okulun bir bütün olarak ihtiyaç ve özelliklerini 

karĢılayabilen bilgi teknolojileri eğitim alanına taĢınabilmektedir.  

Teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB), öğretmenlerin teknoloji entegrasyonu 

konusunda sahip oldukları bilgi, beceri ve yeterlikler olarak ifade edilmektedir 

(Usluel, Özmen ve Çelen, 2015). Bu nedenle, öğretmenlerin TPAB düzeylerinin 

yüksek olmasının onların öğrenme etkinliklerini etkili bir biçimde 

gerçekleĢtirmelerine olanak tanıyacağı söylenebilir. Farklı alanlarda geliĢtirilen ve 

kullanılan bilgi teknolojilerinin, farklı disiplinlerde öğretilmesi planlanan içerik 

bilgisi ile eĢleĢmesi ve en uygun yöntemle aktarılması etkili öğretimin 

gerçekleĢmesini desteklemektedir. Bu süreç, öğretmenlerin bu alanda bilgi ve 

becerilerini kullanmalarını ve güncellemelerini gerektirmektedir. Öğretmenlerin 

kendi yeterliklerini ve niteliklerini geliĢtirmeleri eğitimin dinamik özelliğini de 

olumlu etkileyecek bir etmen olarak görülmektedir.  Eğitimin öncül iki ögesi olan 

öğrenci ve öğretmen arasındaki iliĢkinin de seçkin teknoloji içerikli alan eğitimi ile 

güçleneceği düĢünülmektedir. 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi, okul öncesi eğitimden yükseköğretime kadar 

çeĢitli kademelerde öğretimi gerçekleĢtiren bireylerin sahip olması gereken önemli 

bir niteliktir. Ġlköğretim ve ortaöğretim düzeyinde eğitim veren öğretmenler kadar 

yükseköğretimde eğitim veren öğretim elemanlarının da TPAB düzeylerinin yüksek 

olması beklenir. Öğretim elemanlarının sahip oldukları bilgileri TPAB modelinde 

uygun öğretim süreçleri içerisinde vermesi yetiĢtirecekleri bireylerin öğrenmelerini 

olumlu yönde etkileyecektir. Bu hususta Kaya ve Yılavaz (2013), öğretim 
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elemanlarının ilgili dersin öğretim programı, öğrencilerin hangi konu ve kavramları 

öğrenmekte neden zorlandıkları, çağdaĢ öğrenme stratejileri ve yöntemleri, öğrenci 

merkezli değerlendirme yaklaĢım ve araçlarını sentezleyerek pedagojik alan bilgisine 

ve eĢzamanlı olarak pedagojik alan bilgisine çeĢitli teknolojileri anlamlı bir Ģekilde 

bütünleĢtirebilme bilgisine yani teknolojik pedagojik alan bilgisine sahip olması 

gerektiğine vurgu yapmıĢlardır. 

2.2. Öğretme Stilleri 

Öğretme stilleri, yapılandırmacı öğrenme ortamlarının oluĢmasıyla önem kazanan bir 

kavram olmuĢtur. Öğretmenlerin bireysel özelliklerinden birisi olan öğretme stilleri, 

öğrencilerin öğrenmelerine etki eden bir faktör olarak nitelendirilmektedir. Bu 

hususta Clark ve Latshaw (2012), eğitim programlarının ve öğrenenlerin 

performanslarıyla ilgili çalıĢmalarda öğretmenlerin öğretme stilleri tercihlerinin göz 

ardı edilmemesi gerektiğini belirtmiĢlerdir. Sınıflardaki bireysel farklılıkları olan 

öğrenciler için uygun öğretme-öğrenme süreci tasarlama ve uygulamada 

öğretmenlerin tercih ettikleri öğretme stilleri etkili bir faktördür. Bu nedenle, son 

zamanlarda öğretme stilleri üzerine yapılan çalıĢmalar hız kazanmıĢtır. Bu nedenle 

öğretme stilleri ve öğretme stillerinin özellikleri detaylı olarak açıklanmıĢtır.  

2.2.1. Öğretme stili tanımları 

Ġlgili literatürde öğretme stili ile ilgili birçok tanım yapılmıĢtır. Bu tanımlardan 

bazıları Ģu Ģekildedir: 

 Öğretme stili, öğretmenlerin öğrencilerle olan eğitim öğretim ve öğrenme 

etkileĢimleri sürecinde sürekli ve tutarlı olarak gösterdikleri davranıĢlardır 

(Grasha, 2002). 

 Öğretme stili, öğretmenlerin öğretim programlarına, yöntemlerine, öğretim 

ortamlarına ve kullandıkları araç-gereçlere karĢı tutumlarıdır (Dunn ve Dunn, 

1979). 
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 Öğretme stili, öğretmenin öğretim süreci içinde sergilediği davranıĢlardır 

(Ellis, 1979). 

 Öğretme stili, öğretmenlerin öğrencilerine karĢı sergiledikleri sürekli 

davranıĢları ve tutarlılıklarıdır (Carr, 1998). 

 Öğretme stili, bir öğretmenin öğretme sürecinde kabullendiği ve tutarlı olarak 

sergilediği öğretimsel davranıĢlardır (Fischer ve Fischer, 1979). 

Öğretme stilleri ile ilgili farklı tanımlar yapılsa da bu stilin odak noktası öğretmen 

olarak kabul edilmiĢtir. Tanımlardan yola çıkılarak öğretme stilinin, öğretme-

öğrenme sürecinde öğretmenlerin sahip oldukları tutuma bağlı olarak öğrencilerine 

karĢı sergiledikleri davranıĢlar olduğu ifade edilebilir. 

2.2.2. Öğretme stili modelleri 

Öğretmenlerin öğretme-öğrenme sürecindeki tutum ve davranıĢlarını ifade eden 

öğretme stilleri ile ilgili farklı modeller geliĢtirilmiĢtir. Bu modellerden bazıları Ģu 

Ģekildedir: 

 Dunn ve Dunn (1979), öğretme stili modelinde öğretmenlerin stillerini 

değerlendirme ölçütleri dokuz madde olarak belirlemiĢlerdir. Bu ölçütler 

sırasıyla; eğitim felsefesi, öğrenci tercihleri, öğretimi planlama, öğrencileri 

gruplandırma, sınıf düzeni, öğretim çevresi, öğretim özellikleri, öğretim 

yöntemleri, değerlendirme teknikleridir. Bu modele göre herhangi bir 

öğretme stili diğer bir stilden üstün değildir ve öğretme stilleri iĢlenecek olan 

konulara ve öğrenme ortamlarındaki farklılıklara göre öğretmen tarafından 

çeĢitlendirilebilir (ġahin, 2010). 

 Fischer ve Fischer (1979), öğretme stili modelinde öğretmenlerin farklı 

stillere sahip olabilecekleri belirtmiĢler ve modelin alt boyutları olarak altı stil 

türü ifade etmiĢlerdir. Bu stiller; görev odaklı öğretmen, iĢbirlikçi-planlayıcı 

öğretmen, çocuk merkezli öğretmen, konu merkezli öğretmen, öğrenme 

merkezli öğretmen, duygusal olarak heyecan verici öğretmen olarak 

belirtilmiĢtir. 
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 Mosston ve Ashworth (1990), öğretme stilini on bir farklı stil kategorisinde 

belirtmiĢlerdir. Bu kategoriler; komut, uygulama, karĢılıklı, kendi kendini 

kontrol, dâhil etme, kılavuzlanmıĢ buluĢ, bir noktaya yönelen buluĢ, farklı 

ürün, bireysel tasarımlı program, öğrenci planı, kendi kendine öğretim olarak 

belirlenmiĢtir.  

 Pratt (2002) öğretme stili modelinde beĢ alt boyut bulunmaktadır. Bunlar; 

aktarmacı, geliĢimselci, staj sağlayıcı, yetiĢtirici ve toplumsal reformcu 

stilleridir. 

 Broudy (1972), öğretme stili modelinde üniversitede ders veren öğretim 

elemanlarının ve bu düzeyde eğitim veren diğer kurum öğretmenlerinin 

kullandıkları üç öğretme stili belirtmiĢtir. Bunlar; öğretici öğretmen, problem 

çözücü öğretmen ve danıĢman öğretmen Ģeklindedir. 

 Ramsden (2003), önerdiği öğretme stili modelinde üç boyut bulunmaktadır. 

Bu boyutlar; anlatırken/aktarırken öğretme, öğrenci etkinliklerini düzenleme 

olarak öğretme ve öğrenmeyi olası kılan olarak öğretme Ģeklinde 

belirlenmiĢtir. 

 Brekelmans, Levy ve Rodrigez (1993), geliĢtirmiĢ oldukları öğretme stili 

modelinin temel olarak öğretmen-öğrenci iletiĢimine dayandığını belirtmiĢler 

ve sekiz boyut belirtmiĢlerdir. Bu boyutlar; yol gösterici, otoriter, hoĢgörülü 

ve otoriter, hoĢgörülü, kararsız/hoĢgörülü, kararsız/saldırgan, baskıcı, 

zorlayıcı olarak belirlenmiĢtir. 

 Borich (1992) öğretme stili modelinde öğretmenlerin tercih ettikleri beĢ farklı 

öğretme stiline yer verilmiĢtir. Bu stiller; öğrencilerin düĢüncelerine değer 

verme, yönlendirme, sorular sorma, araĢtırma-inceleme yapma ve sözlü-

sözsüz iletiĢim kanallarını kullanma olarak ifade edilmiĢtir. 

 Joyce ve Weil (1986), öğretme stili modelinde dört kategori belirlemiĢlerdir. 

Bunlar; bilgiyi iĢleme yaklaĢımları, bireysel yaklaĢımlar, sosyal yaklaĢımlar 

ve davranıĢsal sistem yaklaĢımları olarak belirtilmiĢtir (Akt. Altay, 2009). 
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2.2.3. Grasha’nın öğretme stili modeli 

Grasha (1994), yüksek öğretim öğretmenlerinin belli bir yolla nasıl ve niçin 

öğrettiğine iliĢkin bir konu analizi yapmıĢtır ve analiz sonucunda öğretmenlerin 

davranıĢlarını on kategoriye ayırmıĢtır (Üredi, 2006). 

Çizelge 2.2.3.1. Grasha öğretme stili modelinde öğretmen davranıĢlarının sınıflandırılması 

DavranıĢ Açıklama 

Analitik/Yapay YaklaĢım 

DavranıĢları: 

Öğretmen düz anlatım yöntemini kullanır ve kuramsal konularla 

ilgili tartıĢma ortamı yaratır. Örneğin, çeĢitli kuramlardaki 

konuların tartıĢılması. 

Organizasyon/AnlaĢılırlık 

DavranıĢları: 

Öğrencinin öğrenmesi için bilginin organize edilmesi ve ders 

amaçlarının açıkça belirlenmesidir. Örneğin, kullanılacak 

materyallerin seçimini yapmak ve hazırlamak. 

Öğretmen-Grup EtkileĢim 

DavranıĢları: 

Konuların öğretilmesinde öğretmen-öğrenciler arasındaki fikir 

paylaĢımları ve tartıĢmalardır. Örneğin, konu ile ilgili sınıf 

tartıĢmalarını cesaretlendirmek ve öğrencilerin öz eleĢtiriler 

yapmalarını sağlamak. 

Öğretmen-Öğrenci (Bireysel) 

EtkileĢim DavranıĢları: 

Öğretmenin her bir öğrenciye bireysel olarak yaklaĢması, 

onların ilgilerine ve ihtiyaçlarına karĢı duyarlı davranmasıdır. 

Dinamizm/Ġsteklilik 

DavranıĢları: 

Öğretmenin öğrenme ortamındaki öğretim enerjisi, canlılığı ve 

bu durumdan zevk alma derecesidir. 

Genel Öğretim Yeteneği 

DavranıĢları: 

Öğretmenin yetenekleri, kendi öğretme stiline uygun olarak 

gösterdiği davranıĢ özellikleridir. 

AĢırı Yükleme DavranıĢları: 

Öğretmenlerin dersin amaçlarına ulaĢmak için vermesi gereken 

bilgiden daha fazla bilgiyi verme ihtiyacıdır. Örneğin, ders 

içeriğine göre çok farklı okumalar vermek. 

Planlama DavranıĢları: 

Öğretmenin bir dersin organizasyonu ve sınıf ortamında 

gerçekleĢecek öğrenmeyi detaylandırmadır. Örneğin, her 

konuyu programın amaçlarına göre organize edebilmesi. 

Kalite YaklaĢımı 

DavranıĢları: 

Öğretmenin öğrencilerinin çalıĢmaları ve performanslarıyla 

ilgilenmesidir. 

KarĢılıklı Öğretmen-Öğrenci 

AnlayıĢı: 

Sınıf içinde öğretmen-öğrenci etkileĢimindeki kaliteyi ve 

doğallığı gösterir. 

 

Öğretmen davranıĢları baz alınarak hazırlanan Grasha öğretme stili modelinde beĢ 

kategori bulunmaktadır. Bu kategoriler; bilgi aktarıcı/uzman (expert), otoriter 

(formal authority), kiĢisel model (personal model), kolaylaĢtırıcı (facilitator) ve 

temsilci/danıĢman (delagator) olarak belirtilmiĢtir. Bu öğretme stillerini tercih eden 

öğretmenlerin genel özellikleri Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

Bilgi aktarıcı / Uzman öğretmen: Öğretme sürecinde geleneksel yöntemlere dayalı 

yaklaĢım benimseyen, öğrencilerin ihtiyaç duydukları bilgi alt yapısına sahip, 

öğrenmenin derecesine ve sürecine kendileri karar veren öğretmenlerin sergiledikleri 
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öğretme stilidir (Grasha, 2002). Bu stilin en güçlü yanı yeterli bilgi ve beceriler ile 

donanma iken en zayıf yanı ise bu yeterliklere sahip olamayan öğrencilerin 

öğrenmelerine ket vurma ihtimali olarak ifade edilebilir. 

Otoriter öğretmen: Öğrencilerden uymaları beklenen kuralları açıklayan ve takip 

eden, öğretmenlik rolünü baskın hissettiren, öğrencilerle etkileĢimlerde standart ve 

katı yolları tercih eden öğretmenlerin sergiledikleri öğretme stilidir (Grasha, 2002; 

Levine, 1998). Bu stilin en güçlü yanı öğretmenlerin yapılacak olan Ģeyle ilgili farklı 

yollar aramaya odaklanabilmesi olarak ifade edilebilir. En zayıf yanı ise çok fazla 

esnek olmamasıdır. Bu durum, öğrencilerin bireysel farklılıklarının gözden 

kaçırılmasına neden olabilmektedir. 

KiĢisel model: Öğrencilerle kurdukları iletiĢimle onlara model olma rolünü üstlenen, 

gözleme dayalı öğrenme ortamlarını teĢvik eden, öğrencilere yol göstererek onları 

denetleyen ve yönlendiren, fakat kendi sergiledikleri öğretmen modeline fazla bağlı 

kalarak öğrencilerine fırsat tanımayan öğretmenlerin sergiledikleri öğretme stilidir 

(Grasha, 2002). Bu stilin en güçlü yanı öğrencilere doğrudan gözlem ile deneyim 

sağlaması olarak ifade edilebilir. En zayıf yanı ise öğretmenlerin kendilerini en iyi 

model olarak görmelerinden kaynaklı olarak öğrencilerden kendileri gibi mükemmel 

olmalarını bekleme ve beklentilerini karĢılayamayan öğrencilere duygusal olarak 

olumsuz etki yaratmaları olarak düĢünülebilir. 

Rehber / KolaylaĢtırıcı / Yol gösterici öğretmenler: Öğrencilerinin ilgi ve 

ihtiyaçlarına önem veren, öğretim sürecini öğrencilerinin ihtiyaçlarına göre 

düzenleyen, öğrencilerine rehberlik eden, öğrencileri ile aralarındaki iletiĢimi 

önemseyen ve onları cesaretlendiren ve öğrencilerinin değiĢen taleplerini göz ardı 

etmeyen öğretmenlerin sergiledikleri öğretme stilidir (Grasha, 2002). Bu stilin en 

güçlü yanı öğretmenlere esneklik sağlaması, öğrenci ihtiyaçlarına odaklanma fırsatı 

ve farklı uygulamalar deneme imkanı sunması olarak ifade edilebilir. En zayıf yanı 

ise bu stilin çok fazla süre gerektirmesi olarak düĢünülebilir.  

DanıĢman /Temsilci öğretmen: Öğrencilerinin kendi otonomlarını geliĢtirebilmeleri 

için uygun öğrenme ortamları oluĢturan, öğrencilerin sorumluluk bilinçlerini 

uyandıran, öğrencilerine danıĢmanlık yapan, öğrencilerinin sorularını cevaplayan ve 

onların periyodik geliĢimlerini takip eden öğretmenlerin sergiledikleri öğretme 
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stilidir (Bilgin ve Bahar, 2008; Grasha, 2002). Bu stilin en güçlü yanı öğrenen 

özerkliğini sağlaması olarak ifade edilebilir. Yani öğrencilerin kendilerini bağımsız 

öğrenen olarak algılamalarına imkan verir. En zayıf yanı ise her öğrencinin özerklik 

yetisine sahip olmaması durumunda ortaya çıkan öğrenme düzeylerindeki farklılık 

olarak düĢünülebilir. 

Grasha (1994) tarafından geliĢtirilen bu öğretme stillerinin özellikleri farklılık 

göstermektedir. Bilgi aktarıcı ve otoriter öğretme stillerinin öğretmen merkezli stiller 

olduğu söylenebilir. Çünkü bu stiller genel olarak öğretmeni ön plana çıkarmakta ve 

öğrencileri pasif kılmaktadır. KiĢisel model öğretme stilinin öğretmen merkezli ve 

öğrenci merkezli stiller arasında bir yerde olduğu söylenebilir (Kirk, 2004). Çünkü 

kiĢisel modelde hem öğretmenin model olması hem de iĢbirlikli öğrenmenin 

gerçekleĢtirilmesi vardır. Rehber ve danıĢman öğretme stillerinin ise öğrenci 

merkezli stiller olduğu söylenebilir. Bu stillerde öğretmenin yol göstericiliği 

eĢliğinde öğrencinin öğrenme sürecinde aktif rol alması söz konusudur.  

Grasha belirlediği bu öğretme stillerini dört farklı kategoride birleĢtirmiĢ ve dört 

farklı öğretme stili grubu oluĢturmuĢtur. Bu gruplar ġekil 2.2.3.2’de 

gösterilmektedir: 

 

ġekil 2.2.3.2. Grasha’nın öğretme stili gruplaması (Altay, 2009)  
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2.2.3.1. Grasha Öğretme Stili Grupları 

1. Grup 

Uzman / Otoriter Öğretme Stili Grubu 

Bu stile sahip olan öğretmenler bilginin kendileri tarafından aktarılmasına ve 

öğrencilerin bu bilgileri almalarına önem verir. Bu öğretme stili grubu geleneksel 

öğretmen merkezli sınıflarda kullanılır. Öğretmen içeriği, bilgi akıĢını ve zamanı 

kendisi yönlendirir. Bu öğretme stili grubu öğrenci öğrenmelerine iliĢkin düĢük 

duyarlılığı ifade eder (Altay, 2009). 

2. Grup 

Kişisel Model / Uzman / Otoriter Öğretme Stili Grubu 

Bu öğretme stilleri grubunda temel olan unsurlar; öğretmenin öğrencilere bir Ģeyleri 

nasıl yapmaları gerektiği konusunda rehberlik etmesi, yol göstermesi ve örneklerle 

kiĢisel model oluĢturmasıdır (Üredi, 2006). Öğrencilere süreci gözlemleme imkânı 

veren bu grup, öğretmen merkezli sınıflar için uygundur. 

3. Grup 

Yol Gösterici / Kişisel Model / Uzman Öğretme Stili Grubu 

Bu öğretme stillerine sahip öğretmenler aktif öğrenmeyi teĢvik etmek için etkinlikler 

düzenlerler, sınıf içi etkileĢimleri kolaylaĢtırır ve öğretme sürecine yön verirler 

(Üredi, 2006). Öğretmenlerin öğretme-öğrenme sürecinde öğrenciyi aktifleĢtirmek 

için organizasyon yapmalarını gerektiren bu stil grubu öğrenci merkezli sınıflar için 

uygundur.  

4. Grup 

Temsilci / Yol Gösterici / Uzman Öğretme Stili Grubu 

Bu öğretme stillerini tercih eden öğretmenler öğrencilerin gruplar hâlinde ya da 

bireysel olarak özerk öğrenme etkinliklerine katılımına olanak tanır (Grasha, 1996). 

Bu Ģekilde, öğrencilere öğrenmeleri için bağımsızlık ve aynı zamanda da sorumluluk 

verilmiĢ olur.  
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2.2.4. Öğretme-öğrenme sürecinde öğretme stillerinin yeri 

Eğitimde baĢarının sağlanması adına bireysel farklılıkların dikkate alınması ve 

öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif rol almaları gerekmektedir. Öğretmenler ise bu 

durumu sağlayabilmede etkili olabilecek kiĢilerdir. Öğretmenlerin bu süreçte tercih 

ettikleri öğretme stillerinin onların kullanacakları yöntem ve teknikleri etkileyeceği 

söylenebilir. Öğretme stili, öğrenmeyi kolaylaĢtıran bir yöntem olarak da 

düĢünülebilir (Lee, 2004). Öğretmenin öğretme ve öğrenmeye yönelik tutum ve 

davranıĢlarını ifade eden öğretme stili, öğretmenlerin farklı özelliklerdeki 

öğrencilerinin öğrenmelerini yönlendirebilmelerini sağlayan bir özelliktir.  

Öğretmenlerin düĢüncelerinin, değerlerinin, inançlarının ve davranıĢlarının 

göstergesi olan öğretme stillerinin öğrenme-öğretme sürecine yaklaĢım biçimleri 

üzerinde etkisi olduğu söylenebilir (Heimlich ve Norland, 2002). Öğretme stilleri 

öğretmenlerin bireysel özelliklerinden birisidir ve bu özellikler eğitim durumlarını 

doğrudan etkilemektedir. Bu bağlamda, öğretmenlerin öğretme stillerinin bilincinde 

olup öğrencilerinin öğrenme seviyelerini yükseltmek için öğretme stillerini nasıl 

uygulayabileceklerinin farkında olmaları, tercih ettikleri öğretme stilinin üstün ve 

sınırlı yönlerinin farkına varmaları öğrenme-öğretme sürecinin verimli hâle 

getirilmesinde önemli bir etkendir (Gencel, 2013; ġahin, 2015).  

Öğretme stilleri öğretim süreci içerisinde olan öğretmenler kadar öğretim elemanları 

için de önemli bir özelliktir. Öğretim elemanlarının tercih ettikleri öğretme stillerinin 

esnek bir yapıya sahip olması gerekmektedir. Bu hususta Sürel (2010), öğretim 

elemanının öğretme stilli öğrencide dersin anlaĢılırlığına, baĢarıya ulaĢmasına katkı 

sağlayabilmesi gerektiğine vurgu yapmıĢ, bir öğretim elemanının öğretme stilinin 

sınıf seviyesine, öğrenci özelliklerine göre farklılaĢabilmesi ve derslere göre de 

değiĢebilmesi gerektiğini belirtmiĢtir. 

Öğretmenlerin ve öğretim elemanlarının öğretme stili tercihleri öğrencilerinin 

öğrenmelerini olumlu yönde etkileyecek Ģekilde olmalıdır. Bu nedenle, öğretme 

stilinin değiĢtirilemez bir özellik olduğu düĢünülmemelidir. Öğretme stilleri, 

öğrencilerin öğrenme sürecinde aktif olmalarına imkan sağlayacak ve onların 

bilgileri yapılandırma süreçlerine katkı sağlayacak Ģekilde tercih edilmelidir. 
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2.3. Ġlgili AraĢtırmalar 

2.3.1. Teknolojik pedagojik alan bilgisi ile ilgili araĢtırmalar 

2.3.1.1. Yurt içinde yapılmış çalışmalar 

Avcı (2014), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında fen bilimleri 

öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi ve teknolojik pedagojik alan bilgisi 

öz güven düzeylerini belirlemeyi ve bu düzeylerin çeĢitli değiĢkenlere göre farklılık 

gösterip göstermediğini incelemeyi amaçlamıĢtır. 2013-2014 eğitim öğretim yılında 

Manisa ilinde gerçekleĢtirilen araĢtırmaya 332 fen bilimleri öğretmeni katılmıĢtır. 

AraĢtırmanın verilerini elde etmek amacıyla “KiĢisel Bilgi Formu”, “Teknolojik 

Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği”, “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz Güven 

Ölçeği” ve “GörüĢ Formu” kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin analizinde yüzde ve 

frekans değerleri, iliĢkisiz t-testi, tek faktörlü varyans analizi, Mann-Whitney U testi, 

Kruskal Wallis H testi, Scheffe, LSD ve Dunnett’s C çoklu karĢılaĢtırma testleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, fen bilimleri öğretmenlerinin 

teknolojik pedagojik alan bilgisi ölçeğinin bütün alt boyutlarında “iyi” seviyede 

oldukları belirlenmiĢtir. Teknolojik pedagojik alan bilgisi öz güven ölçeğinde ise; 

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

boyutlarının “yüksek”, teknolojik alan bilgisi alt boyutunun ise “orta” seviyede 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte, fen bilimleri öğretmenlerinin teknolojik 

pedagojik alan bilgisi ve öz güven düzeylerinin; cinsiyete, mezun olunan bölüme, 

kıdeme, bilgisayara sahip olma durumuna ve günlük ortalama bilgisayar kullanma 

süresine göre farklılıklar gösterdiği belirlenmiĢtir.  

Burmabıyık (2014), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında Yalova ilinde 

görev yapan öğretmenlerin teknolojik pedagojik içerik bilgilerine yönelik öz-yeterlik 

algıları öğretmenlerin cinsiyet, yaĢ, kıdem, branĢ, mezun oldukları okul, teknoloji 

kullanma seviyeleri, görev yaptıkları okulda teknolojiye eriĢebilme durumları, 

katıldıkları hizmet-içi eğitim sayıları ve en son katıldıkları hizmet-içi eğitim yılı 

değiĢkenlerine göre farklılık gösterip göstermediğini incelemiĢtir. Genel tarama 

modellerinden kesitsel tarama modeline uygun olarak yapılan araĢtırmanın 
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katılımcılarını Yalova ilinde çeĢitli branĢlarda görev yapan 377 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verilerinin toplanmasında "Teknolojik Pedagojik 

Ġçerik Bilgisi Ölçeği" ve "KiĢisel Bilgi Formu" kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde 

bağımsız örneklemler için t-testi, tek yönlü ANOVA ve Pearson Korelasyon'dan 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, öğretmenlerin teknoloji kullanma 

seviyeleri ile teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik içerik bilgisi ve TPĠB arasında 

pozitif yönlü zayıf düzeyde ve teknolojik bilgi arasında pozitif yönlü orta düzeyde 

anlamlı bir iliĢki olduğu, içerik bilgisi, pedagojik bilgi ve pedagojik içerik bilgisi 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra teknolojik bilgi, 

teknolojik içerik bilgisi ve TPĠB puanlarına göre teknolojiye eriĢebilen öğretmenlerin 

puanları, eriĢemeyen öğretmenlere göre anlamlı derecede yüksek çıkmıĢtır. 

KarataĢ (2014), yüksek lisans tez çalıĢmasında FATĠH projesi kapsamında pilot 

olarak belirlenen okullarda görev yapan öğretmenlerin teknolojik pedagojik alan 

bilgisi (TPAB) öz yeterliklerini incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 

Adıyaman merkezde yer alan 17 ortaöğretim kurumunda görev yapan 107’si kadın, 

338’si erkek olmak üzere toplamda 445 öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği” ve “Fatih Projesi 

Teknolojileri Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin analizi için betimsel istatistikler, 

iliĢkisiz örneklemler için t-testi ve tek yönlü ANOVA kullanılmıĢtır.  AraĢtırmada 

elde edilen bulgulara göre, genel olarak öğretmenlerin bilgisinin salt teknoloji ve 

Fatih Projesi Teknoloji Bilgisi (FTB) boyutunda orta, diğer tüm boyutlarda ise iyi 

düzeyde olduğu saptanmıĢtır. 30 yaĢ ve altı öğretmenlerin TPAB diğer yaĢ gruplarına 

göre kendilerini daha yeterli gördükleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Medeni durum 

değiĢkenine göre teknolojik bilgi, teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan bilgisi 

ve TPAB puanlarında bekâr öğretmenlerin evli öğretmenlere göre daha yüksek 

puanlar aldıkları belirlenmiĢtir. Mezun oldukları fakülte boyutunda fakülteler 

arasında istatistiksel açıdan herhangi bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bilgisayara sahip olan öğretmenlerin ise olmayanlara göre teknoloji bilgisi açısından 

kendilerini daha iyi algıladıkları ve TPAB ortalama puanlarının daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer sonuç da FATĠH Projesi’nin 

uygulama aĢamasında katılımcıların en büyük problem olarak alt yapı eksikliği ve 

ikincil problem olarak ise eğitimsel içeriklerin eksikliğini gördükleri saptanmıĢtır.  
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Bal ve Karademir (2013), yapmıĢ oldukları çalıĢmada sosyal bilgiler öğretmenlerinin 

teknolojik pedagojik alan bilgisi konusunda öz-değerlendirme seviyelerini 

incelemiĢlerdir. Tarama modeline uygun olarak tasarlanan araĢtırma, 

KahramanmaraĢ ve Gaziantep illerinde görev yapan ve rastgele seçilen sosyal 

bilgiler dersine giren 171 öğretmen ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Veri toplama aracı olarak 

“Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz-

Değerlendirme Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde ikili karĢılaĢtırmalar için 

bağımsız gruplar t-testi, çoklu karĢılaĢtırmalar için One-Way ANOVA analizi 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin pedagojik bilgi konusunda kendilerini yüksek derecede yeterli 

gördükleri, teknolojik bilgi konusunda ise az derecede yeterli gördükleri sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte kıdem, cinsiyet, akademik düzey, mezun olunan bölüm, 

derse girilen sınıf ve hizmet içi eğitim alma durumlarının teknolojik pedagojik alan 

bilgisi görüĢ puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar oluĢturduğu 

tespit edilmiĢtir. 

GündoğmuĢ (2013), yüksek lisans tez çalıĢmasında öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik alan bilgilerini ve öğrenme stratejilerini belirleyip bu değiĢkenler arasında 

iliĢkinin olup olmadığını incelemiĢtir. ÇalıĢma, 2011-2012 bahar yarıyılında 

Necmettin Erbakan Üniversitesi Ahmet KeleĢoğlu Eğitim Fakültesinin 11 ana bilim 

dalında öğrenim gören 493 son sınıf öğretmen adayları üzerinde yürütülmüĢtür. 

AraĢtırmanın verileri, “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği” ve 

“Öğrenmede Motive Edici Stratejiler Ölçeği” ile elde edilmiĢtir. Verilerin analizinde 

bağımsız gruplar t-testi, tek yönlü varyans, korelasyon ve regresyon analizi 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizinden elde edilen bulgulara göre, öğretmen adaylarının 

öğrenme stratejilerinden en çok ayrıntılandırma, örgütleme ve biliĢüstü öğrenme 

stratejilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının teknoloji bilgisi, 

teknolojik pedagoji bilgisi ve pedagojik alan bilgisi düzeyinin “iyi” derecede olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bir diğer bulguya göre, teknolojik 

pedagoji alan bilgisi ile öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢ ve 

örgütleme ve eleĢtirel düĢünme stratejilerinin teknolojik pedagoji alan bilgisini 

yordadığı belirlenmiĢtir.  



29 

 

Konokman, Yelken ve Tokmak (2013), yapmıĢ oldukları çalıĢmada sınıf öğretmeni 

adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerine iliĢkin algılarını belirlemeyi ve 

teknolojik pedagojik alan bilgilerine iliĢkin algılarının teknolojiyi kullanma düzeyi, 

teknolojiye eriĢim düzeyi ve yeni teknolojilere ilgi düzeyi değiĢkenlerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemeyi amaçlamıĢlardır. Nicel ve nitel araĢtırma 

yöntemlerinin birlikte kullanıldığı araĢtırma, Mersin Üniversitesi Sınıf Öğretmenliği 

Bölümü 4. sınıfta öğrenimine devam eden 128 öğretmen adayının katılımıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma verilerinin elde edilmesinde “Demografik Anket”, 

“Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği” ve “Metaforik Soru” kullanılmıĢtır. 

Nicel verilerin analizinde aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri, Levene 

testi, Kruskal Wallis H testi, Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Nitel verilerin 

analizinde ise içerik analizi yaklaĢımı kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre, teknolojiye eriĢim düzeyi, yeni teknolojilere ilgi düzeyi ve 

teknolojiyi kullanma düzeyi yüksek olan öğretmen adaylarının diğerlerine göre 

TPAB düzeylerinin daha yüksek olduğunu düĢündükleri saptanmıĢtır. Bunun yanı 

sıra, kullanılan metaforların analiz sonuçlarına göre öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik alan bilgileri açısından geliĢmeye açık oldukları belirlenmiĢtir. 

Özgen, Narlı ve Alkan (2013), yapmıĢ oldukları çalıĢmada matematik öğretmen 

adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) düzeylerini ve teknoloji 

kullanım sıklığı algısının TPAB üzerindeki etkilerini incelemiĢlerdir. Tarama 

modeline göre gerçekleĢtirilen çalıĢmanın katılımcılarını ilköğretim ve ortaöğretim 

matematik öğretmenliğinde öğrenim gören 340 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. 

Verileri toplamak amacıyla “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği” ve 

“Bireysel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde, frekans, yüzde, ortalama 

ve çok değiĢkenli varyans analizi kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgular 

öğretmen adaylarının TPAB puanlarında, teknoloji kullanım sıklığı algısına göre 

anlamlı farklılıklar olduğunu göstermiĢtir. TPAB alt faktörlerinde teknoloji kullanım 

sıklığı algısına göre yapılan karĢılaĢtırmalarda, teknolojik bilgi (TB), teknolojik 

pedagojik bilgi, teknolojik alan bilgisi ve TPAB faktörleri arasında anlamlı düzeyde 

farklılıklara rastlanmıĢtır. Buna karĢılık pedagojik bilgi, alan bilgisi ve pedagojik 

alan alt faktörleri arasında anlamlı farklılıkların olmadığı belirlenmiĢtir.   
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Tokmak, Konokman ve Yelken (2013), gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmada okul 

öncesi programı öğretmen adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgilerine iliĢkin 

öz-güvenlerini incelemiĢlerdir. Ayrıca, araĢtırmada okul öncesi öğretmen adaylarının 

TPAB öz-güven algılarının sınıf düzeyi ve cinsiyet değiĢkenlerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını da incelemiĢlerdir. Tarama (Survey) modeli uygulanan araĢtırmaya, 

2011-2012 yılı güz döneminde Mersin Üniversitesi Okul Öncesi Öğretmenliği 

Programı 2., 3. ve 4. sınıflarında öğrenimine devam eden 154 öğretmen adayı 

katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Öz-Güven 

Ölçeği (TPABÖGÖ)” ve “KiĢisel Bilgi Formu” kullanılarak toplanmıĢtır. Verilerin 

analizinden elde edilen bulgulara göre, okul öncesi öğretmen adaylarının TPAB öz-

güvenlerine iliĢkin algılarının yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, okul öncesi 

öğretmen adaylarının TPAB öz-güvenlerine iliĢkin algılarında cinsiyete ve sınıf 

düzeyine göre bir farklılık oluĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bilici (2012), yapmıĢ olduğu doktora tezi çalıĢmasında fen bilgisi öğretmen 

adaylarının teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) ve TPAB öz-yeterlik 

düzeylerinin bir eğitim öğretim yılı sürecindeki değiĢimini değerlendirmeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma 2010-2011 eğitim öğretim yılında son sınıfta öğrenim gören 

fen bilgisi öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Bir karma yöntemler araĢtırması 

olarak tasarlanan bu araĢtırmada, güz dönemi baĢlangıcında, 27 öğretmen adayı 

TPAB modelinin bileĢenleri doğrultusunda yapılandırılan beĢ haftalık eğitime 

katılmıĢtır. AraĢtırmanın bahar döneminde ise 27 öğretmen adayı içerisinden 

belirlenen altı öğretmen adayının ilköğretim okulundaki ders anlatımları 

gözlemlenmiĢtir. AraĢtırmada nicel verilerin elde edilmesinde TPAB anketi ile üç 

aĢamalı ısı ve sıcaklık testinden, nitel verilerin elde edilmesinde ise öğretmen adayı 

bilgi formu, görüĢme formu, odak grup görüĢme formu, ÖÖY-II dersi uygulamalarını 

değerlendirme formu, öğretmenlik uygulaması performansını öz-değerlendirme 

formu, ısı-sıcaklık kavramlarına yönelik TPAB değerlendirme formu, TPAB ve sınıf 

ortamı imajı değerlendirme formu, video kayıtları, blog yorumları, ders planları ve 

ders materyallerinden yararlanılmıĢtır. Nicel verilerin betimsel istatistikleri SPSS 

11.5 programı ile yapılmıĢtır. Nitel verilerin analizi ise, betimsel analiz, içerik analizi 

ve sürekli karĢılaĢtırılmalı veri analizi yöntemleri birlikte kullanılarak NVivo 9.0 

programı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, 27 
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öğretmen adayının teknolojik pedagojik alan bilgisinin teknolojinin entegre edildiği 

fen ve teknoloji öğretim programı bilgisi bileĢenine yönelik bilgilerinin tamamen 

yeterli, fenin teknoloji ile öğretimine yönelik amaç ve hedef bilgilerinin de kısmen 

yeterli olduğu saptanmıĢtır. Altı öğretmen adayının güz ve bahar dönemindeki TPAB 

düzeyleri, teknolojik pedagojik alan bilgisinin bileĢenleri açısından 

karĢılaĢtırıldığında ise bahar döneminde öğretmen adaylarının öğrencilerin belirli bir 

fen konusunu anlayarak öğrenebilmesi için teknolojik araç-gereçlerden faydalanma 

bilgilerinin arttığı tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının TPAB’a 

yönelik öz-yeterlik düzeyleri değerlendirilmiĢ, 27 öğretmen adayının güz döneminin 

baĢlangıcına göre güz dönemi sonunda öz-yeterlik düzeylerinin arttığı belirlenmiĢtir.  

Mutluoğlu (2012), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında ilköğretim 

matematik öğretmenlerinin öğretme stili tercihlerine göre teknolojik pedagojik alan 

bilgi düzeylerini incelemiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeline göre gerçekleĢtirilen çalıĢma, 

2011–2012 eğitim öğretim yılında Konya ili Selçuklu, Meram, Karatay ve Kulu 

ilçelerinde MEB’e bağlı ilköğretim okullarında görev yapmakta olan 178 ilköğretim 

matematik öğretmeni ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada verilerin elde edilmesi 

amacıyla “Öğretim Stilleri Ölçeği” ve “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde kay-kare, bağımsız t-testi, Pearson 

Korelasyon Katsayısı, varyans analizi, Scheffe testi, yüzde ve frekans gibi istatistik 

teknikleri kullanılmıĢtır. Aynı zamanda öğretmenlerin tercih ettikleri öğretim stilleri 

grubu ile TPAB düzeyleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amacıyla lineer regresyon 

analizi, bağımlı değiĢkenler arası iliĢki belirleme testleri yapılmıĢtır. AraĢtırmanın 

bulgularına göre, öğretmenlerin en çok tercih ettikleri öğretim stili grubunun 

kolaylaĢtırıcı/kiĢisel model/uzman iken en az tercih ettikleri öğretim stili grubunun 

uzman/otoriter olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin TPAB düzeylerinin cinsiyete 

göre değiĢmediği, kıdeme göre teknolojik bilgi seviyelerinde farklılaĢma olduğu 

tespit edilmiĢtir. Ayrıca, bilgisayar sahibi olan öğretmenlerin lehinde teknolojik bilgi, 

alan bilgisi ve teknolojik pedagojik bilgi seviyelerinde farklılık belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmadan elde edilen bir diğer bulguya göre, öğretim stilleri ile TPAB modelinin 

bileĢenleri arasında anlamlı iliĢkinin olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca, teknolojik 

pedagojik alan bilgisinin bileĢenlerini en fazla yordayan öğretim stillerinin 

kolaylaĢtırıcı ve otoriter olduğu saptanmıĢtır. 
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2.3.1.2. Yurt dışında yapılmış çalışmalar 

Koh, Chai ve Tsai'nin (2014) yapmıĢ oldukları araĢtırmada, öğretmenlerin 

yapılandırmacı odaklı teknolojik pedagojik alan bilgileri algılarını incelemiĢlerdir. 

Katılımcılarını Singapur’da 354 öğretmenin oluĢturduğu araĢtırmada veriler, 

“Anlamlı Öğrenme için Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği” ile elde 

edilmiĢtir. Ölçek için açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Verilerin 

analizinde ise betimsel analiz, Pearson Korelasyon Katsayısı, bağımsız gruplar t-testi 

kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin yapılandırmacı odaklı 

teknolojik pedagojik alan bilgileri ile teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan 

bilgisi ve teknolojik bilgileri arasında pozitif yönde yüksek bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bir diğer sonuca göre, öğretmenlerin yaĢ ve 

cinsiyetleri ile yapılandırmacı odaklı teknolojik pedagojik alan bilgileri arasında 

iliĢki olmamasına rağmen, öğretmenlik deneyimi ile yapılandırmacı odaklı teknolojik 

pedagojik alan bilgileri arasında az güvenilir bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.   

Chai, Chin, Koh ve Tan (2013), yapmıĢ oldukları araĢtırmada Singapurlu Çince dil 

öğretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) ve pedagojik inançları 

profilini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın katılımcılarını 2012 Haziran ayında Çin Dili 

Singapur Merkezi'nde kursa katılan 349 hizmet içi Çinli öğretmen oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma verilerinin toplanmasında “Teknolojik Pedagojik Çince Dil Bilgisi” anketi 

kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin kendilerini alan bilgisi 

boyutunda en yetkin olarak değerlendirdikleri, TPAB boyutunda ise en az yetkin 

olarak değerlendirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Chai, Ng, Li, Hong ve Koh (2013), yapmıĢ oldukları çalıĢmada bir teknolojik 

pedagojik alan bilgisi yapısını doğrulamayı ve modellemeyi amaçlamıĢlardır. 

AraĢtırmanın katılımcılarını Çin, Hong Kong, Singapur ve Tayvan'da dört farklı 

öğretmen eğitimi kurumlarından 550 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Verilerin elde 

edilmesinde “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde AMOS 20 kullanılmıĢ ve faktör analizi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgulara 

göre, TPAB yapısına dayalı önerilen yapısal eĢitlik modelinin geliĢtirilen on iki 

hipotezden sekizini desteklediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.   
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Alayyar, Fisser ve Voogt (2012), fen bilgisi öğretmen adayları ile teknolojik 

pedagojik alan bilgisi çerçevesinde bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢlerdir. Ön test-son test 

tasarımına göre gerçekleĢtirilen araĢtırmanın katılımcılarını 78 fen bilgisi öğretmen 

adayı oluĢturmuĢtur.  AraĢtırmada öğretmen adayları iki farklı gruba ayrılmıĢtır. Ġlk 

grupta yer alanlar, bilgi ve iletiĢim teknolojileri, pedagoji ve içerik uzmanları 

tarafından eğitilmiĢtir. Ġkinci gruba farklı öğreticiler ve örneklerle bir online portal 

eriĢimi ve istedikleri zaman farklı uzmanlarla tanıĢma fırsatı sağlanan harmanlanmıĢ 

bir durum sunulmuĢtur. AraĢtırmanın verileri, “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi 

(TPAB) Ölçeği”, “Bilgi ve ĠletiĢim Teknolojilerine Yönelik Tutum Ölçeği”, “Bilgi 

ve ĠletiĢim Teknolojileri Beceri Araçları”, “Takım Seyir Defteri”, görüĢme ve 

teknolojik pedagojik alan bilgisi yansıma soruları ile elde edilmiĢtir. Nicel verilerin 

analizinde ortalama, standart sapma, t-testi; nitel verilerin analizinde ise gruplama ve 

etiketleme kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, uygulamalar sonrasında her iki 

grubun da bilgi ve iletiĢim teknolojilerine yönelik tutumları ile becerilerinin arttığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna karĢılık harmanlanmıĢ destek koĢullu katılımcıların 

teknolojik bilgi, teknolojik pedagojik bilgi, öğretim ve üretkenlik için bir araç olarak 

bilgi ve iletiĢim teknolojilerine yönelik tutumları, bilgi ve iletiĢim teknolojilerine 

yönelik beğenilerinin daha fazla arttığı belirlenmiĢtir. 

Cheng ve Zhan (2012), yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretmen adaylarının öğretim 

stratejileri ve eğitimleri boyunca onlara uygulanan öğretim stratejileri uygunluğunu 

teknolojik pedagojik alan bilgisi eğitim modeline dayalı olarak incelemiĢlerdir. 

Eylem araĢtırması modeline göre hazırlanan araĢtırmanın katılımcılarını Tayvan’da 

bir uzaktan eğitim kursuna kayıtlı on dört öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Kurs 

süresince öğretmen adayları teknolojik pedagojik alan bilgisi modeline dayalı olarak 

öğretim becerilerini geliĢtirmek için eğitilmiĢ ve bu becerilerini Amerika’da orta 

seviyede bir kursta yabancı dil olarak Mandarin Çincesi öğrenen 14 öğrenciye video 

konferans ile öğreterek uygulamıĢlardır. AraĢtırma verileri çevrim içi öğretim ekranı 

görüntüleri, öğretmen adaylarının ders planları ve Powerpoint öğretim sunumları 

yoluyla elde edilmiĢtir. Ġçerik analizi ile elde edilen bulgulara göre, öğretmen 

adaylarının giriĢ içeriğinin anlaĢılması için beden dili, grafik ve resimler, 

animasyonlar ve metin içeren dört öğretim stratejisini uyguladıkları belirlenmiĢtir.  
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Várguez (2012), doktora tez çalıĢmasında, bir sömestr çevrim içi kursa katılan 

öğretmenlerin teknolojik pedagojik içerik bilgilerindeki değiĢimi incelemiĢtir. 

Gömülü karma yöntemlerden vaka çalıĢması olarak tasarlanan araĢtırmanın 

katılımcılarını 14 Amerikalı öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın nicel kısmı için 

verilerin toplanmasında kursun baĢında ve sonunda öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgilerini derecelendirmelerini sağlayan online olarak uygulanan bir 

anket kullanılmıĢtır. EĢleĢtirilmiĢ bir çift istatistiksel tasarım kullanılarak analiz 

edilen verilere göre kurstan sonra pek çok alanda pozitif yönde değiĢiklikler olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Anket kurstan bir yıl sonra tekrar uygulanmıĢ ve pozitif 

değiĢikliklerin devam ettiği ve bazılarının ise arttığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın nitel 

kısmında katılımcılara kurs baĢlangıcında, sürecinde ve sonunda açık uçlu sorular 

sorulmuĢtur. Bununla birlikte katılımcılarla kursun bitmesinden bir yıl sonra 

görüĢmeler yapılmıĢ, yapılan görüĢmeler kaydedilmiĢ, kodlanmıĢ ve temalar hâlinde 

gruplandırılmıĢtır. Nitel verilerin analizinden ortaya çıkan temalar zaman, okul 

çevresi, en iyi uygulama, teknoloji bilgi ve beceri, çevrimiçi profesyonel geliĢtirme 

ve öğrenme, büyüme ve güven olarak belirlenmiĢtir. 

Koh ve Chai (2011), yapmıĢ oldukları araĢtırmada Singapurlu öğretmen adaylarının 

teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) algılarını ve demografik özelliklerin bu 

algıları üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın katılımcılarını 2010 Ağustos 

dönemi boyunca zorunlu olan bilgi iletiĢim teknolojileri modülüne katılan 350 

Singapurlu öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. Verilerin elde edilmesinde “Anlamlı 

Öğrenme için Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

verileri faktör analizi, Pearson Korelasyon Katsayısı, t-testi, aĢamalı çoklu regresyon 

analizi kullanılarak yapılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, TPAB yapılarının 

öğretmen adaylarının TPAB algıları üzerinde anlamlı bir etkiye sahip olduğu ancak 

yaĢ ve cinsiyet demografik değiĢkenlerinin anlamlı bir etkiye sahip olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bir diğer sonuca göre, yapılar arasında sadece 

teknolojik pedagojik bilgi ve teknolojik alan bilgisinin, teknolojik pedagojik alan 

bilgisinin önemli belirleyicileri olduğu tespit edilmiĢtir. 

Chai, Koh ve Tsai (2010), yaptıkları çalıĢmada teknolojik bilgi açısından, pedagojik 

bilgi, içerik bilgisi ve teknolojik, pedagojik ve içerik bilgisi sentezinde öğretmen 

adaylarının algılanan geliĢimini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın katılımcılarını 
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Singapur'da öğretmen yetiĢtiren bir kurumun yüksek lisans programında öğrenim 

gören ve farklı bölümlerden gelen 889 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

kapsamında katılımcılar 12 saatlik “Anlamlı Öğrenme için Bilgi ve ĠletiĢim 

Teknolojileri” dersini bir öğretim dönemi boyunca almıĢlardır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak Schmidt vd. (2009) tarafından geliĢtirilen ve yeniden uyarlaması 

araĢtırmacılar tarafından yapılan ölçek kullanılmıĢtır. Verilerin analizinden elde 

edilen bulgulara göre, öğretmen adaylarının teknolojik bilgi, alan bilgisi ve pedagojik 

bilgilerinin, teknolojik pedagojik alan bilgilerinin anlamlı birer yordayıcısı olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, yordamada en etkili pedagojik bilginin olduğu 

belirlenmiĢtir. 

Jang ve Chen (2010), yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretmen adaylarının teknolojik 

pedagojik alan bilgilerini geliĢtirmede teknoloji entegrasyonu ve akran koçluğu 

dönüĢtürücü modelinin etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın katılımcılarını 12 fen 

bilgisi öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, öğretmen adayları 18 hafta 

süren kursa katılmıĢlar ve kursun sonunda öğretmen adaylarının grup ve bireysel 

olarak teknolojik pedagojik alan bilgisi geliĢimleri incelenmiĢtir. AraĢtırmanın 

verileri yazılı ödevler, çevrimiçi veri, yansıtıcı dergi, video kasetler ve röportajlar ile 

elde edilmiĢtir. AraĢtırmada akran eğitiminin 4 aĢaması olan “düĢün, gözlemle, 

uygula ve değerlendir” kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen verilere göre, 

öğretmen adayları bazı soyut konularda geleneksel öğretim stratejilerini kullanmanın 

zor olması sebebiyle teknoloji ile pedagojiyi birleĢtirme eğiliminde olmuĢlardır. Bu 

öğretim modeli ile öğretmen adayları, TPAB hakkında bilgi sahibi olmuĢ ve 

öğretimleri ile teknolojiyi nasıl bütünleĢtirebileceklerini öğrenmiĢlerdir. 

Richardson (2009), yapmıĢ olduğu çalıĢmada matematik öğretmenlerinin bir mesleki 

geliĢim projesi deneyimlerini incelemiĢtir. AraĢtırma, aynı bölgede bulunan altı farklı 

ilköğretim okulunda bulunan ve sekizinci sınıf Cebir 1 dersini veren 20 matematik 

öğretmeni ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada öğretmenler her biri 4 saat olan ve 15 

oturumdan oluĢan kursa 60 saat yaz döneminde 60 saat ise akademik yıl içerisinde 

olmak üzere toplam 120 saat katılmıĢlardır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, 

öğretmenlerin cebir öğrenmelerine ve öğretmelerine entegre edilmiĢ teknoloji, alan 

ve pedagoji bilgilerini geliĢtirici nitelikteki kursların öğretmenlerin teknolojik 

pedagojik alan bilgisi yeterliklerini geliĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. 
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2.3.2. Öğretme stilleri ile ilgili araĢtırmalar 

2.3.2.1. Yurt içinde yapılmış çalışmalar 

Gencel (2013), yapmıĢ olduğu araĢtırmada öğretmenlerin öğretim stilleri tercihlerini 

incelemiĢ ve Türkiye ile ABD’deki öğretmenlerin öğretim stilleri tercihlerini 

karĢılaĢtırmalı olarak belirlemiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeline göre tasarlanan 

araĢtırmanın katılımcılarını Türkiye’de Ege Bölgesi ve Marmara Bölgesi’nde görev 

yapan 283 gönüllü öğretmen ile ABD’nin güney doğu bölgesindeki iki eyalette görev 

yapan 229 gönüllü öğretmen oluĢturmuĢtur. Verilerin toplanmasında Türkiye’deki 

öğretmenlere Grasha (1996) tarafından geliĢtirilen ve Üredi (2006) tarafından 

Türkçe’ye uyarlanan “Öğretim Stilleri Envanteri”, ABD’deki öğretmenlere 

envanterin özgün formu uygulanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde frekans, yüzde dağılımları ve ki-kare testi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, ABD ve Türkiye’deki öğretmenlerin 

öğretim stilleri tercihlerinin istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Elde edilen sonuçlara göre, ABD’de en fazla tercih edilen öğretim 

stilinin temsilci/kolaylaĢtırıcı/uzman; en az tercih edilen öğretim stilinin ise 

uzman/otorite olduğu tespit edilmiĢtir. Türkiye’de ise kolaylaĢtırıcı/kiĢisel 

model/uzman en fazla tercih edilen öğretim stili iken kiĢisel model/uzman/otorite en 

az tercih edilen öğretim stili olmuĢtur. 

Maden (2012), gerçekleĢtirmiĢ olduğu çalıĢmada Türkçe öğretmenlerinin öğretme 

stillerinin çeĢitli değiĢkenlere (cinsiyet, meslekteki kıdem ve mezun olunan lisans 

programı) ve öğrenci görüĢlerine göre değerlendirilmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 

betimsel araĢtırma desenlerinden tarama modelinde yapılmıĢ ve örneklemi, 2010–

2011 eğitim öğretim döneminde Trabzon, Ordu, Giresun ve Erzurum ilinde görev 

yapan Türkçe öğretmenleri arasından rastgele seçilen 79 öğretmen oluĢturmuĢtur. 

Veriler “Bilgi Formu”, “Öğretme Stilleri Ölçeği” ve “Öğrenci GörüĢme Formu” ile 

toplanmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, Türkçe öğretmenlerinin öğretme sürecinde 

daha çok yol gösterici (rehber) ve kiĢisel öğretme stillerine sahip olduğu, bununla 

birlikte uzman öğretme stilinin düĢük oranda olduğu belirlenmiĢtir. 
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ġentürk ve ĠkikardeĢ (2011), yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğrencilerin baskın 

öğrenme stilleri ile matematik öğretmenlerinin öğretme stillerini belirlemeyi ve 

öğrenme stilleri ile öğretme stillerinin öğrencilerin matematik baĢarısı üzerindeki 

etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. ĠliĢkisel tarama modeli ile gerçekleĢtirilen 

araĢtırmanın örneklemini Aydın ili merkezindeki 11 ilköğretim okulunda öğrenim 

gören 954, yedinci sınıf öğrencisi ile bu öğrencilerin derslerine giren 21 matematik 

öğretmeni oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak “Grasha-Riechmann Öğrenme 

Stili Envanteri”, “Matematik BaĢarı Testi” ve “Grasha Öğretme Stili Envanteri” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri frekans, yüzde dağılımı ve tek yönlü varyans 

analizi (ANOVA) kullanılarak analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre, 

öğrencilerinin yarıya yakının katılımcı öğrenme stiline sahip olduğu, öğretmenlerin 

çoğunun temsilci/kolaylaĢtırıcı/uzman öğretme stili grubunda yer aldığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğrencilerin öğrenme stilleri ile öğretmenlerinin öğretme 

stillerinin matematik baĢarısı üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Sürel (2010), yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretim elemanlarının öğretme stillerini 

belirleyerek, bu öğretme stillerini çeĢitli değiĢkenler açısından incelemiĢtir. Genel 

tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeline göre yürütülen araĢtırmanın 

örneklemini Pamukkale Üniversitesi’nde lisans düzeyinde eğitim veren 241 öğretim 

elemanı oluĢturmuĢtur. AraĢtırma verilerinin toplanmasında Grasha-Reichmann 

tarafından hazırlanan “Öğretme Stili Ölçeği” kullanılmıĢtır. Elde edilen verilerin 

analizinde yüzde, frekans, aritmetik ortalama, t-testi, tek yönlü varyans analizi, LSD 

testi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgular doğrultusunda, baskın olarak öne çıkan 

öğretme stillerinin rehber ve bilgi aktarıcı öğretme stilleri olduğu, en az görülen 

öğretme stilinin ise danıĢman öğretme stili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla 

birlikte öğretme stilleri ile cinsiyet, yaĢ, çalıĢtığı fakülte, verilen derslerin alanı 

değiĢkenlerinde anlamlı farklar bulunmuĢtur.  

ġahin (2010), doktora tez çalıĢmasında ilköğretim sınıf öğretmenlerinin öğretim stili 

tercihlerinin, cinsiyetlerinin, mesleki kıdemlerinin, öz yeterlik algılarının ve öz 

yönetimli öğrenmeye hazırbulunuĢluk düzeylerinin mesleki yeterlikleri üzerindeki 

etkisini incelenmiĢtir. Betimsel olarak tasarlanan araĢtırmaya Bursa ilinin 

Osmangazi, Nilüfer ve Mudanya ilçelerindeki okullardan seçilen 50 sınıf öğretmeni 

katılmıĢtır. AraĢtırma verileri “Özyönetimli Öğrenme HazırbulunuĢluk Ölçeği”, 
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“Öğretmen Özyeterlik Ölçeği”, “Öğretim Stili Envanteri” ve “Öğretmen Mesleki 

Yeterlik Gözlem Formu” ile toplanmıĢtır. Verilerin analizinde frekans, yüzde, Mann-

Whitney U testi, Kruskal-Wallis testi, korelasyon ve regresyon analizi kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgulara göre, tüm mesleki yeterlik boyutlarında sınıf öğretmenlerinin 

daha çok “orta düzey” mesleki yeterliğe sahip oldukları belirlenmiĢtir. Bununla 

birlikte “ders dıĢı etkinlik düzenleme” boyutu bakımından öğretmenlerin yarısının 

“düĢük düzey” mesleki yeterliğe sahip oldukları belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin, 

uzman öğretim stili tercihlerine göre, öğrenme ortamı düzenleme, ders planı 

hazırlama ve materyal hazırlama boyutlarında; otorite öğretim stili tercihlerine göre 

ise sadece ders planı hazırlama boyutunda anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin özyönetimli öğrenmeye hazırbulunuĢluk ve özyeterlik puanları ile 

mesleki yeterlik puanları arasında yüksek düzey bir iliĢkinin olduğu tespit edilirken, 

sadece uzman öğretim stilini tercih ediĢleri bakımından orta düzey bir iliĢkinin 

olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, öğretmenlerin kiĢisel, otorite, temsilci, kolaylaĢtırıcı 

öğretim stilleri ile özyönetimli öğrenmeye hazırbulunuĢluğun mesleki yeterlik 

puanlarını yordamadığı tespit edilirken, uzman öğretim stili ile özyeterlik algılarının, 

mesleki yeterliğinin anlamlı bir yordayıcısı olup % 45’ini açıkladığı belirlenmiĢtir. 

Altay (2009), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında beĢinci sınıf 

öğretmenlerinin sosyal bilgiler dersindeki öğretme stillerini incelemiĢtir. Tarama 

modeline göre tasarlanan araĢtırmanın katılımcılarını 2008-2009 eğitim öğretim 

yılında Adana ili Seyhan, Çukurova ve Yüreğir ilçelerinde görev yapmakta olan 189 

beĢinci sınıf öğretmenleri oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

Grasha (1996) tarafından geliĢtirilen “Öğretme Stili Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde istatistiksel tekniklerden aritmetik ortalama, frekans ve yüzde teknikleri 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin temsilci, yol 

gösterici ve uzman öğretme stillerini baskın olarak tercih ettikleri tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca, öğretmenlerin en fazla tercih ettikleri öğretme stili grubunun öğrenci 

merkezli öğretme yaklaĢımlarını benimseyen temsilci/yol gösterici/uzman (%86,2) 

öğretme stili grubu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bir baĢka sonuca göre, 

öğretmenlerin öğretme stillerinin cinsiyete, kıdeme, en son mezun olunan okul 

türüne ve okutulan sınıf mevcuduna göre dağılımları incelendiğinde en fazla tercih 

ettikleri öğretme stili grubunun temsilci/yol gösterici/uzman olduğu belirlenmiĢtir. 
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Bilgin ve Bahar (2008), yapmıĢ oldukları çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin öğretme ve 

öğrenme stilleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın örneklemi, 2003-

2004 öğretim yılında EskiĢehir ilinde farklı ilköğretim okullarında görev yapan 57 

sınıf öğretmeninden oluĢmaktadır. Verilerin toplanmasında Grasha (1994) tarafından 

geliĢtirilen “Öğretme Stilleri Ölçeği” ve “Öğrenme Stilleri Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin öğretme ve öğrenme stilleri ölçeklerine verdikleri sonuçların analizi 

betimlemeli ve iki ölçek sonucu arasındaki iliĢki ise korelasyon analizi ile test 

edilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, sınıf öğretmenlerinin, uzman, 

yol gösterici ve temsilci öğretme stillerinin otoriter ve kiĢisel model öğretme 

stillerinden daha baskın olduğu; iĢbirlikli ve rekabetçi öğrenme stillerinin bağımsız, 

pasif, bağımlı ve katılımcı öğrenme stillerinden daha baskın olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Üredi ve Üredi (2007), gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin 

öğretmenlik mesleğine iliĢkin algılarının tercih ettikleri öğretim stillerini yordama 

gücünü araĢtırmıĢlardır. ĠliĢkisel tarama modelinin kullanıldığı araĢtırmacıların 

katılımcılarını Ġstanbul ili Kadıköy, Üsküdar, Ümraniye, Kartal, Maltepe ve 

Sultanbeyli ilçelerinde bulunan 49 ilköğretim okulunda görev yapan 681 sınıf 

öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırma verilerinin toplanmasında “Öğretim Stili Ölçeği” 

ve “Öğretmenlik Mesleğine ĠliĢkin Algı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Sınıf öğretmenlerinin 

öğretmenlik mesleğine iliĢkin algılarının tercih ettikleri öğretim stillerini yordama 

gücünü tespit etmek için verilere çoklu regresyon analizi uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucu öğretmenlik meslek algısının uzman öğretim stilinin %5,4’ünü, otorite 

öğretim stilinin %4,7’sini, kiĢisel model öğretim stilinin %8’ini, kolaylaĢtırıcı 

öğretim stilinin %12,7’sini, temsilci öğretim stilinin %10’nu açıkladığını 

göstermiĢtir. Ayrıca sonuçlar, alan bilgisi algısının uzman ve otorite öğretim 

stillerinin; mesleki formasyon ve alan bilgisi algısının kiĢisel model, kolaylaĢtırıcı ve 

temsilci öğretim stillerinin anlamlı yordayıcısı olduğunu ortaya koymuĢtur. 

Üredi (2006), yapmıĢ olduğu doktora tez çalıĢmasında ilköğretim I. ve II. kademe 

öğretmenlerinin öğretim stili tercihlerine göre öğretmenlik mesleğine iliĢkin 

algılarını incelemiĢtir. ĠliĢkisel tarama modelinin uygulandığı araĢtırmanın 

örneklemini, Kadıköy ilçesinde 19, Üsküdar ilçesinde 19 ve Ümraniye ilçesinde 11 

ilköğretim okulunda görev yapan toplam 1306 öğretmen oluĢturmuĢtur. Verilerin 
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elde edilmesinde Grasha (1996) tarafından geliĢtirilen, araĢtırmacı tarafından 

Türkçe’ye uyarlanan “Öğretim Stili Ölçeği” ve “Öğretmenlik Mesleğine ĠliĢkin Algı 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde MANOVA analizi, ki-kare testi ve t-testi 

yapılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, ilköğretim I. ve II. kademe öğretmenlerinin öğretim 

stili tercihlerine göre öğretmenlik mesleğine iliĢkin algılarının anlamlı bir farklılık 

gösterdiğini ortaya koymuĢtur. KolaylaĢtırıcı/kiĢisel model/uzman öğretim stillerini 

tercih eden öğretmenlerin öğretmenlik mesleğine iliĢkin algılarının diğer öğretim 

stilini tercih eden öğretmenlerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

cinsiyetleri, yaĢları, kıdemleri, çalıĢtıkları okul türü ve en son mezun oldukları okul 

ile tercih ettikleri öğretim stilleri arasında ise anlamlı bir iliĢki olmadığı görülmüĢtür. 

Öğretmenlerin görev yaptıkları kademe ve branĢları ile tercih ettikleri öğretim stilleri 

arasında anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlerin görev yaptıkları 

okul türüne göre alan bilgisi, mesleki formasyon ve genel meslek algılarının anlamlı 

bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Ayrıca, araĢtırma sonuçları öğretmenlerin 

yaĢları, branĢları, mesleki kıdemleri ve en son mezun oldukları okula göre 

öğretmenlik mesleğine iliĢkin algıları arasında anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

KarataĢ (2004), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında öğrencilerin öğrenme 

stilleri ile öğretmenlerin öğretme stillerinin eĢleĢtirilmesinin akademik baĢarı 

üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırma 2003-2004 öğretim yılı bahar döneminde 

hazırlık öğrencilerinden bilgisayara giriĢ dersini almakta olan 479 öğrenci ve adı 

geçen dersi veren 5 öğretim elemanı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri 

“Grasha-Reichmann Öğrenme Stilleri Envanteri” ve “Grasha-Reichmann Öğretme 

Stilleri Envanteri” kullanılarak elde edilmiĢtir. Verilerin analizinde frekans, t-testi ve 

tek yönlü ANOVA kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, öğrencilerin akademik 

baĢarı puanları ile öğretim elemanlarının öğretme stili arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğu, ancak öğrencilerin öğrenme stilleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunula birlikte, öğrencilerin akademik baĢarıları ile cinsiyet 

ve fakülte türleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu, öğretim elemanlarının öğretme 

stilleri ile öğrencilerin öğrenme stillerinin eĢleĢtirilmesi ile öğrencilerin akademik 

baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir. 
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2.3.2.2. Yurt dışında yapılmış çalışmalar 

Davis-Langston (2012), doktora tez çalıĢmasında ilköğretim okulu öğretmenlerinin 

öğretim stilleri, matematik öğretiminde öz-yeterlik algıları ve öğrencilerin matematik 

dersi baĢarıları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. Korelasyonel araĢtırma tasarımına 

göre gerçekleĢtirilen çalıĢmanın katılımcılarını 16 okuldan belirlenen üçüncü sınıftan 

beĢinci sınıfa kadar ders veren 114 öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak “Grasha-Riechmann Öğretim Stilleri Ölçeği”, “Matematik 

Öğretimi Yeterlik Ġnançları Ölçeği” ve “Ölçüt-BaĢvurulan Yetkinlik Testi” 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizinden elde edilen bulgulara göre, öğretim stilleri ile 

matematik baĢarısı arasında düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, 

öğretmenlerin matematik öğretimi öz-yeterlik algıları ile öğrencilerin baĢarıları 

arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Rahimi ve Asadollahi (2012), araĢtırmalarında Ġran’da Ġngilizce öğretmenlerinin 

öğretim stillerini ve derslerinde sıklıkla kullandıkları etkinlikleri incelemiĢlerdir. 

Ayrıca, kadın ve erkek öğretmenlerin öğretim stilleri arasındaki fark ile öğretim 

stillerinin yaĢ ve deneyim ile iliĢkisi de araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın katılımcıları 

tabakalı tesadüfi örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢ ve araĢtırmaya toplam 300 

Ġngilizce öğretmeni katılmıĢtır. Verilerin elde edilmesinde “KiĢisel Bilgi Formu” ve 

“Öğretim Etkinlikleri Tercihi Anketi” kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, 

kadın ve erkek öğretmenlerin dıĢa dönük, algılama ve duygu öğretim stillerinde 

anlamlı farklılık olup bu farklılığın kadın öğretmenler lehine olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte öğretmenlerin yaĢ ve deneyimleri ile algılama öğretim 

stili arasında negatif bir iliĢki olduğu, ancak öğretim düĢünme tarzı ile pozitif bir 

iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

Opdenakker ve Van Damme (2006) yaptıkları araĢtırmada, çok düzeyli analiz 

yoluyla ortaöğretim matematik derslerinde iyi sınıf uygulama göstergeleri üzerinde 

öğretmen özellikleri (cinsiyet, öğretmen eğitimi ve sertifika, sınıf yönetimi becerileri 

ve iĢ doyumu) ve öğretim stillerinin etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırma, Belçika’da 

78 ortaöğretim matematik öğretmeni üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma verilerinin 

elde edilmesinde grup kompozisyonları, sınıf uygulamaları, öğretmen özellikleri ve 

öğretim stillerinden faydalanılmıĢtır. Verilerin analizinde çok düzeyli analiz 
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kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, etkili sınıf uygulamalarının, öğrenen 

merkezli öğretim stili ve iyi bir sınıf yönetimi becerisiyle açıklanabileceği, 

öğretmenlerin üst düzey iĢ memnuniyetlerinin ise kendilerine özellikle düĢük beceri 

gruplarından oluĢan sınıflarına öğretimsel yönden daha fazla destek verildiğinde 

ortaya çıktığı belirlenmiĢtir. 

Morgan, Sproule ve Kingston (2005), araĢtırmalarında beden eğitiminde farklı 

öğretim stillerinin öğrencilerin motivasyonel iklimi, biliĢsel ve duyuĢsal davranıĢları 

üzerindeki etkisini incelemiĢlerdir. AraĢtırmanın katılımcılarını dört baĢlangıç 

öğretmen eğitimi öğrencisi ve Ġngiltere’de iki okuldan 92 öğrenci oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırmada kullanılan komut/uygulama, karĢılıklı ve rehberli keĢif öğretim stilleri 

Mosston ve Ashworth spektrumundan seçilmiĢtir. Öğretim davranıĢları bir bilgisayar 

kodlama sistemi kullanılarak ölçülmüĢtür. Öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal 

tepkilerini incelemek için odak grupları yapılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, 

karĢılıklı ve rehberli keĢif öğretim stillerinin komut/uygulama tarzı öğretim stiline 

göre daha fazla ustalık, daha az performans odaklı öğretim davranıĢı ve daha 

uyarlanabilir biliĢsel ve duyuĢsal tepkilerle sonuçlandığı belirlenmiĢtir.  

Samuels (2004), doktora tezinde kentsel bir okul bölgesinde öğretmenlerin öğretme-

öğrenme sürecine kendi öğretim stillerini adapte ederek nasıl bir eğitim 

uyguladıklarını incelemiĢtir. AraĢtırma nitel ve nicel verilerin birlikte kullanıldığı 

karma araĢtırma yöntemine uygun olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

örneklemi rastgele örnekleme yöntemi ile belirlenmiĢ ve 48 kadın, 3 erkek olmak 

üzere toplam 51 öğretmen araĢtırmanın katılımcılarını oluĢturmuĢtur. AraĢtırmanın 

verileri “Torrance Yaratıcı DüĢünme Testleri”, “Erken Dil ve Okuryazarlığı Sınıf 

Gözlemi” ve görüĢmeler ile elde edilmiĢtir. Verilerin analizinden elde edilen 

bulgulara göre, öğretmenlerin tercih ettikleri öğretim stilleri ile yaratıcılıkları ve 

öğretim uygulamalarının etkililiği arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Diğer bulguya göre öğretmenlerin yeterli materyallere ve ortama sahip 

olmalarına rağmen bunları yeterince kullanmadıkları belirlenmiĢtir. Bununla birlikte 

öğretmenlerin değiĢimi zor, sinir bozucu ve bunaltıcı olarak görmelerine rağmen, 

okul içinde değiĢime ayak uydurmak için yaratıcı yollar buldukları tespit edilmiĢtir. 
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Zhang (2004), yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğrencilerin düĢünme stillerinin tercih 

ettikleri öğretim stilleri ve etkili öğretmen niteliklerine yönelik düĢünceleri 

üzerindeki etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını Hong Kong 

üniversitesinde öğrenim gören 121 erkek, 134 bayan olmak üzere toplam 255 

üniversite öğrencisi oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada katılımcılar üç farklı gruba 

ayrılmıĢtır. Ġlk grup eğitimde lisans öğrenimi gören 40 öğrenciden, ikinci grup 

eğitimde lisansüstü öğrenim gören 25 öğrenciden, üçüncü grup ise üniversitede 

eleĢtirel düĢünme dersine devam eden öğrencilerden oluĢmuĢtur. AraĢtırma verileri, 

“Demografik Bilgi Formu”, “DüĢünme Stili Envanteri”, “Öğretimde Tercih Edilen 

DüĢünme Stilleri Envanteri” ve “Etkili Öğretmen Envanteri” aracılığıyla elde 

edilmiĢtir. Verilerin analizinde t-testi, çok değiĢkenli varyans analizi ve çoklu 

regresyon analizi kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, yaĢ, cinsiyet ve 

akademik alan değiĢkenleri sabit tutulduğunda belirli düĢünme stillerinin 

öğrencilerin tercih ettikleri öğretim stillerini etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Briggs (2003) tarafından yapılan doktora tezi çalıĢmasında, öğretmenlerin öğretim 

stilleri ile öğrencilerin öğrenme stillerinin eĢleĢtirilmesinin matematik baĢarısı 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. Son test kontrol gruplu desenin kullanıldığı 

araĢtırmanın katılımcılarını 79 dördüncü sınıf öğrencisi ve 5 dördüncü sınıf 

öğretmeni oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada öğrencilerin baĢarılarını belirlemek için 

matematik baĢarı testi, öğrencilerin ve öğretmenlerin duyusal tercihleri, öğretim ve 

öğrenme stili tercihlerinin uyuĢan ve uyuĢmayan yönlerini tespit etmek için öğretim 

ve öğrenme stili ölçekleri kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde MANOVA ve One-

Way ANOVA kullanılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin öğretim 

stillerine uyan ve uymayan öğrencilerin matematik dersi baĢarılarında anlamlı 

farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Lloyd  (2002),  yapmıĢ olduğu doktora tez çalıĢmasında bir fakültede görev yapan 

öğretim elemanlarının bilgisayar teknolojilerine yönelik biliĢsel tutumlarını ve 

öğretme stillerini incelemiĢtir. Nicel araĢtırma yöntemine göre yürütülen 

araĢtırmanın katılımcılarını Ontario’da bir fakültede görev yapan 158 öğretim 

elemanı oluĢturmuĢtur. AraĢtırma verilerinin toplanmasında Grasha (1996) 

tarafından geliĢtirilen “Öğretme Stili Ölçeği”, “Bilgisayar DavranıĢ Ölçeği”, 

“DavranıĢsal Kontrol ve Öğretimde Bilgisayar Kullanımı Ölçeği” ve  “Demografik 
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Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde Pearson Korelasyon Katsayısı, ki-

kare testi ve cross-tab kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, 

öğretimde bilgisayar kullanımına yönelik biliĢsel tutumların bilgisayar kullanımı 

üzerinde olumlu etkilere yol açtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen bir diğer 

sonuca göre, bayan öğretim elemanlarının daha çok öğrenci merkezli öğretme stiline 

sahip oldukları, erkek öğretmenlere oranla öğretimde bilgisayar kullanımına yönelik 

olumsuz düĢüncelere sahip oldukları tespit edilmiĢtir.  

Quitadamo (2002), yapmıĢ olduğu doktora tez çalıĢmasında öğretme stillerinin ve 

iĢbirlikçi öğrenmenin eleĢtirel düĢünme üzerindeki etkisini incelemiĢtir. Yarı 

deneysel desene göre tasarlanan araĢtırmanın katılımcılarını 474 üniversite öğrencisi 

oluĢturmuĢtur. Verilerin elde edilmesinde Grasha (1996) tarafından geliĢtirilen  

“Öğretme Stili Ölçeği”, “EleĢtirel DüĢünme Performansı Ölçeği”  ve  “Akran 

Grupları için ĠĢbirlikçi Öğrenme Ölçeği” kullanılmıĢtır.  Elde edilen bulgulara göre, 

öğretme stilleri ve akran gruplarında iĢbirlikçi öğrenmenin öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerinde etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca, öğretme 

stillerinin ve iĢbirlikçi öğrenmenin fen ve matematik öğretiminde öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme beceri geliĢimlerini olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir. 

Mitchell (2000), gerçekleĢtirmiĢ olduğu doktora tez çalıĢmasında öğretme stilleri ile 

öğrenme stilleri eĢleĢtirmesinin bayan öğrencilerin baĢarı ile tutumları üzerindeki 

etkisini incelemiĢtir. AraĢtırmanın katılımcılarını Woods Yüksek Okulu’nda öğrenim 

gören web-tabanlı uzaktan eğitim dersi alan bayan öğrenciler oluĢturmuĢtur. 

AraĢtırma verilerinin elde edilmesinde “Öğrenme Stili Ölçeği” ve “Öğretme Stili 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, web-tabanlı eğitim 

alarak öğretme ve öğrenme stillerini eĢleĢtiren bayanların dersteki baĢarı ve 

tutumlarının, öğretme ve öğrenme stillerini eĢleĢtirmeyen bayan öğretmenlerden 

baĢarı ve tutumlarından daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte 

uzman/otoriter öğretme stiline sahip katılımcıların tutumlarının, yol gösterici/kiĢisel 

model/uzman öğretme stiline sahip katılımcıların tutumlarına göre daha düĢük 

olduğu belirlenmiĢtir. 
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III. BÖLÜM 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde; araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evren ve örneklemi, 

veri toplama araçları, veri toplama süreci ve verilerin analizi ile ilgili açıklamalara 

yer verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile öğretme stilleri 

arasındaki iliĢkinin incelendiği bu araĢtırma, nicel araĢtırma yönteminin kullanıldığı 

tarama modellerinden iliĢkisel tarama modeli ile yapılan betimsel bir çalıĢmadır. 

Tarama modelleri, geçmiĢte veya hâlen var olan bir durumu, var olduğu Ģekli ile 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımıdır. AraĢtırmaya konu olan durum, kendi 

koĢulları içerisinde olduğu gibi tanımlanır. Genel tarama modeli, evren ile ilgili bir 

yargıya varabilmek için evrenin tamamı ya da evreni temsil edecek nitelikte 

belirlenen bir örneklem ile yapılan tarama modelidir (Karasar, 2012). 

3.2. AraĢtırmanın Evren ve Örneklemi 

Bu araĢtırmanın evrenini, 2013–2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Muğla 

Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Edebiyat Fakültesi, Fen Fakültesi, 

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi ve Mühendislik Fakültesinde görev yapmakta 

olan toplam 375 öğretim elemanı oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemini ise, bu 

evrenden rastgele seçilen 154 öğretim elemanı oluĢturmaktadır. 



46 

 

Çizelge 3.2.1.  Örneklem grubunun değiĢkenlere göre dağılımı 

DeğiĢken Grup N % 

Cinsiyet 
Erkek 105 68.2 

Kadın 49 31.8 

YaĢ 

26 – 30 4 2.6 

31 – 35 26 16.9 

36 – 40 39 25.3 

41 – 45 41 26.6 

46 – 50 24 15.6 

51 ve üzeri 20 13.0 

Unvan 

Yrd. Doç. Dr. 86 55.8 

Doç. Dr. 32 20.8 

Prof. Dr. 36 23.4 

ÇalıĢtığı Fakülte 

Edebiyat Fakültesi 28 18.2 

Eğitim Fakültesi 44 28.6 

Fen Fakültesi 36 23.4 

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 16.9 

Mühendislik Fakültesi 20 13.0 

Verilen derslerin türü 

Kuramsal 48 31.2 

Uygulamalı 6 3.9 

Kuramsal ve uygulamalı 100 64.9 

Toplam  154 100 

 

Çizelge 3.2.1 incelendiğinde, örneklem grubunun %31.8’inin kadın, %68.2’sinin 

erkek olduğu; %2.6’sının 26–30 yaĢ grubu, %16.9’unun 31–35 yaĢ grubu, 

%25.3’ünün 36–40 yaĢ grubu, % 26.6’sının 41–45 yaĢ grubu, %15.6’sının 46–50 yaĢ 

grubu, %13’ünün 51 ve üzeri yaĢ grubu olduğu görülmektedir. Örneklem grubunun 

%55.8’ini Yrd. Doç. Dr., %20.8’ini Doç. Dr. ve %23.4’ünü Prof. Dr. unvanına sahip 

öğretim elemanları oluĢturmaktadır. Öğretim elemanlarının %18.2’si Edebiyat 

Fakültesinde, %28.6’sı Eğitim Fakültesinde, %23.4’ü Fen Fakültesinde, %16.9’u 

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesinde, %13’ü Mühendislik Fakültesinde görev 

yapmaktadır. Öğretim elemanlarının %31.2’sinin kuramsal, %3.9’unun uygulamalı 

ve %64.9’unun ise hem kuramsal hem uygulamalı dersler verdikleri görülmektedir. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

ÇalıĢmada öğretim elemanlarının demografik özelliklerini belirlemeye yönelik 

“KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik 

alan bilgisi düzeylerini belirlemek için “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 

Ölçeği” ve öğretme stillerini belirlemek üzere “Grasha-Reichmann Öğretme Stilleri 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. 
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3.3.1. KiĢisel bilgi formu 

AraĢtırmada, öğretim elemanlarının demografik nitelikleri hakkında veri toplamak 

amacıyla araĢtırma değiĢkenleriyle ilgili yapılandırılmıĢ bir “KiĢisel Bilgi Formu” 

kullanılmıĢtır. Bu formda, araĢtırmaya katılan öğretim elemanlarının yaĢı, cinsiyeti, 

unvanı, görev yaptığı fakülte ve verilen derslerin türü gibi bilgiler elde edilmiĢtir. 

3.3.2. Teknolojik pedagojik alan bilgisi ölçeği 

ġahin (2011) tarafından geliĢtirilen “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) 

Ölçeği”, 47 maddeden ve 7 alt boyuttan (1. Teknolojik Bilgi, 2. Pedagojik Bilgi, 3. 

Alan Bilgisi, 4. Teknolojik Pedagojik Bilgi, 5. Teknolojik Alan Bilgisi, 6. Pedagojik 

Alan Bilgisi ve 7. Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi) oluĢan 5’li likert tipinde bir 

ölçektir. Katılımcılar, ölçekteki her maddeyi 1’den 5’e kadar (1: hiç bilmem, 2: az 

düzeyde bilirim, 3: orta düzeyde bilirim, 4: iyi düzeyde bilirim ve 5: çok iyi düzeyde 

bilirim) puanlamaktadırlar. 

ġahin (2011), ölçeğin geliĢtirilmesi çalıĢmalarını beĢ aĢamada tamamlamıĢtır. Ġlk 

aĢamada, 60 maddeden oluĢan bir madde havuzu oluĢturmuĢtur. Maddeler, bilgisayar 

eğitimi ve öğretim teknolojilerinde, psikolojik danıĢmanlık ve program geliĢtirme 

programlarında görev yapmakta olan 10 öğretim üyesi tarafından değerlendirilmiĢtir. 

Sonuç olarak, en az 7 öğretim üyesinin tamamen ölçebilir değerlendirmesini yaptığı 

47 madde, ölçek maddeleri olarak belirlenmiĢtir. Ġkinci aĢama olan ölçeğin geçerlik 

ve güvenirlik çalıĢmasında ölçek 348 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Yapılan 

faktör analizi sonucunda, ölçek maddelerinin alt maddeleri baĢarılı bir Ģekilde 

ölçebildiği ve sonuçta maddelerin ölçekte yer alabilecek nitelikte olduğu 

görülmüĢtür. Ardından yapılan güvenirlik çalıĢmasında Cronbach Alpha katsayısı 

hesaplanmıĢtır. Ölçek maddeleri için madde toplam korelasyon aralığı 0.62’den 

0.90’a değiĢtiği hesaplanmıĢtır. Faktör puanları arasındaki korelasyon incelendiğinde 

ise pozitif yönde ve güçlü bir iliĢkinin tüm alt maddeler arasında olduğu görülerek 

güvenilir bir test olduğu belirlenmiĢtir. Üçüncü aĢamada, 205 öğretmen adayı 

üzerinden TPAB ölçeği için ayırt edici geçerlik çalıĢması yapılmıĢtır. Yapılan 

değerlendirmede her bir TPAB alt ölçek puanları kendi arasında istatistiksel olarak 
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anlamlı bir iliĢki içerisinde bulunduğu görülmüĢtür. Dördüncü aĢamada, 76 öğretmen 

adayına test-tekrar test uygulaması yapılmıĢtır. Yapılan test-tekrar test uygulaması 

sonucunda güvenirliğinin sağlandığı görülmüĢtür. BeĢinci aĢamada ise, Ġngilizce 

eğitimi bölümünde öğrenim gören 84 öğretmen adayına ölçeğin orijinal dili olan 

Ġngilizce ve Türkçe versiyonu 2 hafta ara ile uygulanmıĢtır. Ölçeğin Türkçe ve 

Ġngilizce test puanları arasındaki iliĢkinin pozitif yönde ve anlamlı olduğu 

görülmüĢtür. Böylece, Türkçe’ye uyarlanmıĢ ölçek maddelerinin orijinal ölçek 

maddeleri ile eĢdeğer ölçüm yapabildiği kabul edilmiĢtir. Ölçeğin alt boyutlarına 

iliĢkin Cronbach Alpha güvenirlik katsayılarının .86 ile .90 aralığında değiĢtiği 

görülmüĢtür. Böylelikle, geliĢtirilen ölçeğin güvenilir bir ölçüm yapabildiği 

sonucuna varılmıĢtır. 

Bu araĢtırmadan elde edilen verilere göre, TPAB ölçeğinin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı tüm ölçek için .96 bulunmuĢtur. Ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin 

Cronbach Alpha güvenirlik katsayılarının ise .83 ile .94 aralığında değiĢtiği 

belirlenmiĢtir. 

3.3.3. Grasha-Reichmann öğretme stilleri ölçeği 

AraĢtırmada, öğretim elemanlarının öğretme stillerini belirlemek amacıyla kullanılan 

ölçek, “Grasha – Reichmann Öğretme Stili Ölçeği” Anthony F. Grasha ile Sherly 

Reichmann tarafından 1994 yılında hazırlanmıĢtır (Üredi, 2006).  

Grasha, öğretme stillerini çok detaylı bir Ģekilde incelemiĢ ve öğretme stillerini 5 

farklı kategoride (bilgi aktarıcı, otoriter, kiĢisel, rehber ve danıĢman) belirlemiĢtir. 

Grasha-Reichmann Öğretme Stili Ölçeği, 5 alt boyutu olan ve her alt boyuta ait 8 

madde olmak üzere 40 maddeden oluĢan 5'li likert tipinde bir ölçektir. Ölçek 

araĢtırmacı ile birlikte 3 kiĢilik bir ekiple Türkçe’ye çevrilmiĢtir. Daha sonra eğitim 

bilimleri alanından bir profesör, bir yardımcı doçent ve iki Ġngilizce öğretmeninden 

oluĢan 4 kiĢilik ekipten Ġngilizce olan maddeleri Türkçe’ye çevirmeleri istenmiĢtir. 

Ġngilizce öğretmenliği bölümünden mezun 4 kiĢiden de Türkçe maddeleri 

Ġngilizce’ye çevirmeleri istenmiĢtir. Elde edilen sonuçlar doğrultusunda tercüme 

anlamında en doğru cümleler seçilerek ölçek Türkçe hâlini almıĢtır. Daha sonra 

fakültede görev yapmakta olan 30 öğretim elemanına ilk olarak dili Ġngilizce olan 
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ölçek uygulanmıĢ, 10 gün sonra da Türkçe’ye uyarlanan ölçek uygulanarak iki 

uygulama arasındaki iliĢkiye bakılmıĢtır. Bunun için de eldeki veriler doğrultusunda 

Pearson Korelasyon testi uygulanarak anlamlılık düzeyine bakılmıĢtır. ĠliĢki düzeyi 

.80 (p=0.05) olarak bulunmuĢtur (SarıtaĢ ve Süral, 2010). Ölçeğin alt boyutlarını 

ölçen her 8 madde, ölçek içerisine sistematik olarak dağıtılmıĢtır. Bu dağılım Çizelge 

3.3.3.1'de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.3.3.1. Grasha - Reichmann öğretme stili ölçeğinin alt boyutları 

Bilgi Aktarıcı  

Öğretme Stili 

Otoriter  

Öğretme Stili 

KiĢisel  

Öğretme Stili 

Rehber  

Öğretme Stili 

DanıĢman  

Öğretme Stili 

01.___ 

06.___ 

11.___ 

16.___ 

21.___ 

26.___ 

31.___ 

36.___ 

02.___ 

07.___ 

12.___ 

17.___ 

22.___ 

27.___ 

32.___ 

37.___ 

03.___ 

08.___ 

13.___ 

18.___ 

23.___ 

28.___ 

33.___ 

38.___ 

04.___ 

09.___ 

14.___ 

19.___ 

24.___ 

29.___ 

34.___ 

39.___ 

05.___ 

10.___ 

15.___ 

20.___ 

25.___ 

30.___ 

35.___ 

40.___ 

 

Grasha - Reichmann, her öğretme stilini "düĢük", "orta" ve "yüksek" düzey olmak 

üzere 3 düzeyde belirlemiĢlerdir. Bu düzeyler Çizelge 3.3.3.2'de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 3.3.3.2. Grasha - Reichmann öğretme stili ölçeğinin derecelendirilmesi 

Öğretme Stilleri 
Öğretme Stillerinin Derecesi 

DüĢük Orta Yüksek 

Bilgi Aktarıcı [ 1.0 - 2.8 ] [ 2.9 - 3.8 ] [ 3.9 - 5.0 ] 

Otoriter [ 1.0 - 1.8 ] [ 1.9 - 3.0 ] [ 3.1 - 5.0 ] 

KiĢisel [ 1.0 - 2.8 ] [ 2.9 - 3.4 ] [ 3.5 - 5.0 ] 

Rehber [ 1.0 - 2.9 ] [ 3.0 - 4.0 ] [ 4.1 - 5.0 ] 

DanıĢman [ 1.0 - 1.8 ] [ 1.9 - 2.8 ] [ 2.9 - 5.0 ] 

(Kaynak: http://longleaf.net/teachingstyle.html) 

 

Ölçme aracının güvenirliğini ölçmek için, tüm verilere Cronbach Alpha güvenirlik 

testi uygulanarak madde analizi yapılmıĢtır. Ölçeğin tümü için Cronbach Alpha 

değeri .875 olarak hesaplanmıĢtır (SarıtaĢ ve Süral, 2010). 

Bu araĢtırmadan elde edilen verilere göre, Grasha-Reichmann Öğretme Stili 

Ölçeği'nin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı tüm ölçek için .90 bulunmuĢtur. 

Ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin Cronbach Alpha güvenirlik katsayılarının ise .70 ile 

.75 aralığında değiĢtiği belirlenmiĢtir. 

http://longleaf.net/teachingstyle.html
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3.4. Veri Toplama Süreci 

Verilerin toplanması sürecinde aĢağıdaki iĢlemler gerçekleĢtirilmiĢtir: 

1) AraĢtırmada veri toplama aracı olarak kullanılan “Teknolojik Pedagojik Alan 

Bilgisi (TPAB) Ölçeği” ile “Grasha–Reichmann Öğretme Stili Ölçeği” için ölçek 

sahiplerinden e-mail yoluyla uygulama izni temin edilmiĢtir.  

2) Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dekanlığı ve Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü Müdürlüğünden verilerin toplanması için gerekli izinler alınmıĢtır. 

3) 2013–2014 eğitim öğretim yılı bahar döneminde Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi, Fen Fakültesi, Edebiyat Fakültesi, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler 

Fakültesi ve Mühendislik Fakültesinde görev yapmakta olan öğretim elemanları ile 

görüĢülerek uygulama için uygun tarih aralıkları belirlenmiĢtir. 

4) Veri toplama araçları uygulanmadan önce öğretim elemanları detaylı bir Ģekilde 

bilgilendirilerek, gönüllü olarak araĢtırmaya katılmak isteyen öğretim elemanlarına 

ölçme araçları dağıtılmıĢtır. 

5) AraĢtırmacı, daha önceden belirlenen zamanlarda gönüllü öğretim elemanlarını 

odalarında ziyaret ederek veri toplama araçlarını bire bir uygulanmıĢtır. 

6) Öğretim elemanlarının veri toplama araçlarını cevaplamaları için belirli bir süre 

kısıtlamasına gidilmemiĢtir. 

7) AraĢtırma için veri toplama araçları ile elde edilen veriler, dijital ortama 

aktarılarak analiz edilmeye hazır duruma getirilmiĢtir. 

3.5. Verilerin Analizi 

ÇalıĢmaya ait “Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği” ve “Grasha-

Reichmann  Öğretme Stilleri Ölçeği” ile toplanan veriler SPSS 21.0 programı ile 

analiz edilmiĢtir. Betimsel analizlerde teknolojik pedagojik alan bilgisi ve öğretme 

stilleri ölçekleri ve alt boyutları için yüzde, frekans, aritmetik ortalama, standart 

sapma, maksimum ve minimum değerler hesaplanmıĢtır. 
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Dağılımın normalliğini belirlemek amacıyla Kolmogorov-Smirnov testi yapılmıĢtır.  

Grup büyüklüğünün 50'den fazla olması durumunda puanların normalliğe 

uygunluğunun Kolmogorov-Smirnov (K-S) testi ile yapılacağı literatürde 

belirtilmektedir (Büyüköztürk, 2012). AraĢtırmaya katılan toplam öğretim elemanı 

sayısının (N=154) 50’nin üzerinde olması nedeni ile normallik testi olarak 

Kolmogorov-Smirnov testi kullanılmıĢtır. Ayrıca, dağılımın homojen olup 

olmadığını test eden Levene’nin Varyansların Homojenliği Testi (Levene’s Test for 

Equality of Variances) yapılmıĢtır. 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile öğretme stillerinin 

değiĢkenlere göre analizinde ikili karĢılaĢtırmalarda normal dağılıma sahip 

durumlarda bağımsız gruplar t-testi, normal dağılıma sahip olmayan durumlarda ise 

Mann Withney U testi kullanılmıĢtır. Ġkiden çok değiĢkenli karĢılaĢtırmalarda normal 

dağılıma sahip durumlarda tek yönlü varyans analizi (One-Way ANOVA), normal 

dağılıma sahip olmayan durumlarda ise Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. Aynı 

zamanda ikiden çok değiĢkenli karĢılaĢtırmalarda anlamlı farklılığın yönünü 

belirlemek amacıyla Scheffe, LSD ve Tukey testleri uygulanmıĢtır. 

TPAB alt boyutlarına ait puanların genel TPAB yeterlik algısı puanlarını yordama 

düzeyi için çoklu doğrusal regresyon analizi kullanılmıĢtır. Öğretim elemanlarının 

TPAB düzeyleri ile öğretme stilleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek amacıyla Pearson 

Korelasyon Katsayısı hesaplanmıĢtır. Öğretim elemanlarının öğretme stillerinin 

TPAB düzeylerini yordama durumunu belirlemek için çoklu regeresyon analizi 

yapılmıĢtır.  

Verilerin istatistiksel olarak anlamlılık düzeyi için p=.01 ve p=.05 düzeyleri esas 

alınmıĢtır.  
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IV. BÖLÜM 

BULGULAR  

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine ait bulgular çizelgeler hâlinde 

sunulmuĢtur. 

4.1. AraĢtırmanın Birinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi olarak belirlenen “Öğretim elemanlarının TPAB 

ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar nasıl dağılım göstermektir?” sorusunu 

cevaplandırmak için öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından 

aldıkları puanların ortalamaları hesaplanmıĢ ve ilgili sonuçlar Çizelge 4.1.1’de 

gösterilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.1. Öğretim elemanların TPAB ölçeğinden ve alt boyutlarından aldıkları puanlar 

Boyut N Min. Max.  Ss. 

TB 154 27.0 75.0 58.03 10.59 

PB 154 12.0 30.0 23.03 4.08 

AB 154 11.0 30.0 26.19 3.37 

TPB 154 7.0 20.0 15.71 2.54 

TAB 154 9.0 20.0 15.71 2.49 

PAB 154 16.0 35.0 28.73 4.16 

TPAB 154 11.0 25.0 19.64 3.09 

TÜM ÖLÇEK 154 96.0 228.0 187.25 23.63 

 

Çizelge 4.1.1 incelendiğinde, öğretim elemanlarının TB boyutu puan ortalamalarının  

(=58.03), PB boyutu puan ortalamalarının (=23.03), AB boyutu puan 

ortalamalarının (=26.19), TPB boyutu puan ortalamalarının (=15.71), TAB 

boyutu puan ortalamalarının (=15.71), PAB boyutu puan ortalamalarının                 
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(=28.73), TPAB boyutu puan ortalamalarının (=19.64), tüm ölçek için puan 

ortalamalarının (=187.25) olduğu görülmektedir. Öğretim elemanlarının TPAB 

ölçeğinden aldıkları puanların 96 ile 228 arasında değiĢtiği görülmektedir. Öğretim 

elemanlarının TPAB ölçeğinden aldıkları puanların ortalamasının (=187.25) 

ölçeğin orta puan değeri olan 141'in üzerinde olmasından öğretim elemanlarının 

TPAB düzeylerinin yüksek olduğu saptanmıĢtır. Ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin orta 

puan değerleri dikkate alındığında, öğretim elemanlarının TPAB ölçeğinin alt 

boyutlarından elde ettikleri puanların ortalamasının her bir alt boyuttan elde 

edilebilecek orta puan değerinin üzerinde yer aldığı görülmektedir. Bu bulguların 

öğretim elemanlarının TB, PB, AB, TPB, TAB, PAB, TPAB düzeylerinin orta 

seviyenin üzerinde olduğu söylenebilir. 

“Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için 

öncelikle Kolmogorov Smirnov testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi 

ile de homojenliğe bakılmıĢtır. Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.1.2’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.2.Cinsiyet değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın normallik ve 

homojenlik testi sonuçları 

 Kolmogorov Smirnov Testi Levene Testi 

Boyutlar p p 

TÜM ÖLÇEK .444 .010 

TB .534 .070 

PB .037 .079 

AB .011 .147 

TPB .009 .495 

TAB .001 .008 

PAB .079 .395 

TPAB .003 .611 

 

Çizelge 4.1.2 incelendiğinde, öğretim elemanlarından TPAB ölçeği ile elde edilen 

verilerin TB ve PAB alt boyutları için normal ve homojen bir dağılım gösterdiği; 

ancak tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB ve TPAB alt boyutlarında normal ve 

homojen bir dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle, TB ve PAB alt 

boyutları için parametrik testlerden bağımsız gruplar t-testi; tüm ölçek ile PB, AB, 
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TPB, TAB ve TPAB alt boyutlarında ise non-parametrik testlerden Mann Whitney U 

testi kullanılmıĢtır. Ġlgili analizler Çizelge 4.1.3 ve Çizelge 4.1.4’de gösterilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.3. Cinsiyet değiĢkenine göre TB ve PAB alt boyutları için bağımsız gruplar t-testi 

sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet N  Ss. Sd t p 

TB 
Erkek 105 58.11 11.28 

152 .129 .898 
Kadın 49 57.87 9.04 

PAB 
Erkek 105 28.71 4.37 

152 .-085 .933 
Kadın 49 28.78 3.74 

 

Çizelge 4.1.3 incelendiğinde, öğretim elemanlarının TB ve PAB alt boyutları 

puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir. (tTB=.129, p>.05; tPAB=-.085, p>.05). 

Çizelge 4.1.4. Cinsiyet değiĢkenine göre tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB ve TPAB alt boyutları 

için Mann Whitney U testi sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıra Toplamı U p 

TÜM ÖLÇEK 
Erkek 105 77.41 8128.00 

2563.00 .971 
Kadın 49 77.69 3807.00 

PB 
Erkek 105 73.78 7746.50 

2181.50 .128 
Kadın 49 85.48 4188.50 

AB 
Erkek 105 77.82 8171.50 

2538.50 .894 
Kadın 49 76.81 3763.50 

TPB 
Erkek 105 76.50 8032.50 

2467.50 .680 
Kadın 49 79.64 3902.50 

TAB 
Erkek 105 74.40 7812.50 

2247.50 .200 
Kadın 49 84.13 4122.50 

TPAB 
Erkek 105 77.11 8096.50 

2531.50 .873 
Kadın 49 78.34 3838.50 

 

Çizelge 4.1.4 incelendiğinde, öğretim elemanlarının tüm ölçek ile PB, AB, TPB, 

TAB ve TPAB alt boyutları puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği görülmektedir (UTÜM ÖLÇEK=2563.00, p>.05; UPB =2181.50, 

p>.05; UAB=2538.50, p>.05; UTPB=2467.50, p>.05; UTAB=2247.50, p>.05; 

UTPAB=2531.50, p>.05). 
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“Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için 

öncelikle Kolmogorov Smirnov testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi 

ile de homojenliğe bakılmıĢtır. Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.1.5’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.5.YaĢ değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın normallik ve 

homojenlik testi sonuçları 

 Kolmogorov Smirnov Testi Levene Testi 

Boyutlar p p 

TÜM ÖLÇEK .444 .474 

TB .534 .095 

PB .037 .135 

AB .011 .616 

TPB .009 .284 

TAB .001 .356 

PAB .079 .422 

TPAB .003 .185 

 

Çizelge 4.1.5 incelendiğinde, öğretim elemanlarından TPAB ölçeği ile elde edilen 

verilerin tüm ölçek ile TB ve PAB alt boyutları için normal ve homojen bir dağılım 

gösterdiği; ancak PB, AB, TPB, TAB ve TPAB alt boyutlarında normal ve homojen 

bir dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle, tüm ölçek ile TB ve PAB alt 

boyutları için parametrik testlerden One-Way ANOVA; PB, AB, TPB, TAB ve 

TPAB alt boyutlarında ise non-parametrik testlerden Kruskall Wallis testi 

kullanılmıĢtır. Ġlgili analizler Çizelge 4.1.6 ve Çizelge 4.1.7’de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.1.6. YaĢ değiĢkenine göre tüm ölçek ile TB, PAB alt boyutları için One-Way ANOVA 

testi sonuçları 

Boyutlar Bölüm Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

 Gruplararası 2819.860 5 563.972 

1.010 .414 TÜM ÖLÇEK Grupiçi 82617.751 148 558.228 

 Toplam 85437.610 153  

 Gruplararası 2793.927 5 558.785 

5.748 .000 TB Grupiçi 14387.839 148 97.215 

 Toplam 17181.766 153  

 Gruplararası 82.406 5 16.481 

.948 .452 PAB Grupiçi 2573.679 148 17.390 

 Toplam 2656.084 153  
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Çizelge 4.1.6 incelendiğinde, öğretim elemanlarının tüm ölçekten ve PAB alt 

boyutundan aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği (FTÜM ÖLÇEK=1.010, p>.05; FPAB=.948, p>.05); TB alt boyutundan 

aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir 

(FTB=5.748, p<.05). TB alt boyutunda anlamlı farklılığın hangi yaĢ grupları arasında 

olduğunu belirlemek için Scheffe testi yapılmıĢtır. Analiz sonuçlarına göre, 

farklılığın 31-35 yaĢ aralığında (=61.04), 36-40 yaĢ aralığında (=59.44) ve 41-45 

yaĢ aralığında (=61.29) bulunan öğretim elemanları ile 51 ve üzeri yaĢ aralığında    

(=49.40) bulunan öğretim elemanları arasında olduğu, en düĢük ortalamanın ise 51 

ve üzeri yaĢ aralığında bulunan öğretim elemanlarına ait olduğu belirlenmiĢtir. 

Çizelge 4.1.7. YaĢ değiĢkenine göre PB, AB, TPB, TAB ve TPAB alt boyutları için Kruscall 

Wallis testi sonuçları 

Boyutlar YaĢ N Sıra 

Ort. 

Sd x
2 

p Anlamlı 

Fark 

PB 

26-30 4 98.25     

31-35 26 80.83     

36-40 39 79.03 5 4.94 .423  

41-45 41 72.54     

46-50 24 65.71     

51 ve üzeri 20 90.38     

AB 

26-30 4 74.38     

31-35 26 74.27     

36-40 39 73.58 5 6.45 .264  

41-45 41 76.68     

46-50 24 70.27     

51 ve üzeri 20 100.33     

TPB 

26-30 4 123.75    

A-E;B-E 

31-35 26 91.67    

36-40 39 75.50 5 11.77 .038 

41-45 41 76.57    

46-50 24 58.25    

51 ve üzeri 20 78.73    

TAB 

26-30 4 112.63     

31-35 26 80.85     

36-40 39 83.71 5 7.83 .165  

41-45 41 78.74     

46-50 24 59.27     

51 ve üzeri 20 73.35     

TPAB 

26-30 4 101.25    

B-F;C-

F;D-F;E-F 

31-35 26 67.48    

36-40 39 65.64 5 18.74 .002 

41-45 41 75.26    

46-50 24 77.38    

51 ve üzeri 20 113.65    

          A:26-30   B:31-35   C:36-40   D: 41-45   E: 46-50   F: 51 ve üzeri 
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Çizelge 4.1.7 incelendiğinde, öğretim elemanlarının TPB ve TPAB alt boyutları 

puanlarının yaĢ değiĢenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği; PB, AB ve TAB 

boyutları puanlarının ise yaĢ değiĢenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir. TPB ve TPAB boyutları için farklılığın hangi yaĢ grupları arasında 

olduğunu belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Yapılan Mann Whitney 

U testi sonuçlarına göre, TPB boyutu için 26-30 yaĢ aralığında (SO=123.75) ve     

31-35 yaĢ aralığında (SO=91.67) bulunan öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının, 

46-50 yaĢ aralığında (SO=58.25) bulunan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. TPAB boyutu için 51 ve üzeri 

yaĢ aralığında (SO=113.65) bulunan öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının,    

31-35 yaĢ aralığında (SO=67.48), 36-40 yaĢ aralığında (SO=65.64), 41-45 yaĢ 

aralığında (SO=75.26) ve 46-50 yaĢ aralığında (SO=77.38) bulunan öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

“Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar unvan 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için 

öncelikle Kolmogorov Smirnov testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi 

ile de homojenliğe bakılmıĢtır. Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.1.8’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.8. Unvan değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın normallik ve 

homojenlik testi sonuçları 

 Kolmogorov Smirnov Testi Levene Testi 

Boyutlar p p 

TÜM ÖLÇEK .444 .431 

TB .534 .769 

PB .037 .147 

AB .011 .834 

TPB .009 .852 

TAB .001 .790 

PAB .079 .358 

TPAB .003 .901 

 

Çizelge 4.1.8 incelendiğinde, öğretim elemanlarından TPAB ölçeği ile elde edilen 

verilerin tüm ölçek ile TB ve PAB alt boyutlarında normal ve homojen bir dağılım 

gösterdiği; ancak PB, AB, TPB, TAB ve TPAB boyutlarında normal ve homojen bir 

dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle, tüm ölçek ile TB ve PAB alt 
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boyutları için parametrik testlerden One-Way ANOVA; PB, AB, TPB, TAB ve 

TPAB boyutlarında ise non-parametrik testlerden Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 

Ġlgili analizler Çizelge 4.1.9 ve Çizelge 4.1.10’da gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.1.9. Unvan değiĢkenine göre tüm ölçek ile TB ve PAB boyutları için One-Way ANOVA 

testi sonuçları 

Boyutlar Bölüm 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

 Gruplararası 5875.383 2 2937.691 

5.575 .005 TÜM ÖLÇEK Grupiçi 79562.228 151 526.902 

 Toplam 85437.610 153  

 Gruplararası 1248.18 2 624.09 

5.914 .003 TB Grupiçi 15933.58 151 105.52 

 Toplam 17181.76 153  

 Gruplararası 179.500 2 89.750 

5.472 .005 PAB Grupiçi 2476.584 151 16.401 

 Toplam 2656.084 153  

 

Çizelge 4.1.9 incelendiğinde, öğretim elemanlarının tüm ölçek ile TB ve PAB alt 

boyutları puanlarının unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

görülmektedir (FTÜM ÖLÇEK=5.575, p<.05; FTB=5.914, p<.05; FPAB=5.472, p<.05). 

Farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek üzere Scheffe testi 

yapılmıĢtır. Yapılan Scheffe testi sonuçlarına göre, tüm ölçek için anlamlı farklılığın 

Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanları ile Yrd. Doç. Dr. ve Prof. Dr. unvanına 

sahip öğretim elemanları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Doç. Dr. unvanına sahip 

öğretim elemanlarının tüm ölçek puan ortalamaları (=198.47), Yrd. Doç. Dr. 

unvanına sahip öğretim elemanlarının puan ortalamalarından (=185.98) ve        

Prof. Dr. unvanına sahip öğretim elemanlarının puan ortalamalarından (=180.36) 

daha yüksek bulunmuĢtur. TB alt boyutu için anlamlı farklılığın Yrd. Doç. Dr. ve 

Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanları ile Prof. Dr. unvanına sahip öğretim 

elemanları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Prof. Dr. unvanına sahip öğretim 

elemanlarının TB boyutu puan ortalamaları (=53.22), Yrd. Doç. Dr. unvanına sahip 

öğretim elemanlarının puan ortalamalarından (=58.80) ve Doç. Dr. unvanına sahip 

öğretim elemanlarının puan ortalamalarından (=61.41) daha düĢük bulunmuĢtur. 

PAB alt boyutu için anlamlı farklılığın Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanları 

ile Yrd. Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanları arasında olduğu belirlenmiĢtir. 
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Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanlarının PAB puan ortalamaları (=30.81), 

Yrd. Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanlarının puan ortalamalarından                

(=28.06) daha yüksek bulunmuĢtur. 

Çizelge 4.1.10. Unvan değiĢkenine göre PB, AB, TPB, TAB ve TPAB boyutları için Kruscall 

Wallis testi sonuçları 

Boyutlar Unvan N Sıra 

Ort. 

Sd x
2 

p Anlamlı 

Fark 

PB 

Yrd. Doç. Dr. 86 75.25 

2 8.72 .013 

 

Doç. Dr. 32 96.73 A-B;B-C 

Prof. Dr. 36 65.78  

AB 

Yrd. Doç. Dr. 86 69.93 

2 6.68 .035 

 

Doç. Dr. 32 92.67 A-B 

Prof. Dr. 36 82.10 

TPB 

Yrd. Doç. Dr. 86 78.53 

2 5.39 .068 

 

Doç. Dr. 32 89.23  

Prof. Dr. 36 64.61  

TAB 

Yrd. Doç. Dr. 86 79.47 

2 3.96 .138 

 

Doç. Dr. 32 85.69  

Prof. Dr. 36 65.53  

TPAB 

Yrd. Doç. Dr. 86 66.13 

2 14.36 .001 

 

Doç. Dr. 32 98.86 A-B;A-C 

Prof. Dr. 36 85.67  

 A:Yrd. Doç. Dr.    B:Doç. Dr.    C:Prof. Dr. 

 

Çizelge 4.1.10 incelendiğinde, öğretim elemanlarının PB, AB ve TPAB boyutları 

puanlarının unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği; TPB ve TAB 

boyutlarında ise unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir. PB, AB ve TPAB boyutları için farklılığın hangi unvan grupları 

arasında olduğunu belirlemek için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Yapılan Mann 

Whitney U testi sonuçlarına göre, PB boyutu için Doç. Dr. (SO=96.73) unvanına 

sahip öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının, Yrd. Doç. Dr. (SO=75.25) ve    

Prof. Dr. (SO=65.78) unvanına sahip öğretim elemanlarının sıra ortalamalarından 

daha yüksek olduğu görülmüĢtür.  AB boyutu için Doç. Dr. (SO=92.67) unvanına 

sahip öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının, Yrd. Doç. Dr. (SO=69.93) unvanına 

sahip öğretim elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

TPAB boyutu için Doç. Dr. (SO=98.86) unvanına sahip öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarının, Yrd. Doç. Dr. (SO=66.13) unvanına sahip öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarından daha yüksek olduğu; Prof. Dr. (SO=85.67) unvanına sahip öğretim 
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elemanlarının sıra ortalamalarının, Yrd. Doç. Dr. (SO=66.13) unvanına sahip öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

“Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar fakülte 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için 

öncelikle Kolmogorov Smirnov testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi 

ile de homojenliğe bakılmıĢtır. Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.1.11’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.11. Fakülte değiĢkenine göre TPAB ölçeği ve alt boyutlarında dağılımın normallik ve 

homojenlik testi sonuçları 

 Kolmogorov Smirnov Testi Levene Testi 

Boyutlar p p 

TÜM ÖLÇEK .444 .025 

TB .534 .259 

PB .037 .002 

AB .011 .349 

TPB .009 .641 

TAB .001 .410 

PAB .079 .491 

TPAB .003 .037 

 

Çizelge 4.1.11 incelendiğinde, öğretim elemanlarından TPAB ölçeği ile elde edilen 

verilerin TB ve PAB boyutlarında normal ve homojen bir dağılım gösterdiği; ancak 

tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB ve TPAB boyutlarında ise normal ve homojen bir 

dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle, TB ve PAB boyutlarında 

parametrik testlerden One-Way ANOVA; tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB ve 

TPAB boyutlarında ise non-parametrik testlerden Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 

Ġlgili analizler Çizelge 4.1.12 ve Çizelge 4.1.13’de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.1.12. Fakülte değiĢkenine göre TB ve PAB boyutları puanları için One-Way ANOVA 

testi sonuçları 

Boyutlar Bölüm Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

TB 

Gruplararası 1960.983 4 490.246   

Grupiçi 15220.783 149 102.153 4.799 .001 

Toplam 17181.766 153    

PAB 

Gruplararası 160.61 4 40.15   

Grupiçi 2495.48 149 16.74 2.397 .053 

Toplam 2656.08 153    
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Çizelge 4.1.12’ye göre, öğretim elemanlarının TPAB ölçeği, TB boyutu puanlarının 

fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği (F=4.799, p<.05); PAB 

boyutu puanlarının fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

(F=2.397, p>.05) görülmektedir. TB boyutu puanları arasındaki farklılığın hangi 

gruplar arasında olduğunu belirlemek için Scheffe testi yapılmıĢtır. Yapılan Scheffe 

testi sonuçlarına göre, anlamlı farklılığın Mühendislik Fakültesinde görev yapan 

öğretim elemanları ile Edebiyat, Fen, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültelerinde görev 

yapan öğretim elemanları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Mühendislik Fakültesinde 

görev yapan öğretim elemanlarının ortalamalarının (=66.50), Edebiyat (=54.93), 

Fen (=56.64), Ġktisadi ve Ġdari Bilimler (=55.54) Fakültelerinde görev yapan 

öğretim elemanların ortalamalarından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Çizelge 4.1.13. Fakülte değiĢkenine göre tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB, TPAB boyutları için 

Kruscall Wallis testi sonuçları 

Boyutlar Fakülte N Sıra Ort. Sd x
2 

p Anlamlı Fark 

TÜM 

ÖLÇEK 

Edebiyat Fakültesi 28 72.32    

B-A,C,D; C-E 

Eğitim Fakültesi  44 92.17 4 10.82 .029 

Fen Fakültesi 36 66.08    

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 65.19    

Mühendislik Fakültesi 20 89.03    

PB 

Edebiyat Fakültesi 28 87.30    

A-C;B-C; 

B-D;B-E 

Eğitim Fakültesi  44 97.02    

Fen Fakültesi 36 56.90    

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 70.06 4 19.38 .001 

Mühendislik Fakültesi 20 67.48    

AB 

Edebiyat Fakültesi 28 79.63    

 

A-E;B-C; 

B-E;D-E 

Eğitim Fakültesi  44 88.91    

Fen Fakültesi 36 68.57    

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 85.60 4 10.53 .032 

Mühendislik Fakültesi 20 54.98    

TPB 

Edebiyat Fakültesi 28 67.79    

A-B;B-C;B-D 

Eğitim Fakültesi  44 92.77    

Fen Fakültesi 36 69.74    

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 67.42 4 9.63 .047 

Mühendislik Fakültesi 20 84.58    

TAB 

Edebiyat Fakültesi 28 78.91    

B-C;B-D; 

C-E;D-E 

Eğitim Fakültesi  44 88.34    

Fen Fakültesi 36 67.61    

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 60.42 4 10.55 .032 

Mühendislik Fakültesi 20 91.68    

TPAB 

Edebiyat Fakültesi 28 76.73     

Eğitim Fakültesi  44 93.16     

Fen Fakültesi 36 70.90     

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 26 64.65 4 8.75 .068  

Mühendislik Fakültesi 20 72.70     

A:Edebiyat Fakültesi  B:Eğitim Fakültesi  C:Fen Fakültesi  D:Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi  E:Mühendislik Fakültesi 
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Çizelge 4.1.13 incelendiğinde, öğretim elemanlarının tüm ölçek ile PB, AB, TPB, 

TAB boyutları puanlarının fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği; 

TPAB boyutu puanlarının  fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir. Tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB boyutları için 

farklılığın hangi unvan grupları arasında olduğunu belirlemek için Mann Whitney U 

testi yapılmıĢtır. Yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına göre, tüm ölçek için 

Eğitim Fakültesinde (SO=92.17) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarının, Edebiyat Fakültesi (SO=72.32), Fen Fakültesi (SO=66.08), Ġktisadi 

ve Ġdari Bilimler Fakültesinde (SO=65.19) görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu; Mühendislik Fakültesinde 

(SO=89.03) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının Fen 

Fakültesinde (SO=66.08) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. PB boyutu için Edebiyat 

Fakültesinde (SO=87.30) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarının, Fen Fakültesinde (SO=56.90) görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu; Eğitim Fakültesinde 

(SO=97.02) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının, Fen 

Fakültesi (SO=56.90), Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi (SO=70.06) ve 

Mühendislik Fakültesinde (SO=67.48) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının 

sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. AB boyutu için Eğitim 

Fakültesinde (SO=88.91) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarının, Fen Fakültesinde (SO=68.57) görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu; Edebiyat Fakültesi 

(SO=79.63), Eğitim Fakültesi (SO=88.91), Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültelerinde 

(SO=85.60) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının, 

Mühendislik Fakültesinde (SO=54.98) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının 

sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. TPB boyutu için Eğitim 

Fakültesinde (SO=92.77) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarının, Edebiyat Fakültesi (SO=67.79), Fen Fakültesi (SO=69.74), Ġktisadi 

ve Ġdari Bilimler Fakültesinde (SO=67.42) görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. TAB boyutu 

için Eğitim Fakültesinde (SO=88.34) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının 
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sıra ortalamalarının, Fen Fakültesi (SO=67.61), Ġktisadi ve Ġdari Bilimler 

Fakültesinde (SO=60.42) görev yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra 

ortalamalarından daha yüksek olduğu; Mühendislik Fakültesinde (SO=91.68) görev 

yapmakta olan öğretim elemanlarının sıra ortalamalarının, Fen Fakültesi (SO=67.61), 

Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesinde (SO=60.42) görev yapmakta olan öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

“Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanlar verilen 

derslerin türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermekte midir?” sorusunu 

cevaplandırmak için öncelikle Kolmogorov Smirnov testi ile veri dağılımının 

normalliğine, Levene testi ile de homojenliğe bakılmıĢtır. Ġlgili sonuçlar Çizelge 

4.1.14’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.1.14. Öğretim elemanlarının ders türü değiĢkeni için TPAB ölçeği ve alt boyutlarında 

normallik ve homojenlik dağılımı sonuçları 

 KolmogorovSmirnov Testi Levene Testi 

Boyutlar p p 

TÜM ÖLÇEK .444 .021 

TB .534 .468 

PB .037 .001 

AB .011 .302 

TPB .009 .378 

TAB .001 .041 

PAB .079 .018 

TPAB .003 .000 

 

Çizelge 4.1.14 incelendiğinde, öğretim elemanlarından TPAB ölçeği ile elde edilen 

verilerin TB boyutu için normal ve homojen bir dağılım gösterdiği; ancak tüm ölçek 

ile PB, AB, TPB, TAB, PAB ve TPAB boyutlarında ise normal ve homojen bir 

dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle, TB boyutu için parametrik 

testlerden One-Way ANOVA; ancak tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB, PAB ve 

TPAB boyutlarında ise non-parametrik testlerden Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. 

Ġlgili analizler Çizelge 4.1.15 ve Çizelge 4.1.16’da gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 4.1.15. Ders türü değiĢkenine göre TB boyutu için One-Way ANOVA testi sonuçları 

 

Çizelge 4.1.15 incelendiğinde, öğretim elemanlarının TPAB ölçeği TB boyutu 

puanlarının verilen ders türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

görülmektedir (F=6.308, p<.05). Bu farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu 

belirlemek amacıyla Scheffe testi yapılmıĢtır. Yapılan Scheffe testi sonuçlarına göre 

bu farklılığın kuramsal dersler veren öğretim elemanları ile hem kuramsal hem 

uygulamalı dersler veren öğretim elemanları arasında olduğu belirlenmiĢtir. Hem 

kuramsal hem uygulamalı dersler veren öğretim elemanlarının TB boyutu 

puanlarının ortalamalarının (=60.12), sadece kuramsal dersler veren öğretim 

elemanlarının ortalamalarından (=53.73) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Çizelge 4.1.16. Ders türü değiĢkenine göre tüm ölçek ile PB, AB, TPB, TAB, PAB, TPAB 

boyutları için Kruscall Wallis testi sonuçları 

Boyutlar Ders Türü N Sıra 

Ort. 

Sd x
2 

p Anlamlı 

Fark 

TÜM 

ÖLÇEK 

Kuramsal 48 66.10 2 5.14 .076  

Uygulamalı 6 69.08     

Kuramsal ve Uygulamalı 100 83.48    

PB 

Kuramsal 48 78.84     

Uygulamalı 6 77.92 2 .06 .967  

Kuramsal ve Uygulamalı 100 76.83    

AB 

Kuramsal 48 79.23     

Uygulamalı 6 69.33 2 .28 .868  

Kuramsal ve Uygulamalı 100 77.16    

TPB 

Kuramsal 48 62.86     

Uygulamalı 6 66.42 2 8.71 .013 A-C 

Kuramsal ve Uygulamalı 100 85.19    

TAB 

Kuramsal 48 66.08    

A-C Uygulamalı 6 57.08 2 6.87 .032 

Kuramsal ve Uygulamalı 100 84.21    

PAB 

Kuramsal 48 76.05     

Uygulamalı 6 70.08 2 .28 .867  

Kuramsal ve Uygulamalı 100 78.64     

TPAB 

Kuramsal 48 73.00     

Uygulamalı 6 73.58 2 .84 .658  

Kuramsal ve Uygulamalı 100 79.90     

 A: Kuramsal   B: Uygulamalı   C: Kuramsal ve Uygulamalı 

Bölüm 
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Gruplararası 1324.894 2 662.447 

6.308 .002 Grupiçi 15856.873 151 105.012 

Toplam 17181.766 153  
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Çizelge 4.1.16 incelendiğinde, öğretim elemanlarının TPB ve TAB boyutları 

puanlarının verilen dersin türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği; tüm 

ölçek ile PB, AB, PAB ve TPAB boyutları puanlarının verilen dersin türü 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmektedir. TPB ve TAB 

boyutları için farklılığın hangi unvan grupları arasında olduğunu belirlemek için 

Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Yapılan Mann Whitney U testi sonuçlarına göre, 

TPB boyutu için hem kuramsal hem uygulamalı dersler (SO=85.19) veren öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarının, sadece kuramsal dersler (SO=62.86) veren 

öğretim elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu görülmüĢtür. TAB 

boyutu için hem kuramsal hem uygulamalı dersler (SO=84.21) veren öğretim 

elemanlarının sıra ortalamalarının, sadece kuramsal dersler (SO=66.08) veren 

öğretim elemanlarının sıra ortalamalarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

4.2. AraĢtırmanın Ġkinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi olarak belirlenen “Öğretim elemanlarının öğretme 

stillerine göre nasıl dağılım göstermektedir?” sorusunu cevaplandırmak için öğretim 

elemanlarının öğretme stili ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların 

ortalamaları hesaplanmıĢ ve öğretim elemanlarının hangi öğretme stillerini tercih 

ettikleri ile ilgili sonuçlar Çizelge 4.2.1’de gösterilmiĢtir.  

Çizelge 4.2.1. Öğretim elemanların öğretme stillerine göre dağılımı 

 

Çizelge 4.2.1’e göre, öğretim elemanlarının en çok tercih ettikleri öğretme stillerinin 

rehber (%50.6) ve bilgi aktarıcı (%26.6) olduğu; en az tercih ettikleri öğretme stilinin 

danıĢman (%3.9) olduğu görülmektedir. Öğretim elemanlarının tercih ettikleri 

öğretme stillerinin değiĢkenlere göre dağılımı Çizelge 4.2.2’de gösterilmiĢtir. 

Öğretme Stilleri N  Ss. % 

Bilgi Aktarıcı 41 31.21 3.34 26.6 

Otoriter 11 30.28 3.57 7.1 

KiĢisel 18 30.80 3.76 11.7 

Rehber 78 32.20 3.73 50.6 

DanıĢman 6 28.93 3.64 3.9 

Toplam 154 153.43 14.84 100 
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Çizelge 4.2.2. Öğretim elemanların öğretme stillerinin değiĢkenlere göre dağılımı 

Öğretme Stilleri 
Bilgi  

Akt. 
Otoriter KiĢisel Rehber DanıĢman Toplam 

 N % N % N % N % N % N % 

Cinsiyet 
Erkek 33 31.4 8 7.6 14 13.3 49 46.7 1 1.0 105 100 

Kadın 8 16,3 3 6.1 4 8.2 29 59.2 5 10.2 49 100 

YaĢ 

26-30 0 0 1 25.0 1 25.0 2 50.0 0 0 4 100 

31-35 8 30.8 0 0 1 3.8 15 57.7 2 7.7 26 100 

36-40 8 20.5 3 7.7 7 17.9 19 48.7 2 5.1 39 100 

41-45 15 36.6 5 12.2 4 9.8 16 39.0 1 2.4 41 100 

46-50 5 20.8 2 8.3 3 12.5 14 58.3 0 0 24 100 

51 ve üzeri 5 25.0 0 0 2 10.0 12 60.0 1 5.0 20 100 

Unvan 

Yrd. Doç. Dr. 25 29.1 6 7.0 10 11.6 41 47.7 4 4.7 86 100 

Doç. Dr. 7 21.9 3 9.4 4 12.5 16 50.0 2 6.3 32 100 

Prof. Dr. 9 25.0 2 5.6 4 11.1 21 58.3 0 0 36 100 

Fakülte 

Edebiyat 

Fakültesi 
4 14.3 2 7.1 3 10.7 16 57.1 3 10.7 28 100 

Eğitim 

Fakültesi 
11 25.0 3 6.8 4 9.1 24 54.5 2 4.5 44 100 

Fen  

Fakültesi 
11 30.6 2 5.6 2 5.6 21 58.3 0 0 36 100 

Ġktisadi ve 

Ġdari Bilimler 

Fakültesi 

11 42.3 3 11.5 5 19.2 7 26.9 0 0 26 100 

Mühendislik 

Fakültesi 
4 20.0 1 5.0 4 20.0 10 50.0 1 5.0 20 100 

Ders 

Türü 

Kuramsal 18 37.5 3 6.3 6 12.5 17 35.4 4 8.3 48 100 

Uygulamalı 2 33.3 1 16.7 0 0 3 50.0 0 0 6 100 

Kuramsal ve  

Uygulamalı 
21 21.0 7 7.0 12 12.0 58 58.0 2 2.0 100 100 

 
 

Çizelge 4.2.2 incelendiğinde, öğretim elemanlarının cinsiyet, yaĢ ve unvan 

değiĢkenlerine göre öğretme stili tercihlerinin rehber öğretme stili olduğu 

görülmektedir. Fakülte değiĢkenine göre, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesinde 

görev yapan öğretim elemanlarının bilgi aktarıcı öğretme stilini tercih ettikleri; diğer 

fakültelerde görev yapan öğretim elemanlarının ise rehber öğretme stilini tercih 

ettikleri belirlenmiĢtir. Ders türü değiĢkenine göre, kuramsal ders veren öğretim 

elemanlarının bilgi aktarıcı öğretme stilini tercih ettikleri uygulamalı ile kuramsal ve 

uygulamalı ders veren öğretim elemanlarının ise rehber öğretme stilini tercih ettikleri 

görülmektedir. 



67 

 

“Öğretim elemanlarının öğretme stilleri cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için öncelikle Kolmogorov Smirnov 

testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi ile de homojenliğe bakılmıĢtır. 

Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.2.3’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.2.3.Cinsiyet değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları 

 Kolmognov Smirnov Testi Levene Testi 

Öğretme Stilleri P p 

Bilgi Aktarıcı .074 .692 

Otoriter .249 .888 

KiĢisel .096 .621 

Rehber .382 .913 

DanıĢman .078 .584 

 

Çizelge 4.2.3 incelendiğinde, öğretim elemanlarından öğretme stilleri ölçeği ile elde 

edilen verilerin tüm boyutlar için normal ve homojen bir dağılım gösterdiği 

görülmektedir. Bu nedenle, tüm boyutlarında parametrik testlerden bağımsız gruplar 

t-testi kullanılmıĢtır. Ġlgili analizler Çizelge 4.2.4’de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.2.4. Cinsiyet değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için bağımsız 

gruplar t-testi sonuçları 

Öğretme 

Stilleri 

Cinsiyet N  Ss. Sd t p 

Bilgi Aktarıcı 
Erkek 105 31.37 3.32 

152 .820 .414 
Kadın 49 30.90 3.38 

Otoriter 
Erkek 105 30.33 3.65 

152 .275 .784 
Kadın 49 30.16 3.42 

KiĢisel 
Erkek 105 30.77 3.78 

152 .-131 .896 
Kadın 49 30.86 3.75 

Rehber 
Erkek 105 31.95 3.66 

152 .-1.215 .226 
Kadın 49 32.73 3.84 

DanıĢman 
Erkek 105 28.84 3.61 

152 .-450 .653 
Kadın 49 29.12 3.75 

 

Çizelge 4.2.4 incelendiğinde, öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeği alt boyutları 

puanlarının cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir (tBA=.820, p>.05; tO=.275, p>.05; tK=.-131, p>.05; tR=.-1.215, p>.05; 

tD=.-450, p>.05). 
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“Öğretim elemanlarının öğretme stilleri yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için öncelikle Kolmogorov Smirnov 

testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi ile de homojenliğe bakılmıĢtır. 

Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.2.5’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.2.5.YaĢ değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları 

 Kolmognov Smirnov Testi Levene Testi 

Öğretme Stilleri P p 

Bilgi Aktarıcı .074 .506 

Otoriter .249 .175 

KiĢisel .096 .331 

Rehber .382 .224 

DanıĢman .078 .252 

 

Çizelge 4.2.5 incelendiğinde, öğretim elemanlarından öğretme stili ölçeği ile elde 

edilen verilerin tüm boyutlar için normal ve homojen bir dağılım gösterdiği 

görülmektedir. Bu nedenle, tüm boyutlarında parametrik testlerden One-Way 

ANOVA kullanılmıĢtır. Ġlgili analizler Çizelge 4.2.6’da gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.2.6. YaĢ değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için One-Way 

ANOVA testi sonuçları 

Öğretme 

Stilleri 
Bölüm 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Bilgi 

Aktarıcı 

Gruplararası 60.046 5 12.009 

1.082 .373 Grupiçi 1642.447 148 11.098 

Toplam 1702.494 153  

Otoriter 

Gruplararası 48.734 5 9.747 

.761 .580 Grupiçi 1896.259 148 12.813 

Toplam 1944.994 153  

KiĢisel 

Gruplararası 62.857 5 12.571 

.888 .491 Grupiçi 2095.903 148 14.162 

Toplam 2158.760 153  

Rehber 

Gruplararası 136.267 5 27.253   

Grupiçi 1990.492 148 13.449 2.026 .078 

Toplam 2126.760 153    

DanıĢman 

Gruplararası 159.093 5 31.819 

2.517 .032 Grupiçi 1871.122 148 12.643 

Toplam 2030.214 153  
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Çizelge 4.2.6 incelendiğinde, öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin bilgi 

aktarıcı, otoriter, kiĢisel ve rehber alt boyutundan aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği (FBA=1.082, p>.05; FO=.761, p>.05; FK=.888, 

p>.05; FR=2.026, p>.05) ancak öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin 

danıĢman alt boyutundan aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği görülmektedir (F=2.517, p<.05). DanıĢman öğretme stilinin tercih 

eden öğretim elemanlarının hangi yaĢ grupları arasından farklılık gösterdiğini 

belirlemek üzere LSD testi yapılmıĢtır. Yapılan LSD testi sonucuna göre, 51 ve üzeri 

yaĢ grubu öğretim elemanlarının puan ortalamalarının (=31.00), 26-30 yaĢ grubu 

öğretim elemanlarının puan ortalamaları (=26.00), 31-35 yaĢ grubu öğretim 

elemanlarının puan ortalamaları (=28.61), 41-45 yaĢ grubu öğretim elemanlarının 

puan ortalamaları (=28.31) ve 46-50 yaĢ grubu öğretim elemanlarının puan 

ortalamalarından (=28.25) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

“Öğretim elemanlarının öğretme stilleri unvan değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için öncelikle Kolmogorov Smirnov 

testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi ile de homojenliğe bakılmıĢtır. 

Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.2.7’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.2.7. Unvan değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları 

 Kolmognov Smirnov Testi Levene Testi 

Öğretme Stilleri p P 

Bilgi Aktarıcı .074 .297 

Otoriter .249 .840 

KiĢisel .096 .219 

Rehber .382 .358 

DanıĢman .078 .324 

 

Çizelge 4.2.7 incelendiğinde, öğretim elemanlarından öğretme stilleri ölçeği ile elde 

edilen verilerin tüm boyutlar için normal ve homojen bir dağılım gösterdiği 

görülmektedir. Bu nedenle, tüm boyutlarında parametrik testlerden One-Way 

ANOVA kullanılmıĢtır. Ġlgili analizler Çizelge 4.2.8’de gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 4.2.8. Unvan değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için One-Way 

ANOVA sonuçları 

Öğretme 

Stilleri 
Bölüm 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Bilgi 

Aktarıcı 

Gruplararası 13.519 2 6.759 

.604 .548 Grupiçi 1688.975 151 11.185 

Toplam 1702.494 153  

Otoriter 

Gruplararası 24.379 2 12.190 

.958 .386 Grupiçi 1920.614 151 12.719 

Toplam 1944.994 153  

KiĢisel 

Gruplararası 6.482 2 3.241 

.227 .797 Grupiçi 2152.278 151 14.253 

Toplam 2158.760 153  

Rehber 

Gruplararası 7.449 2 3.724 

.265 .767 Grupiçi 2119.311 151 14.035 

Toplam 2126.760 153  

DanıĢman 

Gruplararası .726 2 .363 

.027 .973 Grupiçi 2029.489 151 13.440 

Toplam 2030.214 153  

 

Çizelge 4.2.8 incelendiğinde, öğretim elemanlarının öğretme stilleri ölçeğinin tüm alt 

boyutları puanlarının unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir. (FBA=.604, p>.05; FO=.958, p>.05; FK=.227, p>.05; FR=.265, p>.05; 

FD=.027, p>.05). 

“Öğretim elemanlarının öğretme stilleri fakülte değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için öncelikle Kolmogorov Smirnov 

testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi ile de homojenliğe bakılmıĢtır. 

Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.2.9’da verilmiĢtir.  

Çizelge 4.2.9. Fakülte değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin alt boyutlarında dağılımın 

normallik ve homojenlik testi sonuçları 

 Kolmognov Smirnov Testi Levene Testi 

Öğretme Stilleri p p 

Bilgi Aktarıcı .074 .378 

Otoriter .249 .832 

KiĢisel .096 .394 

Rehber .382 .074 

DanıĢman .078 .090 
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Çizelge 4.2.9 incelendiğinde, öğretim elemanlarından öğretme stili ölçeği ile elde 

edilen verilerin tüm boyutlar için normal ve homojen bir dağılım gösterdiği 

görülmektedir. Bu nedenle, tüm boyutlarında parametrik testlerden One-Way 

ANOVA kullanılmıĢtır. Ġlgili analizler Çizelge 4.2.10’da gösterilmiĢtir. 

Çizelge 4.2.10. Fakülte değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin beĢ alt boyutu için One-Way 

ANOVA sonuçları 

Öğretme 

Stilleri 
Bölüm 

Kareler 

Toplamı 
Sd 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Bilgi 

Aktarıcı 

Gruplararası 108.477 4 27.119 

2.535 .043 Grupiçi 1594.016 149 10.698 

Toplam 1702.494 153  

Otoriter 

Gruplararası 92.086 4 23.021  

1.851 

 

 

.122 

 

Grupiçi 1852.908 149 12.436 

Toplam 1944.994 153  

KiĢisel 

Gruplararası 85.317 4 21.329 

1.533 .196 Grupiçi 2073.442 149 13.916 

Toplam 2158.760 153  

Rehber 

Gruplararası 131.243 4 32.811  

2.450 

 

 

.049 

 

Grupiçi 1995.517 149 13.393 

Toplam 2126.760 153  

DanıĢman 

Gruplararası 267.555 4 66.889 

5.654 .000 Grupiçi 1762.659 149 11.830 

Toplam 2030.214 153  

 

Çizelge 4.2.10 incelendiğinde, öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin otoriter 

ve kiĢisel alt boyutlarından aldıkları puanların fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği (FO=1.851, p>.05; FK=1.533, p>.05); bilgi aktarıcı, rehber ve 

danıĢman alt boyutlarından aldıkları puanların fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği görülmektedir (FBA=2.535, p<.05; FR=2.450, p<.05; FD=5.654, 

p<.05). Bu boyutlarda anlamlı farklılığın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek 

için Tukey testi yapılmıĢtır. Farklılığın bilgi aktarıcı alt boyutunda Mühendislik 

Fakültesi ile Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları 

arasında olduğu ve Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesinde görev yapan öğretim 

elemanlarının puan ortalamalarının (=32.50), Mühendislik Fakültesinde görev 

yapan öğretim elemanlarının puan ortalamalarından (=29.50) daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Rehber alt boyutunda farklılığın Edebiyat Fakültesi ile Mühendislik 

Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları arasında olduğu ve Edebiyat 
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Fakültesinde görev yapan öğretim elemanlarının puan ortalamalarının (=33.11), 

Mühendislik Fakültesinde görev yapan öğretim elemanlarının puan ortalamalarından 

(=33.10) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. DanıĢman alt boyutunda farklılığın 

Mühendislik Fakültesi (=25.90) ile Edebiyat Fakültesi (=30.43), Eğitim Fakültesi 

(=29.59), Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi (=28.77) ve Fen                

Fakültesinde (=28.75) görev yapan öğretim elemanları arasında olduğu ve en düĢük 

puan ortalamasının Mühendislik Fakültesinde görev yapan öğretim elemanlarına ait 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

“Öğretim elemanlarının öğretme stilleri ders türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık 

göstermekte midir?” sorusunu cevaplandırmak için öncelikle Kolmogorov Smirnov 

testi ile veri dağılımının normalliğine, Levene testi ile de homojenliğe bakılmıĢtır. 

Ġlgili sonuçlar Çizelge 4.2.11’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.2.11. Öğretim elemanlarının ders türü değiĢkeni için öğretme stilleri ölçeğinin alt 

boyutlarında normallik ve homojenlik dağılımı sonuçları 

 Kolmognov Smirnov Testi Levene Testi 

Öğretme Stilleri p p 

Bilgi Aktarıcı .074 .886 

Otoriter .249 .858 

KiĢisel .096 .882 

Rehber .382 .027 

DanıĢman .078 .943 

 

Çizelge 4.2.11 incelendiğinde, öğretim elemanlarından öğretme stili ölçeği ile elde 

edilen verilerin rehber alt boyutu için normal ve homojen bir dağılım göstermediği; 

ancak bilgi aktarıcı, otoriter, kiĢisel ve danıĢman alt boyutlarında normal ve homojen 

bir dağılım gösterdiği görülmektedir. Bu nedenle, bilgi aktarıcı, otoriter, kiĢisel ve 

danıĢman alt boyutları için parametrik testlerden One-Way ANOVA; rehber alt 

boyutu için ise non-parametrik testlerden Kruskall Wallis testi kullanılmıĢtır. Ġlgili 

analizler Çizelge 4.2.12 ve Çizelge 4.2.13’de gösterilmiĢtir. 
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Çizelge 4.2.12. Ders türü değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin bilgi aktarıcı, otoriter, 

kiĢisel ve danıĢman alt boyutları için One-Way ANOVA testi sonuçları 

Öğretme 

Stilleri 

Bölüm Kareler 

Toplamı 

Sd Kareler 

Ortalaması 

F p 

Bilgi 

Aktarıcı 

Gruplararası 54.684 2 27.342 2.506 .085 

Grupiçi 1647.810 151 10.913   

Toplam 1702.494 153    

Otoriter 

Gruplararası 14.491 2 7.246 .567 .569 

Grupiçi 1930.503 151 12.785   

Toplam 1944.994 153    

KiĢisel 

Gruplararası 39.197 2 19.599 1.396 .251 

Grupiçi 2119.563 151 14.037   

Toplam 2158.760 153    

DanıĢman 

Gruplararası 36.312 2 18.156 1.375 .256 

Grupiçi 1993.903 151 13.205   

Toplam 2030.214 153    

 

Çizelge 4.2.12 incelendiğinde, öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin bilgi 

aktarıcı, otoriter, kiĢisel ve danıĢman alt boyutlarından aldıkları puanların ders türü 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği görülmektedir (FBA=2.506, p>.05; 

FO=.567, p>.05; FK=1.396, p>.05; FD=1.375, p>.05). 

Çizelge 4.2.13. Ders türü değiĢkenine göre öğretme stilleri ölçeğinin rehber alt boyutu için 

Kruscall Wallis testi sonuçları 

Öğretme 

Stilleri 

Ders Türü N Sıra Ort. Sd x
2 

p 

Rehber 

Kuramsal 48 72.13    

Uygulamalı 6 69.50 2 1.372 .504 

Kuramsal ve Uygulamalı 100 80.56    

 

Çizelge 4.2.13 incelendiğinde, öğretim elemanlarının öğretme stilleri ölçeğinin 

rehber alt boyutu puanlarının ders türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir (p>.05).  

4.3. AraĢtırmanın Üçüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi olarak belirlenen “Öğretim elemanlarının TPAB 

alt boyutlarına iliĢkin yeterlik algıları genel TPAB’a ait yeterlik algılarını 
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yordamakta mıdır?” sorusunu cevaplandırmak için çoklu doğrusal regresyon analizi 

yapılmıĢ ve ilgili sonuçlar Çizelge 4.3.1’de verilmiĢtir.  

Çizelge 4.3.1. TPAB alt boyutlarına ait puanların genel TPAB yeterlik algısını yordama düzeyi 

0 B Standart 

Hata 

Β t P Ġkili 

r 

Kısmi 

r 

Sabit .443 1.336 - .331 .741 - - 

TB -.018 .019 -.062 -.927 .356 .347 -.076 

PB .028 .056 .037 .494 .622 .611 .041 

AB .135 .063 .146 2.126 .035 .618 .173 

TPB .283 .108 .232 2.624 .010 .673 .212 

TAB .165 .109 .132 1.510 .133 .638 .124 

PAB .313 .062 .422 5.091 .000 .757 .387 

      R= .807,                  R
2
=.652 

      F(6, 147)=45.855,       p=.000
*
 

 

Çizelge 4.3.1 incelendiğinde, TPAB alt boyutu puanlarının birlikte, algılanan genel 

TPAB yeterlik puanlarıyla yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki verdiği görülmektedir 

(R = .807, R
2
 =.652; F(6,147)= 45.855, p=.000). Bu sonuca göre, öğretim elemanlarının 

TB, PB, AB, TPB, TAB ve PAB yeterlik düzeyleri, algıladıkları genel TPAB yeterlik 

puanlarına ait varyansın yaklaĢık % 65’ini açıklamaktadır. Regresyon katsayılarının 

anlamlılık düzeyleri dikkate alındığında TB, PB ve TAB puanlarının genel TPAB 

puanlarının anlamlı yordayıcısı olmadığı ve standardize edilmiĢ regresyon 

katsayılarından hareketle genel TPAB yeterlik algısının anlamlı yordayıcılarının 

önem sırasına göre sadece PAB (β= .422), TPB (β= .232) ve AB (β= .146) yeterlik 

algıları olduğu belirlenmiĢtir. 

4.4. AraĢtırmanın Dördüncü Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi olarak belirlenen “Öğretim elemanlarının TPAB 

düzeyleri ile öğretme stilleri arasında bir iliĢki var mıdır?” sorusunu cevaplandırmak 

için Pearson Momentler ĠliĢki Katsayısı’na bakılmıĢ ve ilgili sonuçlar Çizelge 

4.4.1’de verilmiĢtir. 
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Çizelge 4.4.1. Öğretim elemanların TPAB düzeyleri ile öğretme stilleri arasındaki iliĢki 

 1.TB 2.PB 3.AB 4.TPB 5.TAB 6.PAB 7.TPAB 8.Bilgi Akt. 9.Otoriter 10.KiĢisel 11.Rehber 12.DanıĢman 

1.TB 1            

2.PB .435** 1           

3.AB .279** .607** 1          

4.TPB .602** .608** .569** 1         

5.TAB .612** .585** .461** .779** 1        

6.PAB .310** .696** .649** .638** .648** 1       

7.TPAB .347** .611** .618** .673** .638** .757** 1      

8.Bilgi Akt. .065 .162* .230** .199* .150 .242** .213** 1     

9.Otoriter .086 .276** .307** .197* .144 .314** .308** .622** 1    

10.KiĢisel .097 .320** .311** .303** .238** .417** .316** .645** .686** 1   

11.Rehber .031 .328** .328** .351** .290** .365** .470** .464** .581** .633** 1  

12.DanıĢman -.020 .363** .268** .193* .219** .357** .318** .471** .553** .618** .669** 1 

 

*: p<.05; 

**: p<.01 
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Çizelge 4.4.1 incelendiğinde, TPAB ve alt boyutları ile öğretme stilleri arasındaki 

korelasyonun genel olarak düĢük veya orta seviyede olduğu görülmektedir. Bilgi 

aktarıcı öğretme stili ile TPAB alt boyutları arasındaki iliĢkinin genel olarak pozitif 

yönde ve düĢük seviyede; otoriter, kiĢisel, rehber ve danıĢman öğretme stilleri ile 

TPAB alt boyutları arasındaki iliĢkinin genel olarak pozitif yönde ve orta düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. 

4.5. AraĢtırmanın BeĢinci Alt Problemine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi olarak belirlenen “Öğretim elemanlarının öğretme 

stilleri TPAB düzeylerini yordamakta mıdır?” sorusunu cevaplandırmak için çoklu 

regeresyon analizi yapılmıĢtır. Analizler sonucunda, öğretme stillerinin TPAB’ın   

PB, TPB, TAB, PAB ve TPAB boyutlarını anlamlı bir Ģekilde yordadığı fakat TB ve 

AB boyutlarını yordamadığı belirlenmiĢtir. AĢağıdaki çizelgelerde PB, TPB, TAB, 

PAB ve TPAB boyutlarının yordanmasına iliĢkin elde edilen çoklu regresyon analizi 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

Çizelge 4.5.1. PB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu 

Model
a
 R R

2
 Standart 

Hata 

F t p 

1 .402
b
 .161 3.81 5.699 2.044 .000 

a: bağımlı değiĢken: pedagoji bilgisi 

b: yordayıcı: danıĢman öğretme stili 

 

Çizelge 4.5.1 incelendiğinde, danıĢman öğretme stili ile pedagoji bilgisi arasında orta 

düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. (R=.402, R
2
=.161, F(5,148)=5.699). 

DanıĢman öğretme stili, pedagoji bilgisini .16 oranında yordamakta ve pedagoji 

bilgisine ait varyansın %16’sını açıklamaktadır. 
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Çizelge 4.5.2. TPB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu 

Model
a
 R R

2
 Standart 

Hata 

F t p 

1 .383
b
 .147 2.39 5.101 3.085 .000 

a: bağımlı değiĢken: teknolojik pedagojik bilgi 

b: yordayıcı: rehber öğretme stili 

 

Çizelge 4.5.2 incelendiğinde, rehber öğretme stili ile teknolojik pedagojik bilgi 

arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. (R=.383, R
2
=.147, 

F(5,148)=5.101). Rehber öğretme stili, teknolojik pedagojik bilgiyi .15 oranında 

yordamakta ve teknolojik pedagojik bilgiye ait varyansın %15’ini açıklamaktadır. 

Çizelge 4.5.3. TAB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu 

Model
a
 R R

2
 Standart 

Hata 

F t p 

1 .308
b
 .095 2.41 3.104 2.134 .000 

a: bağımlı değiĢken: teknolojik alan bilgisi 

b: yordayıcı: rehber öğretme stili 

 

Çizelge 4.5.3 incelendiğinde, rehber öğretme stili ile teknolojik alan bilgisi arasında 

orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. (R=.308, R
2
=.095, 

F(5,148)=3.104). Rehber öğretme stili, teknolojik alan bilgisini .10 oranında 

yordamakta ve teknolojik alan bilgisine ait varyansın %10’unu açıklamaktadır. 

Çizelge 4.5.4. PAB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu 

Model
a
 R R

2
 Standart 

Hata 

F t p 

1 .447
b
 .200 3.79 7.395 2.566 .000 

a: bağımlı değiĢken: pedagojik alan bilgisi 

b: yordayıcı: kiĢisel öğretme stili 

 

Çizelge 4.5.4 incelendiğinde, kiĢisel öğretme stili ile pedagojik alan bilgisi arasında 

orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. (R=.447, R
2
=.200, 

F(5,148)=7.395). KiĢisel öğretme stili, pedagojik alan bilgisini .20 oranında yordamakta 

ve pedagojik alan bilgisine ait varyansın %20’sini açıklamaktadır. 
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Çizelge 4.5.5. TPAB boyutunun yordanmasına iliĢkin çoklu regresyon analizi sonucu 

Model
a
 R R

2
 Standart 

Hata 

F t p 

1 .473
b
 .224 2.77 8.554 4.142 .000 

a: bağımlı değiĢken: teknolojik pedagojik alan bilgisi 

b: yordayıcı: rehber öğretme stili 

 

Çizelge 4.5.5 incelendiğinde, rehber öğretme stili ile teknolojik pedagojik alan bilgisi 

arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu görülmektedir. (R=.473, R
2
=.224, 

F(5,148)=8.554). Rehber öğretme stili, teknolojik pedagojik alan bilgisini .22 oranında 

yordamakta ve teknolojik pedagojik alan bilgisine ait varyansın %22’sini 

açıklamaktadır.  
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V. BÖLÜM 

TARTIġMA VE YORUM 

 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine iliĢkin elde edilen bulgular, ilgili 

çalıĢmalarla karĢılaĢtırılarak tartıĢılıp yorumlanmıĢtır. 

5.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması 

AraĢtırmanın birinci alt problemi kapsamında öğretim elemanlarının teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların dağılımı 

ile bu puanların cinsiyet, yaĢ, unvan, fakülte ve verilen derslerin türü değiĢkenlerine 

göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların 

dağılımına bakılmıĢ ve analiz sonuçlarına göre öğretim elemanlarının TPAB 

düzeylerinin yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. ġimĢek, Demir, Bağçeci ve Kinay 

(2013) da yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik 

alan bilgisi düzeylerinin ileri seviyede olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Farklı bir 

çalıĢmada Önal ve Çakır (2015), Eğitim Fakültesi öğretim elemanlarının teknolojik 

pedagojik içerik bilgilerine iliĢkin öz güven algılarının orta seviyede olduğunu 

belirlemiĢlerdir. Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin 

yüksek olması öğretim elemanlarının etkililiği açısından olumlu bir sonuç olarak 

kabul edilebilir. Erden (2001), eğitim kurumlarının en temel ögesi olan öğrencilerin 

geliĢmiĢ bir birey olarak topluma kazandırılması sürecinde öğretim elemanlarının 

etkili olduğunu vurgulamıĢtır. Bu süreçte istenen sonuca ulaĢmak adına öğretim 

elemanlarının üniversitelerdeki derslerini günümüz koĢullarına uygun olarak 

yürütmeleri gerekliliği ortaya çıkmaktadır. Üniversitelerde geleceğin bilim insanları, 
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öğretmenleri, mühendisleri, kaymakamları, yazarları yetiĢmektedir. Bu nedenle, 

öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgilerinin yüksek olması, bu 

yeterliklerini etkili olarak kullanmaları ile eğitimde niteliğin arttırılacağı ve toplumun 

geliĢmesine katkı sağlayabileceği söylenebilir. 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisinin alt boyutları olan 

teknolojik bilgi (TB), pedagojik bilgi (PB), alan bilgisi (AB), teknolojik pedagojik 

bilgi (TPB), teknolojik alan bilgisi (TAB), pedagojik alan bilgisi (PAB) ve teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutları için ise düzeylerinin orta seviyenin üzerinde 

olduğu belirlenmiĢtir. Önal ve Çakır (2015) tarafından yapılan çalıĢmada ise öğretim 

elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisinin alt boyutlarından teknolojik alan 

bilgisi boyutunda diğer alt boyutlara göre daha yüksek puan aldıkları belirlenmiĢtir. 

Öğretim elemanlarının TPAB alt boyutu puanlarının orta düzeyde olmasının nedeni 

olarak örneklem grubunun birden fazla fakülteden olması gösterilebilir. Çünkü 

öğretim elemanlarının fakültelerine göre TPAB alt boyutu puanlarının değiĢiklik 

göstermesi beklenen bir durumdur. Örneğin, Eğitim Fakültesi öğretim elemanlarının 

pedagojik bilgileri yüksek olsa da diğer fakültelerle birlikte tüm örneklem grubu için 

bakıldığında orta seviyede bir değer çıkmaktadır. Örneklem grubunda yer alan 

öğretim elemanlarının TPAB alt boyutu puanlarının orta düzeyde olması, 

iyileĢtirilmesi gereken bir durum olarak düĢünülebilir. Öğretim elemanlarının alanları 

farklı olsa da derslere girdikleri için öğretmenlik mesleği yaptıkları söylenebilir. Bu 

bakımdan, etkili öğretim süreçleri için öğretim elemanlarının TB, PB, AB, TPB, 

TAB, PAB ve TPAB düzeylerinin yüksek olması gerektiği düĢünülmektedir. 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi ölçeği ve alt boyutlarından 

aldıkları puanların cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. ġimĢek vd. (2013) yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretim elemanlarının 

TPAB düzeylerinin; Önal ve Çakır (2015) ise öğretim elemanlarının teknolojik 

pedagojik içerik bilgilerine iliĢkin öz güven algılarının cinsiyet değiĢkenine göre 

değiĢmediğini belirlemiĢlerdir. Bununla birlikte, ilgili literatürde öğretmen ve 

öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda TPAB düzeyinin cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılan çalıĢmalar mevcuttur 

(Burmabıyık, 2014; Jang ve Tsai, 2012; Kula, 2015; Mutluoğlu, 2012; ġad, Açıkgül 

ve Delican, 2015). Örneklem grubunda yer alan öğretim elemanlarının TPAB ve alt 
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boyutlarında cinsiyetlerine göre farklılık olmaması sonucundan hareketle cinsiyetin 

TPAB ve alt boyutları açısından bir değiĢiklik oluĢturacak bir etken olmadığı 

söylenebilir. Ancak, farklı örneklem gruplarında yapılacak çalıĢmalarda bu durum 

değiĢebilir. Ġlgili literatürde öğretmen ve öğretmen adayları ile teknolojik pedagojik 

alan bilgisi konusunda yürütülen çalıĢmalarda cinsiyet değiĢkenine anlamlı 

farklılıklar bulunmuĢtur (Argon, Ġsmetoğlu ve Yılmaz, 2015; BaĢıbüyük, 2015; 

GündoğmuĢ, 2013; Karadeniz ve Vatanartıran, 2015; Lin, Tsai, Chai ve Lee, 2013). 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin tüm ölçek ve 

alan bilgisi (AB), pedagoji bilgisi (PB), pedagojik alan bilgisi (PAB), teknolojik alan 

bilgisi (TAB) boyutları puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği; teknolojik bilgi (TB), teknolojik pedagojik bilgi (TPB) ve teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutları puanlarının ise yaĢ değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu farklılığın TB boyutunda 41-45 yaĢ aralığında; 

TPB boyutunda 26-30 yaĢ aralığında; TPAB boyutunda ise 51 ve üzeri yaĢ grubunda 

bulunan öğretim elemanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir. ġimĢek vd. (2013), 

yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin yaĢ 

değiĢkenine göre değiĢtiğini ve puan ortalamalarının en yüksek 31-40 yaĢ 

grubundaki; en düĢük ise 50 ve üstü yaĢ grubundaki öğretim elemanlarına ait olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. AraĢtırmacıların elde ettiği sonuç, bu çalıĢmada ulaĢılan 

sonuçla farklılık göstermektedir. Ancak, Önal ve Çakır (2015) tarafından yapılan 

çalıĢmada öğretim elemanlarının TPAB özgüvenlerinin hizmet yılına göre anlamlı 

farklılık gösterdiği belirlenmiĢ, genel olarak yaĢ ve deneyim arttıkça öğretim 

elemanlarının TPAB özgüvenlerinin yükseldiği yorumu yapılmıĢtır. Bu araĢtırmada 

elde edilen sonuçla paralellik göstermektedir. 41-45 yaĢ aralığı ile 51 ve üzeri yaĢ 

grubunda bulunan öğretim elemanlarının TB ve TPAB boyutlarından yüksek puan 

almaları olumlu bir sonuç olarak görülmekle birlikte meslek deneyimlerinin bu 

sonuçta etkili olduğu düĢünülebilir. 26-30 yaĢ aralığında bulunan öğretim 

elemanlarının TPB boyutundan yüksek puan almalarının onların sahip oldukları 

teknoloji ile pedagoji bilgilerini sentezlemede baĢarılı olduklarını göstermektedir. 

Ancak, alan bilgilerini diğer bilgi türleri ile sentezleme konusunda yeterli baĢarıya 

sahip olamadıkları ve bunun nedeni olarak da mesleki deneyimlerinin az olması 

gösterilebilir. 
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Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin teknolojik 

pedagojik bilgi (TPB) ve teknolojik alan bilgisi (TAB) boyutları puanlarının unvan 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği; tüm ölçek ve alan bilgisi (AB), 

pedagojik bilgi (PB), teknolojik bilgi (TB), pedagojik alan bilgisi (PAB), teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutları puanlarının unvan değiĢkenine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu farklılığın tüm ölçek ve AB, PB, TB, PAB, 

TPAB boyutlarında Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanları lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir. ġimĢek vd. (2013), yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretim elemanlarının 

TPAB düzeylerinin unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediğini 

belirlemiĢ ancak en yüksek ortalamanın ArĢ. Gör. ve Doç. Dr. unvanına sahip 

öğretim elemanlarına ait olduğunu belirlemiĢlerdir. Bu araĢtırmanın örneklem 

grubunda ArĢ. Gör. unvanına sahip öğretim elemanları yer almamaktadır ve ilgili 

bilgi türlerinde Doç. Dr. unvanına sahip öğretim elemanlarının yüksek puan almaları 

ġimĢek vd. (2013) tarafından yapılan çalıĢma ile paralellik göstermektedir. Daha çok 

tecrübe ve bilgi birikimine sahip olan öğretim elemanlarının diğer unvanlara sahip 

öğretim elemanlarına rehberlik ve öncülük etmeleri beklendiğinden bu alanlarda en 

fazla Prof. Dr. unvanına sahip öğretim elemanlarının yüksek puan alması 

beklenmiĢtir. Ancak sonuç farklı olmuĢ ve Doç. Dr. unvanına sahip öğretim 

elemanlarının tüm ölçek ve AB, PB, TB, PAB, TPAB boyutlarında daha yüksek 

puan aldıkları belirlenmiĢtir. Bu durum biraz düĢündürücü bulunmakla beraber farklı 

örneklem gruplarında yapılan çalıĢmalarda sonucun değiĢebileceği düĢünülmektedir.  

Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin pedagojik alan bilgisi (PAB) ve TPAB 

boyutları puanlarının fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği; tüm 

ölçek ve alan bilgisi (AB), pedagojik bilgi (PB), teknolojik bilgi (TB), teknolojik 

pedagojik bilgi (TPB), teknolojik alan bilgisi (TAB) boyutları puanlarının fakülte 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu farklılığın TB ve 

TAB boyutları için Mühendislik Fakültesinde; tüm ölçek ve AB, PB, TPB boyutları 

için Eğitim Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir. ġimĢek vd. (2013) tarafından yapılan çalıĢmada Eğitim Fakültesi öğretim 

elemanlarının TPAB düzeylerinin iyi düzeyde olduğu belirlenirken Önal ve Çakır 

(2015) tarafından yapılan çalıĢmada Eğitim Fakültesi öğretim elemanlarının TPAB 

özgüven düzeylerinin orta seviyede olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen 
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sonuca göre, Mühendislik Fakültesinde görev yapmakta olan öğretim elemanlarının 

teknoloji konusunda daha donanımlı oldukları ve bu alandaki bilgilerini alan bilgileri 

ile sentezleme konusunda baĢarılı oldukları söylenebilir. Salar (2013), doktora tez 

çalıĢmasında Mühendislik Fakültesinde görev yapan öğretim elemanlarının 

tamamının kendilerini bilgisayar kullanma konusunda yeterli gördüklerini 

belirttikleri ve bilgi iletiĢim teknolojileri yeterliklerinin yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Tüm ölçek ve AB, PB, TPB boyutlarında Eğitim Fakültesinde görev 

yapan öğretim elemanlarının yüksek puan almaları olumlu bir sonuç olmasına 

rağmen, PAB boyutunda diğer fakülteler ile bir farklılık görülmemesi önemli bir 

sonuç olarak düĢünülmektedir. Çünkü öğretmen yetiĢtiren kurumlarda görev yapan 

öğretim elemanlarının alan bilgilerini ve pedagojik bilgilerini sentezleyerek 

oluĢturdukları pedagojik alan bilgilerinin yüksek düzeyde olması gerekmektedir. 

Öğretim elemanları sahip oldukları PAB ile yetiĢtirdikleri öğretmenlere örnek olmalı 

ve onların da öğretmenlik mesleğini yaparken bu bilgilerini sentezlemelerine öncülük 

etmelidirler. Bu hususta Kaya ve Yılayaz (2013), pedagojik alan bilgisine çeĢitli 

teknolojileri anlamlı bir Ģekilde bütünleĢtirebilme bilgisine yani teknolojik pedagojik 

alan bilgisine sahip olması gerektiğini vurgulamıĢlardır. 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin tüm ölçek ve 

alan bilgisi (AB), pedagojik bilgi (PB), pedagojik alan bilgisi (PAB), teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutları puanlarının verilen ders türü değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği; teknolojik bilgi (TB), teknolojik alan bilgisi 

(TAB) ve teknolojik pedagojik bilgi (TPB) boyutları puanlarının verilen ders türü 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu farklılığın TB, TAB 

ve TPB boyutlarının tümü için hem kuramsal hem de uygulamalı ders veren öğretim 

elemanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçtan hareketle öğretim 

elemanlarının kurumsal ve uygulamalı derslerde teknolojik bilgilerini, teknolojik 

alan bilgilerini ve teknolojik pedagojik bilgilerini kullanabilme yeterliklerine sahip 

oldukları söylenebilir. Sadece kuramsal derslerin yanında uygulama olanaklarının 

bulunduğu dersler teknolojinin kullanılabilmesi için önemli bir yere sahiptir. Earle 

(2002), kullanılan teknoloji, içerik ve etkili öğretim uygulamalarının birlikte 

verilmesinin teknolojinin öğretim uygulamalarına tamamıyla bütünleĢtirilebilmesine 

katkı sağladığını belirtmiĢtir. 
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5.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması 

AraĢtırmanın ikinci alt problemi kapsamında öğretim elemanlarının tercih ettikleri 

öğretme stillerine göre dağılımı ile öğretme stillerinin cinsiyet, yaĢ, unvan, fakülte ve 

ders türü değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

Öğretim elemanlarının en fazla tercih ettikleri öğretme stillerinin rehber; en az tercih 

ettikleri öğretme stilinin ise danıĢman olduğu belirlenmiĢtir. Benzer Ģekilde, Sürel 

(2010) yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretim elemanlarının en çok rehber; en az ise 

danıĢman öğretme stilini tercih ettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Bir baĢka çalıĢmada 

Grasha (2002), öğretim elemanlarının kolaylaĢtırıcı, kiĢisel model ve uzman öğretme 

stillerini tercih ettiğini belirtmiĢtir. Mendoza (2004), tez çalıĢmasında Grasha (1996) 

tarafından yapılan öğretme stilleri sınıflamasını kullanmıĢtır. Bu sınıflamayı dikkate 

alarak öğretim elemanlarını en fazla ikinci grup olarak belirtilen kiĢisel 

model/uzman/otoriter öğretme stillerini; en az ise dördüncü grup olarak belirtilen 

temsilci/kolaylaĢtırıcı/uzman öğretme stillerini tercih ettiklerini belirlemiĢtir. Kulaç 

(2013), Tıp Fakültesi öğretim elemanları ile yapmıĢ olduğu çalıĢmada baskın olarak 

tercih edilen öğretme stillerinin birinci grup olan uzman/otoriter/kiĢisel model stilleri 

olduğunu belirlemiĢ ve öğreten merkezli stillerin daha fazla tercih edildiğini 

vurgulamıĢtır. AraĢtırmanın örneklem grubunda yer alan öğretim elemanlarının 

baskın olarak rehber öğretme stillerini tercih etmeleri önemli bir sonuç olarak 

görülmektedir. Rehber öğretme stilinin genel amacının öğrencilerin bireysel 

çalıĢmalarında onların öncelik ve sorumluluk almaları için ortaya koydukları 

performanslarını geliĢtirmek olarak belirtilmektedir (Sürel, 2010). Grasha (2002), 

rehber ve danıĢman öğretme stillerinin öğrenci merkezli stiller olduğunu ve bu 

stillerin kullanımının öğrencilerin özerklik kapasitelerinin geliĢtirilmesi ve kendi 

öğrenmelerine yön vermelerinin amaçlandığını belirtmiĢtir. Bu bağlamda, öğretim 

elemanlarının rehber öğretme stilini baskın olarak tercih etmelerinin yapılandırmacı 

yaklaĢıma uygun bir durum olması sebebiyle olumlu bir sonuç olarak görüldüğü 

söylenebilir. Ancak, öğretim elemanlarının danıĢman öğretme stilini en az tercih 

etmeleri dikkat çekici bir sonuç olarak görülmektedir. Çünkü danıĢman öğretme stili 

de rehber öğretme stili gibi öğrenci merkezli bir stildir. Öğretim elemanlarının 

günümüzde bu stili de baskın olarak kullanmaları gerektiği düĢünülmektedir.  
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Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeği alt boyutları puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Sürel (2010) ise 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretim elemanlarının öğretme stillerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Ġlgili literatürde öğretmenlerin 

öğretme stillerinin cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmadığını gösteren çalıĢmalar 

mevcuttur (Babadoğan, Kassenova ve KaraĢahinoğlu, 2014; Kılıç ve Dilbaz, 2013; 

Üredi, 2006). AraĢtırmada elde edilen bu sonuca göre, öğretim elemanlarının 

öğretme stili tercihlerinde cinsiyet değiĢkeninin etkili olmadığı söylenebilir. Ancak, 

farklı örneklem gruplarında bu sonucun değiĢebileceği de göz önünde 

bulundurulmalıdır.  

Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin bilgi aktarıcı, otoriter, kiĢisel ve rehber 

alt boyutundan aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği, ancak danıĢman alt boyutundan aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu farklılığın 51 ve üzeri yaĢ 

grubu öğretim elemanlarını lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Bu sonuçtan hareketle yaĢ 

ilerledikçe öğretim elemanlarının baskın olarak tercih ettikleri öğretme stilinin 

danıĢman öğretme stiline doğru değiĢtiği söylenebilir.  Sürel (2010), yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada öğretim elemanlarının otoriter ve rehber öğretme stillerinin yaĢ 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği, orta yaĢ grubu öğretim elemanlarının 

daha otoriter olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. DanıĢman öğretme stilinde bir yandan 

öğrencilerin bağımsız bir Ģekilde hareket edebilmeleri, özerk bir Ģekilde 

çalıĢabilmeleri için onların kapasiteleri geliĢtirilmeye çalıĢılırken diğer yandan da 

sorumluluk almaya ve giriĢimde bulunmaya teĢvik edilirler (Altay, 2009). Öğretim 

elemanlarının danıĢman öğretme stilinin baskın olarak en yüksek yaĢ grubunda 

olmasında mesleki deneyimlerin etkisi olduğu düĢünülebilir. Öğretim elemanlarının 

yaĢları ilerledikçe daha önceki tecrübelerinden hareketle onlara hazır bilgi sunmak 

yerine sorumluluk vermenin daha etkili olduğunu görmüĢ olabilirler. Bununla 

birlikte, öğretim elemanlarının öğrencileri daha istekli hâle getirmek için bu öğretme 

stilini tercih ettikleri de düĢünülebilir. 

Öğretim elemanlarının öğretme stilleri ölçeğinin tüm alt boyutları puanlarının unvan 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Kulaç (2013) 

tarafından yapılan çalıĢmada da öğretim üyelerinin öğretme stilleri üzerinde unvan 
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değiĢkeninin etkisi olmadığı belirlenmiĢtir. Grasha ve Reichmann (1994) tarafından 

yapılan çalıĢmada ise öğretim elemanlarının bilgi aktarıcı ve otoriter öğretme 

stillerine eğilimli oldukları ve bu eğilimin profesörlerde yoğunlaĢtığı belirtilmiĢtir 

(Akt. Sürel, 2010). AraĢtırma sonucunda, öğretim elemanlarının öğretme stillerinin 

unvan değiĢkenine göre anlamlı farklılık göstermemesinden hareketle, akademik 

unvanın öğretme stili tercihlerini etkilemediği yorumu yapılabilir. Ancak, farklı 

örneklem gruplarında bu durum değiĢebileceği de söylenebilir. 

Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin otoriter ve kiĢisel alt boyutlarından 

aldıkları puanların fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği; bilgi 

aktarıcı, rehber ve danıĢman alt boyutlarından aldıkları puanların fakülte değiĢkenine 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Farklılığın bilgi aktarıcı alt 

boyutunda Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları 

lehine; rehber ve danıĢman alt boyutlarında farklılığın Edebiyat Fakültesinde görev 

yapan öğretim elemanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir. Sürel (2010), yapmıĢ 

olduğu çalıĢmada öğretim elemanlarının bilgi aktarıcı, rehber ve danıĢman öğretme 

stillerinin fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği sonucuna 

ulaĢmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen sonuca göre, Ġktisadi ve Ġdari Bilimler 

Fakültesinde görev yapan öğretim elemanlarının bilgi aktarıcı öğretme stilini baskın 

olarak tercih etmeleri onların öğretmen merkezli bir öğretme stilini 

benimsediklerinin bir göstergesidir. Bu öğretme stilini tercih etme sebepleri 

kendilerini alanlarında uzman olarak görmeleri ve bu nedenle de öğrenciler ile 

aralarındaki statüyü koruma gayretleri olabileceği gibi bu fakültelerde öğrenci 

sayısının çok fazla olması, derslerin genellikle amfilerde yapılmasından dolayı 

öğretmen merkezli öğretme stilini tercih ettikleri söylenebilir. Edebiyat Fakültesinde 

görev yapan öğretim elemanlarının rehber ve danıĢman öğretme stillerini baskın 

olarak tercih etmeleri onların öğrenci merkezli bir öğretme anlayıĢını 

benimsemelerinin bir göstergesi olarak kabul edilebilir. 

Öğretim elemanlarının öğretme stilleri ölçeğinin tüm alt boyutları puanlarının ders 

türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Sürel (2010) 

tarafından yapılan çalıĢmada öğretim elemanlarının rehber öğretme stillerinin verilen 

ders türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Genel anlamda 

bakıldığında, öğretim elemanlarının vermiĢ oldukları derslerin kuramsal ya da 
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uygulamalı olmasının onların tercih ettikleri öğretme stilleri üzerinde etkili olmadığı 

söylenebilir. Ancak, öğretim elemanlarının vermiĢ oldukları derslerde bu stilleri 

tercih etme durumları farklılık gösterebilir. Hatta öğretim elemanlarının tercih 

ettikleri öğretme stilleri kendilerine ait diğer özellikler, anlattıkları konular ve 

sınıfındaki öğrencilerin özellikleri gibi değiĢkenlere göre farklılık gösterebilir. Bu 

nedenle, öğretim elemanlarının öğretme stili tercihlerinde ders türü değiĢkeninin 

yanında etkisi olabilecek diğer etkenler de düĢünülmelidir. 

5.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi kapsamında öğretim elemanlarının teknolojik 

pedagojik alan bilgisi alt boyutlarına iliĢkin yeterlik algılarının genel teknolojik 

pedagojik alan bilgisine ait yeterlik algılarını yordama durumuna bakılmıĢtır. 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi alt boyutu puanlarının 

birlikte, algılanan genel yeterlik puanlarıyla yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki verdiği 

belirlenmiĢtir. Teknoloji bilgisi (TB), pedagoji bilgisi (PB), alan bilgisi (AB), 

teknolojik pedagojik bilgi (TPB), teknolojik alan bilgisi (TAB) ve pedagojik alan 

bilgisi (PAB) yeterlik düzeylerinin, algıladıkları genel teknolojik pedagojik alan 

bilgisi (TPAB) yeterlik puanlarına ait varyansın yaklaĢık % 65’ini açıkladığı tespit 

edilmiĢtir. ġad, Açıkgül ve Delican (2015), yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında benzer 

Ģekilde TPAB alt boyutu puanlarının birlikte,  genel TPAB yeterlik puanlarına ait 

varyansın yaklaĢık % 61’ini açıkladığı sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

Öğretim elemanlarının TB, PB ve TAB puanlarının genel TPAB puanlarının anlamlı 

yordayıcısı olmadığı genel TPAB yeterlik algısının anlamlı yordayıcılarının önem 

sırasına göre sadece PAB, TPB ve AB yeterlik algıları olduğu belirlenmiĢtir. ġad, 

Açıkgül ve Delican (2015), TPAB yeterlik algısının anlamlı yordayıcılarının sırasıyla 

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

bilgi olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Chai, Koh ve Tsai (2010) ise yaptıkları 

araĢtırmada genel TPAB algısının en güçlü yordayıcısının pedagojik bilgi olduğunu 

tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmadan elde edilen sonuçtan hareketle teknolojik bilgi, 

pedagojik bilgi ve teknolojik alan bilgisinin tek baĢına genel TPAB algısına anlamlı 
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bir katkı yapmadığı söylenebilir. En önemli katkının ise sırasıyla konunun türüne 

göre öğretimine en uygun yöntemi belirleme ve alanın öğretim sürecini bu Ģekilde 

düzenlemeye iliĢkin olan pedagojik alan bilgisi; öğretimde kullanılan teknolojinin 

öğrenen özelliklerine ve pedagojik stratejileri göre belirlenmesine iliĢkin olan 

teknolojik pedagojik bilgisi; öğreticinin anlattığı konu ile ilgili sahip olması gereken 

temel bilgileri içeren alan bilgisinden kaynaklandığı düĢünülebilir. 

5.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemi kapsamında öğretim elemanlarının teknolojik 

pedagojik alan bilgisi düzeyleri ile öğretme stilleri arasında bir iliĢki olup olmadığına 

bakılmıĢtır. 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeyleri ile öğretme stilleri arasındaki 

korelasyonun genel olarak düĢük veya orta seviyede olduğu belirlenmiĢtir. Bilgi 

aktarıcı öğretme stili ile teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) alt boyutları 

arasındaki iliĢkinin genel olarak pozitif yönde ve düĢük seviyede; otoriter, kiĢisel, 

rehber ve danıĢman öğretme stilleri ile TPAB alt boyutları arasındaki iliĢkinin genel 

olarak pozitif yönde ve orta düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Mutluoğlu (2012) ise 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretme stillerinden uzman ve temsilci ile teknolojik 

pedagojik alan bilgisi bileĢenleri arasındaki iliĢkinin genelde pozitif yönde ve düĢük 

seviyede; otoriter, kiĢisel model ve kolaylaĢtırıcı öğretme stilleri ile teknolojik 

pedagojik alan bilgisi bileĢenleri arasındaki iliĢkinin genelde pozitif yönde ve orta 

seviyede olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sonuçtan hareketle öğretim elemanlarının 

tercih ettikleri öğretme stillerinin TPAB düzeyleri üzerinde etkisi olduğu 

söylenebilir. Otoriter, kiĢisel, rehber ve danıĢman öğretme stillerinin bilgi aktarıcı 

öğretme stiline göre TPAB üzerinde daha fazla etkisi olduğu düĢünülebilir. Bu 

durum uzmanlık alanları olan bilgileri öğretmen merkezli anlayıĢa göre aktaran 

öğretim elemanlarının otoriter, kiĢisel, rehber ve danıĢman öğretme stillerine sahip 

öğretim elemanlarına göre daha düĢük teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeyine 

sahip oldukları Ģeklinde yorumlanabilir.  
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5.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulguların TartıĢılması ve Yorumlanması 

AraĢtırmanın beĢinci alt problemi kapsamında öğretme stillerinin öğretim 

elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerini yordama durumuna 

bakılmıĢtır. 

Öğretme stillerinin teknolojik pedagojik alan bilgisinin pedagoji bilgisi (PB), 

teknolojik pedagojik bilgi (TPB), teknolojik alan bilgisi (TAB), pedagojik alan 

bilgisi (PAB) ve teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutlarını anlamlı bir 

Ģekilde yordadığı fakat teknolojik bilgi (TB) ve alan bilgisi (AB) boyutlarını 

yordamadığı belirlenmiĢtir. Mutluoğlu (2012) ise yapmıĢ olduğu çalıĢmada öğretme 

stillerinin TB, AB, PB, PAB, TPB, TAB ve TPAB boyutlarını anlamlı bir Ģekilde 

yordadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Öğretme stillerinin teknolojik pedagojik alan 

bilgisinin birden fazla alt boyutunu yordaması önemli bir sonuç olarak 

görülmektedir. Öğretme stilleri, öğretmenlerin öğretim sürecinde öğrencileriyle olan 

etkleĢimlerinde sürekli ve tutarlı olarak sergiledikleri davranıĢlardır (Grasha, 2002). 

Teknolojik pedagojik alan bilgisi ise öğretmenlerin etkili öğretim için sahip olması 

gereken niteliklerden birisidir. AraĢtırmadan elde edilen sonuca göre, öğretim 

elemanlarının sahip oldukları öğretme tercihleri onların bu yeterliklerini kullanma 

düzeyleri hakkında bilgi vermektedir.  

DanıĢman öğretme stili ile pedagoji bilgisi arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki 

olduğu, danıĢman öğretme stilinin pedagoji bilgisine ait varyansın %16’sını 

açıkladığı belirlenmiĢtir. Bu sonuç, danıĢman öğretme stiline sahip öğretim 

elemanlarının pedagoji bilgilerinin diğer öğretme stillerine sahip öğretim 

elemanlarına göre daha yüksek seviyede olduğu anlamına gelmektedir. DanıĢman 

öğretme stilinde öğreticinin rolünün öğrencilere bir problemi çözmenin en uygun 

yollarını bulma konusunda yol göstermek olduğu belirtilmektedir (Üredi, 2006). 

Pedagojik bilginin de öğrencilerin etkin öğrenmelerini sağlamak adına en uygun 

yöntem ve stratejileri belirlemeyi amaçladığından, danıĢman stilindeki öğretim 

elemanlarının pedagoji bilgilerinin yüksek olması beklenen bir durumdur. Mutluoğlu 

(2012), yapmıĢ olduğu çalıĢmada pedagojik bilgiyi kolaylaĢtırıcı (rehber) öğretme 

stilinin yordadığını belirlemiĢtir.   



90 

 

Rehber öğretme stili ile teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan bilgisi, teknolojik 

pedagojik alan bilgisi arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu, rehber 

öğretme stilinin teknolojik pedagojik bilgiye ait varyansın %15’ini, teknolojik alan 

bilgisine ait varyansın %10’unu, teknolojik pedagojik alan bilgisine ait varyansın 

%22’sini açıkladığı belirlenmiĢtir. Bu sonuç, rehber öğretme stiline sahip öğretim 

elemanlarının teknolojik pedagojik bilgi, teknolojik alan bilgisi ve teknolojik 

pedagojik alan bilgisi düzeylerinin diğer öğretme stillerine sahip öğretim 

elemanlarına göre daha yüksek seviyede olduğu anlamına gelmektedir. Rehber 

öğretme stili, öğrencilerin düĢünme kapasitelerini geliĢtirmeye yönelik olarak farklı 

yöntemler denemeyi içeren ve öğrenci ihtiyaçlarını göz önünde bulundurmayı 

gerektiren bir stildir. Bunların gerçekleĢmesi için de öğreticinin hem alan bilgisinin 

hem de pedagoji bilgisinin iyi düzeyde olması gerektiği söylenebilir. Rehber öğretme 

stiline sahip öğretim elemanlarının teknolojik pedagoji bilgilerinin, teknolojik alan 

bilgilerinin ve teknolojik pedagojik alan bilgilerinin yüksek çıkması onların öğretim 

sürecinde öğrencilerine rehberlik edebilmeleri ve anlamlı öğrenmeleri sağlamak 

adına teknolojik, alan ve pedagojik bilgilerini sentezleyebildiklerini göstermektedir. 

Mutluoğlu (2012) tarafından öğretmenler ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada ise rehber 

öğretme stilinin alan bilgisi ve pedagoji bilgisini yüksek oranda yordadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Bu farklılığın örneklem gruplarının aynı olmamasından kaynaklandığı 

düĢünülebilir.  

KiĢisel öğretme stili ile pedagojik alan bilgisi arasında orta düzeyde ve anlamlı bir 

iliĢki olduğu, kiĢisel öğretme stilinin pedagojik alan bilgisine ait varyansın %20’sini 

açıkladığı belirlenmiĢtir. Bu sonuç, kiĢisel öğretme stiline sahip öğretim 

elemanlarının pedagojik alan bilgisi düzeylerinin diğer öğretme stillerine sahip 

öğretim elemanlarına göre daha yüksek seviyede olduğu anlamına gelmektedir. 

KiĢisel öğretme stili, öğreticinin öğrencilerine düĢünce ve davranıĢ açısından bir rol 

model olmasını gerektiren bir stildir. Bu stile sahip öğretim elemanları, 

öğrencilerinin nasıl düĢünüp davranacaklarına iliĢkin örnek alabilecekleri bir model 

olma rolünü üstlendikleri gibi öğrencilere, kendi yaklaĢımlarını izlemeleri ve 

anlamaya çalıĢmaları için yol gösterirler (Üredi ve Üredi, 2007). Bu özellikteki bir 

öğreticinin alan bilgisi ile bu alan bilgisini öğrencileri ile paylaĢma Ģekli olan 

pedagoji bilgisini anlamlı bir Ģekilde sentezlemelidir. Neyi, nerede,  ne zaman, nasıl 
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ve ne kadar öğreteceğinin planlamasını yapabilen bir öğreticinin pedagojik alan 

bilgisinin yüksek olması beklenen bir durumdur. Ancak, günümüz öğretim 

elemanlarının bu bilgi türüne teknoloji bilgisini de entegre etmesi gerektiği 

düĢünülmektedir.  
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VI. BÖLÜM 

SONUÇLAR ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırma bulguları doğrultusunda ulaĢılan sonuçlara ve bu sonuçlara 

yönelik önerilere yer verilmiĢtir.  

6.1. Sonuçlar 

Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile öğretme stilleri 

arasındaki iliĢkinin incelenmesinin amaçlandığı bu çalıĢmada elde edilen sonuçlar Ģu 

Ģekildedir: 

1. Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisi düzeylerinin yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. 

2. Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgisinin alt boyutları olan 

teknolojik bilgi (TB), pedagojik bilgi (PB), alan bilgisi (AB), teknolojik pedagojik 

bilgi (TPB), teknolojik alan bilgisi (TAB), pedagojik alan bilgisi (PAB) ve teknolojik 

pedagojik alan bilgisi (TPAB) boyutları için düzeylerinin orta seviyenin üzerinde 

olduğu belirlenmiĢtir. 

3. Öğretim elemanlarının TPAB ölçeği ve alt boyutlarından aldıkları puanların 

cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

4. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin tüm ölçek ve AB, PB, PAB, TAB 

boyutları puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. 

5. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin TB, TPB ve TPAB boyutları 

puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu 

farklılığın TB boyutunda 41-45 yaĢ aralığında; TPB boyutunda 26-30 yaĢ aralığında; 
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TPAB boyutunda ise 51 ve üzeri yaĢ grubu öğretim elemanları lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

6. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin TPB ve TAB boyutları puanlarının 

unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

7. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin tüm ölçek ve AB, PB, TB, PAB, TPAB 

boyutları puanlarının unvan değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Bu farklılığın tüm boyutlarda Doç. Dr. unvanına sahip öğretim 

elemanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir. 

8. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin PAB ve TPAB boyutları puanlarının 

fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

9. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin tüm ölçek ve AB, PB, TB, TPB, TAB 

boyutları puanlarının fakülte değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Bu farklılığın TB ve TAB boyutları için Mühendislik Fakültesinde; 

AB, PB ve TPB boyutları için Eğitim Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları 

lehine olduğu tespit edilmiĢtir. 

10. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin tüm ölçek ve AB, PB, PAB, TPAB 

boyutları puanlarının verilen ders türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği belirlenmiĢtir. 

11. Öğretim elemanlarının TPAB düzeylerinin TB, TAB ve TPB boyutları 

puanlarının verilen ders türü değiĢkenine göre anlamlı farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Bu farklılığın TB, TAB ve TPB boyutlarının tümü için hem kuramsal 

hem de uygulamalı ders veren öğretim elemanları lehine olduğu tespit edilmiĢtir. 

12. Öğretim elemanlarının en fazla tercih ettikleri öğretme stillerinin rehber; en az 

tercih ettikleri öğretme stilinin ise danıĢman olduğu belirlenmiĢtir. 

13. Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeği alt boyutları puanlarının cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

14. Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin bilgi aktarıcı, otoriter, kiĢisel ve 

rehber alt boyutundan aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği belirlenmiĢtir. 
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15. Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin danıĢman alt boyutundan aldıkları 

puanların yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bu 

farklılığın 51 ve üzeri yaĢ grubu öğretim elemanlarının lehine olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

16. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri ölçeğinin tüm alt boyutları puanlarının 

unvan değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

17. Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin otoriter ve kiĢisel alt boyutlarından 

aldıkları puanların fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. 

18. Öğretim elemanlarının öğretme stili ölçeğinin bilgi aktarıcı, rehber ve danıĢman 

alt boyutlarından aldıkları puanların fakülte değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Farklılığın bilgi aktarıcı alt boyutunda Ġktisadi ve Ġdari 

Bilimler Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları lehine; rehber ve danıĢman alt 

boyutlarında farklılığın Edebiyat Fakültesinde görev yapan öğretim elemanları lehine 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

19. Öğretim elemanlarının öğretme stilleri ölçeğinin tüm alt boyutları puanlarının 

ders türü değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

20. Öğretim elemanlarının TPAB alt boyutu puanlarının birlikte algılanan genel 

TPAB yeterlik puanlarıyla yüksek düzeyde anlamlı bir iliĢki verdiği belirlenmiĢtir.  

21. Öğretim elemanlarının TB, PB, AB, TPB, TAB ve PAB yeterlik düzeylerinin, 

algıladıkları genel TPAB yeterlik puanlarına ait varyansın yaklaĢık % 65’ini 

açıkladığı tespit edilmiĢtir. 

22. Öğretim elemanlarının TB, PB ve TAB puanlarının, genel TPAB puanlarının 

anlamlı yordayıcısı olmadığı; genel TPAB yeterlik algısının anlamlı yordayıcılarının 

önem sırasına göre sadece PAB, TPB ve AB yeterlik algıları olduğu belirlenmiĢtir. 

23. Bilgi aktarıcı öğretme stili ile TPAB alt boyutları arasındaki iliĢkinin genel olarak 

pozitif yönde ve düĢük seviyede; otoriter, kiĢisel, rehber ve danıĢman öğretme stilleri 

ile TPAB alt boyutları arasındaki iliĢkinin genel olarak pozitif yönde ve orta düzeyde 

olduğu tespit edilmiĢtir. 



95 

 

24. Öğretme stillerinin teknolojik pedagojik alan bilgisinin PB, TPB, TAB, PAB ve 

TPAB boyutlarını anlamlı bir Ģekilde yordadığı fakat TB ve AB boyutlarını 

yordamadığı belirlenmiĢtir. 

25. DanıĢman öğretme stili ile PB arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu, 

danıĢman öğretme stilinin pedagoji bilgisine ait varyansın %16’sını açıkladığı 

belirlenmiĢtir. 

26. Rehber öğretme stili ile TPB, TAB ve TPAB arasında orta düzeyde ve anlamlı 

bir iliĢki olduğu, rehber öğretme stilinin teknolojik pedagojik bilgiye ait varyansın 

%15’ini, teknolojik alan bilgisine ait varyansın %10’unu, teknolojik pedagojik alan 

bilgisine ait varyansın %22’sini açıkladığı belirlenmiĢtir. 

27. KiĢisel öğretme stili ile PAB arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki olduğu, 

kiĢisel öğretme stilinin pedagojik alan bilgisine ait varyansın %20’sini açıkladığı 

belirlenmiĢtir. 

6.2. Öneriler 

6.2.1. Uygulama sonuçlarına yönelik öneriler 

 Öğretim elemanlarının, özellikle alan bilgisi, pedagojik bilgi ve teknolojik 

bilgi boyutları ile bu boyutların birbiriyle olan etkileĢiminden oluĢan 

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

teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) düzeylerinden düĢük olanlar tespit 

edilmeli; bu alanlardaki eksiklikleri gidermeye yönelik, alanında uzman 

kiĢilerce yürütülecek eğitim, seminer ve proje gibi faaliyetler 

düzenlenmelidir. TPAB modeli ile ilgili verilecek teknoloji, pedagoji ve alan 

bilgisine yönelik eğitimlerde, öğretim elemanlarının uzmanlık alanları göz 

önünde bulundurulmalıdır. Bu sayede, öğretim elemanlarının sahip oldukları 

TPAB düzeyi artırılabilir. 

 Mesleki olarak daha fazla deneyime sahip öğretim elemanlarının TPAB 

düzeylerinin genç öğretim elemanlarından daha yüksek olması nedeniyle 
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genç öğretim elemanlarına bu konuda öz güven sağlayacak çalıĢmalar 

yapılmalıdır. 

 Öğretim elemanlarının lisans ve lisansüstü derslerde öğretmenlik görevi 

yapmaları sebebiyle yeterli düzeyde pedagojik bilgiye sahip olmaları 

gerekmektedir. Bu nedenle, Eğitim Fakültesi öğretim elemanları tarafından 

diğer fakültelerde görev yapan öğretim elemanlarına pedagojik bilgi 

mentörlüğü yapmaları sağlanabilir. 

 Dersler, öğretim elemanlarının TPAB düzeylerini geliĢtirebilecekleri ve bu 

yeterliklerini kullanabilecekleri Ģekilde hem kuramsal hem de uygulamalı 

olarak düzenlenmelidir. 

 Öğretim elemanlarının tercih ettikleri öğretme stillerinin farkına varmaları ve 

özelliklerinden haberdar olmalarını, stillerin avantajlı ve dezavantajlı yönleri 

hakkında bilgi edinmelerini sağlayacak bilgilendirici ve uygulamalı eğitimler 

verilerek bu konuda farkındalıkları artırılabilir.  

 Öğretim elemanları; öğrencilerin özellikleri, hazırbulunuĢluk düzeyleri, 

derslerin ve konunun özelliğine göre öğretme stili tercihlerini belirlemeleri 

hususunda bilinçlendirilmelidirler. 

 Baskın olarak bilgi aktarıcı öğretme stillerini tercih eden Ġktisadi ve Ġdari 

Bilimler Fakültesi öğretim elemanlarının, öğretmen merkezli öğretme stilleri 

yerine öğrenci merkezli öğretme stillerini kullanmalarını sağlayacak örnek 

uygulamaları içeren seminerler yapılmalıdır.  

 Öğretim elemanlarının öğretme stillerinin TPAB ile olan iliĢkinin farkında 

olmaları ve hangi öğretme stilinin TPAB düzeyine daha çok katkı sağladığı 

bilgisine sahip olmaları gerekmektedir. Bu sayede, öğretim elemanları, tercih 

ettikleri öğretme stillerini gerekli durumlarda değiĢtirebilme becerisine sahip 

olabilirler.  

 Dönem baĢında ve sonunda öğretim elemanlarının ilgi ve ihtiyaçları 

doğrultusunda kurs, seminer ve atölyeler düzenlenmelidir. 
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6.2.2. Gelecekte yapılacak araĢtırmalara yönelik öneriler 

 Bu araĢtırmada, öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile 

öğretme stilleri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Gelecekte yapılacak 

çalıĢmalarda, öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri ile 

farklı değiĢkenler üzerinde çalıĢmalar yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada, örneklem grubu bir devlet üniversitesinde görev yapan 

öğretim elemanları olarak belirlenmiĢtir. Farklı üniversitelerde çalıĢan daha 

büyük sayılarda öğretim elemanlarıyla da bu çalıĢma yapılarak bulguların 

karĢılaĢtırmalı olarak yorumlanması yapılabilir. 

 Bu araĢtırmada, sadece öğretim elemanları ile çalıĢılmıĢtır. Ġleride yapılacak 

olan çalıĢmalarda, öğretmen ve öğrenciler de dâhil edilerek farklı araĢtırmalar 

gerçekleĢtirilebilir. 

 AraĢtırmada, sadece nicel araĢtırma deseni kullanılmıĢtır. Gelecekte 

yapılacak çalıĢmalarda, nitel araĢtırma yöntemleri (gözlem, görüĢme, öğrenci 

görüĢleri) de dâhil edilerek veri çeĢitlemesi yoluyla bulgular daha isabetli bir 

Ģekilde yorumlanabilir. 

 Öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgilerini geliĢtirmeye 

yönelik deneysel araĢtırmalar gerçekleĢtirilebilir.  
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EK A: Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPAB) Ölçeği 
M

a
d

d
e 

N
o
 

B
o
y
u

tl
a
r 

 

AĢağıdaki her bir ifade için görüĢünüzü yandaki uygun 

kutucuğu iĢaretleyerek (X) belirtiniz: 

          * HB: Hiç Bilmem (1)   

              * ADB: Az Düzeyde Bilirim (2) 

                  * ODB: Orta Düzeyde Bilirim (3) 

                       * ĠDB: Ġyi Düzeyde Bilirim (4) 

                           * ÇĠDB: Çok Ġyi Düzeyde Bilirim (5) 

____________________________________________ 

ÖLÇEK MADDELERĠ 

Katılım Düzeyi 

H
B

 

A
D

B
 

O
D

B
 

ĠD
B

 

Ç
ĠD

B
 

1 

T
B

 

Bilgisayarda çıkan teknik bir sorunu gidermeyi..... (1) (2) (3) (4) (5) 

2 

Temel bilgisayar donanım parçalarını (CD-Rom, ana 

bellek, RAM gibi) ve iĢlevlerini… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

3 

Temel bilgisayar yazılımlarını (Windows, Media 

Player) ve iĢlevlerini… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

4 Son çıkan bilgisayar teknolojilerini… (1) (2) (3) (4) (5) 

5 

Kelime iĢlemci programlarını (Word gibi) 

kullanmayı… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

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

7 

Ġnternet yoluyla (e-mail, MSN Messenger gibi) iletiĢim 

kurmayı.. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

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

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

10 

Veri kaydetmeyi (Flash Bellek, CD, DVD’ye 

kaydetmek gibi) … 
(1) (2) (3) (4) (5) 

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

12 Yazıcı kullanmayı… (1) (2) (3) (4) (5) 

13 Projektör kullanmayı… (1) (2) (3) (4) (5) 

14 Tarayıcı kullanmayı… (1) (2) (3) (4) (5) 

15 Dijital kamera kullanmayı… (1) (2) (3) (4) (5) 
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16 

P
B

 

Öğrenci performansını değerlendirmeyi… (1) (2) (3) (4) (5) 

17 Bireysel farklılıkları gidermeyi… (1) (2) (3) (4) (5) 

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

19 

Farklı öğrenme teori ve kuramlarını (yapısalcı 

öğrenme, çoklu zekâ teorisi, proje-tabanlı öğretim)… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

20 

KarĢılaĢılabilecek öğrenci kavrama zorluk ve 

yanılgılarını… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

21 Sınıf yönetimini… (1) (2) (3) (4) (5) 

22 

A
B

 

Alanımdaki temel konuları… (1) (2) (3) (4) (5) 

23 Dersim için sınıf etkinlik ve projeleri geliĢtirmeyi… (1) (2) (3) (4) (5) 

24 Alanımdaki son geliĢme ve uygulamaları… (1) (2) (3) (4) (5) 

25 Alanımda öne çıkan kiĢileri… (1) (2) (3) (4) (5) 

26 

Alanımda çıkan güncel kaynakları (örneğin, yayın ve 

kitapları)… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

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

28 

T
P

B
 

Dersimde kullanacağım öğrenme/öğretme 

yaklaĢımlarına/ stratejilerine uygun teknolojileri… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

29 

Öğrenmeyi olumlu yönde etkileyecek teknolojileri 

(bilgisayar uygulamalarını)… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

30 

Öğretmenlik mesleğimde faydalı olabilecek 

teknolojileri ayırt etmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

31 

Yeni bir teknolojinin eğitim-öğretime uygunluğunu 

değerlendirmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

32 

T
A

B
 

Alanıma özgü teknolojileri (bilgisayar 

uygulamalarını)… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

33 

Öğretim planındaki belirtilen hedeflere daha kolay 

ulaĢmayı sağlayacak teknolojileri… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

34 

Öğretim teknolojilerinin kullanımını içeren bir ders 

planı hazırlamayı… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

35 

Öğretim teknolojileri içeren sınıf etkinlik ve projeleri 

geliĢtirmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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36 

P
A

B
 

Dersime uygun etkili öğretim stratejilerini seçmeyi… (1) (2) (3) (4) (5) 

37 

Öğrencilerime dersimde uygulayacağım değerlendirme 

test ve ölçekleri geliĢtirmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

38 

Sınıf/okul içi etkinlikleri içeren bir ders planını 

rahatlıkla hazırlayabilmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

39 

Alanımda uygulanan öğretim planındaki belirtilen 

hedefleri (kazanımları)…   
(1) (2) (3) (4) (5) 

40 Uygun konularda ders-içi iliĢkilendirmeyi… (1) (2) (3) (4) (5) 

41 Uygun konularda diğer derslerle iliĢkilendirmeyi… (1) (2) (3) (4) (5) 

42 

Alanımdaki uygun konuları okul dıĢı etkinliklerle 

desteklemeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

43 

T
P

A
B

 

Ders içeriğini, uygun teknoloji ve öğretim 

ilke/yöntemleri ile bütünleĢtirmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

44 

Konumu daha iyi öğretmemi sağlayan çağdaĢ teknoloji 

ve stratejileri seçmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

45 

Alan, formasyon ve teknoloji bilgimi uygun bir Ģekilde 

bütünleĢtirerek ders anlatmayı… 
(1) (2) (3) (4) (5) 

46 

MeslektaĢlarıma alan, formasyon ve teknoloji 

bilgisinin bütünleĢtirilmesi konusunda liderlik 

yapabilmeyi… 

(1) (2) (3) (4) (5) 

47 

Farklı öğretim strateji ve teknolojileri ile bir konuyu 

anlatabilmeyi… 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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EK B: Grasha-Reichmann Öğretme Stilleri Ölçeği 
M

a
d

d
e 

N
o
 

MADDELER 

Katılım Düzeyi 

K
es

in
li

k
le

 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

K
a
tı

lm
ıy

o
ru

m
 

A
z 

 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

K
es

in
li

k
le

 

K
a
tı

lı
y
o
ru

m
 

1 

Olgular, kavramlar ve ilkeler, öğrencilerin kazanmaları 

gereken en önemli unsurlardır. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

2 

Ben, derslerimde öğrenciler için yüksek standartlar 

belirlerim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

3 

Söylediklerim ve yaptıklarım, anlattığım konunun içeriği 

hakkında öğrencilerin daha doğru düĢünmeleri için bir 

model oluĢturur. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

4 

Öğretim amaçlarım ve yöntemlerim, farklı öğrencilerin 

öğrenme stillerine hitap etmektedir. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

5 

Öğrenciler proje çalıĢmalarında benim ufak 

yönlendirmelerim dıĢında genellikle tek baĢlarına çalıĢırlar. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

6 

Bilgilerimi ve deneyimlerimi öğrencilerimle paylaĢmak 

benim için çok önemlidir. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

7 

Öğrencilerin performanslarını yetersiz gördüğümde onlara 

geri negatif bildirim veririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

8 

Öğrencilerimi, benim verdiğim örnekten daha iyisini 

bulmaya teĢvik ederim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

9 

Öğrencilerime, bireysel ya da grup projelerindeki 

çalıĢmalarını geliĢtirebilmeleri için rehberlik ederim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

10 

Derslerimdeki etkinlikler, öğrencilerin içerik ile ilgili 

konulara iliĢkin kendi fikirlerini geliĢtirmeleri için 

cesaretlendirir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

11 

Benim konu hakkında ne söylediğim, öğrencilere o konu 

üzerinde geniĢ bir bakıĢ açısı kazanmaları bakımından 

önemlidir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 
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12 

Öğrenciler standartlarımı ve beklentilerimi, katı ve değiĢmez 

olarak tanımlayabilirler. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

13 

Ders içeriğini çok iyi öğrenmeleri için, öğrencilere neyi 

nasıl yapacaklarını genellikle gösteririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

14 

Öğrenciler eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirebilmeleri 

için küçük grup tartıĢmaları kullanılır. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

15 

Öğrenciler benim derslerimde, genellikle kendi öğrenme 

deneyimlerine göre yönettikleri dersler tasarlarlar. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

16 

Öğrencilerimin derslerimden, bu alanda daha sonra 

yapacakları çalıĢmalar için iyi yetiĢmiĢ olarak ayrılmalarını 

isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

17 

Öğrencilerin nasıl öğreneceklerini ve ne öğrenmeleri 

gerektiğini tasarlamak benim sorumluluğumdur. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

18 

Benim kendi yaĢamıma iliĢkin örnekleri, konuyu 

aydınlatmak adına sıklıkla kullanırım 
(1) (2) (3) (4) (5) 

19 

Öğrencilerin ders projelerindeki çalıĢmalarına, sorular 

sorarak, seçenekleri açıklayarak, alternatif yollar önererek 

rehberlik ederim. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

20 

Öğrencilerin bağımsız düĢünme ve çalıĢma becerilerini 

geliĢtirmek önemli bir hedeftir. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

21 Derslerimde en çok düz anlatım yöntemini kullanırım. (1) (2) (3) (4) (5) 

22 

Derslerim ile ilgili verdiğim ödevlerin nasıl yapılması 

gerektiğini öğrencilerime açıkça anlatırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

23 

ÇeĢitli ilke ve yöntemleri nasıl kullanabileceklerini 

öğrencilerime sık sık gösteririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

24 

Ders etkinlikleri, öğrencilerin öğrenmeleri için sorumluluk 

almaları ve giriĢimci olmaları konusunda öğrencileri 

cesaretlendirir. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

25 Öğrencilerime de belli zamanlarda ders anlattırırım. (1) (2) (3) (4) (5) 

26 

Ders konuları hakkındaki anlaĢmazlıkları çözmede benim 

deneyimlerime baĢvurulur. 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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27 

VermiĢ olduğum dersler, baĢarmak istediğim çok özel 

hedeflere ve amaçlara sahiptir. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

28 

Öğrencilere performansları hakkında sık sık sözel ve/ya da 

yazılı geribildirimler veririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

29 

Derste neyi nasıl öğreteceğim ile ilgili öğrencilerin de 

öneriler sunmasını isterim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

30 

Öğrenciler bireysel ya da grup projelerini tamamlarken 

kendi hızlarını kendileri belirler. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

31 

Öğrenciler beni, ihtiyaç duydukları olguları, ilkeleri ve 

kavramları ortaya çıkartan bir “bilgi deposu” olarak 

tanımlayabilirler. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

32 

Derslerimde, öğrencilerden beklediklerimi dönem baĢında 

verdiğim programda açıkça belirtirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

33 

Sonunda pek çok öğrenci ders içeriği hakkında benim gibi 

düĢünmeye baĢlar. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

34 

Dersin gereklerini yerine getirmek adına yapılacak 

etkinlikler konusunda öğrencilere seçim hakkı veririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

35 

Benim öğretim yaklaĢımım, altlarına görev ve sorumluluklar 

dağıtan bir müdürün görevine benzer. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

36 

Derslerimde, ders saati sınırları içerisinde 

kullanabileceğimden çok daha fazla materyal vardır. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

37 

Benim standartlarım ve beklentilerim, öğrencilerin 

öğrenmesi için gerekli disiplini geliĢtirmelerine yardımcı 

olur. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

38 

Öğrenciler beni düĢünce ve davranıĢlarındaki hatalarını 

düzeltmek için onlarla yakından ilgilenen bir koça 

benzetebilirler. 

(1) (2) (3) (4) (5) 

39 

Ben öğrencilere derste daha iyisini yapmaları için bolca 

kiĢisel destek ve cesaret veririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) 

40 

Derslerimde, öğrencilerin ihtiyaç duyduklarında 

baĢvuracakları hazır bir kaynak kiĢi olma rolünü üstlenirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) 
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EK C: KiĢisel Bilgi Formu 

 

 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

 

 1. YaĢınız :   (   ) 26-30 yaĢ   

   (   ) 31-35 yaĢ   

   (   ) 36-40 yaĢ   

   (   ) 41-45 yaĢ  

   (   ) 46-50 yaĢ  

   (   ) 51 yaĢ ve üzeri 

 

 2. Cinsiyetiniz :         (   ) Erkek   

    (   ) Kadın 

 

 3. Unvan :      (   ) Yrd. Doç. Dr.          

                                  (   ) Doç. Dr.           

                                   (   ) Prof. Dr.      

                                

 

Saygıdeğer Öğretim Elemanları, 

           Elinizdeki bu ölçekler yüksek lisans tez çalıĢmasında kullanılmak üzere 

hazırlanmıĢtır. Bu çalışmada öğretim elemanlarının teknolojik pedagojik alan bilgileri 

ile öğretme stilleri arasındaki ilişkinin incelenmesi amaçlanmaktadır. Ölçeklerdeki 

bilgiler yürütülen bilimsel çalıĢma dıĢında kullanılmayacak ve tamamen gizli tutulacaktır. 

ÇalıĢmanın sonuçları hakkında bilgi edinmek isterseniz hasretkabaran@gmail.com 

adresine elektronik posta gönderebilirsiniz. 

           Göstereceğiniz ilgi ve titizlik için teĢekkür ederim.  

         

                  Yl. Öğr. Hasret KABARAN 

                 Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi 

            Eğitim Bilimleri Bölümü 

              Eğitim Programları ve Öğretim Ana Bilim Dalı 
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 4. Fakülte :         (   ) Edebiyat Fakültesi    

        (   ) Eğitim Fakültesi 

                             (   ) Fen Fakültesi   

        (   ) Ġktisadi ve Ġdari Bilimler Fakültesi 

        (   ) Mühendislik Fakültesi  

    

 5. Verilen Derslerin Türü:      (   ) Kuramsal          

         (   ) Uygulamalı      

         (   ) Hem Kuramsal Hem Uygulamalı 
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EK D: AraĢtırma Ġzin Belgeleri 
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ÖZ GEÇMĠġ 

 

Adı Soyadı: Hasret KABARAN 

Doğum Yeri: Yatağan 

Doğum Yılı: 1989 

Medeni Hâli: Evli 

E-posta: hasretkabaran@gmail.com 

 

EĞĠTĠM ve AKADEMĠK BĠLGĠLER 

Lise: Yatağan Anadolu Lisesi (2007) 

Lisans: Muğla Sıtkı Koçman Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği 

Bölümü (2012)  

 

YABANCI DĠLLER 

Ġngilizce 

 

MESLEKĠ BĠLGĠLER 

02.09.2013- … : Özel Marmaris ÇağdaĢ Bilim Koleji, Sınıf Öğretmeni 

 


