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Bu araĢtırmanın amacı, ilköğretim okullarında görev yapan Ġngilizce öğretmelerinin 

özel alan yeterliklerine yönelik algılarını belirlemek ve bu algılarının çeĢitli değiĢkenlere 

göre değiĢip değiĢmediğini tespit etmektir. 

AraĢtırmada genel tarama modelinden biri olan iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

Verilerin toplanması amacıyla geliĢtirilen Ġngilizce öğretmenliği özel alan yeterlikleri 

değerlendirme ölçeği, Milli Eğitim Bakanlığı (MEB) tarafından belirlenen Ġngilizce 

öğretmeni özel alan yeterlikleri dikkate alınarak hazırlanmıĢtır. Hazırlanan anketin birinci 

bölümünde kiĢisel bilgileri belirlemeye yönelik beĢ madde, ikici bölümündeyse Ġngilizce 

öğretmeni özel alan yeterliklerine yönelik yirmi altı madde bulunmaktadır. AraĢtırmanın 

evrenini Zonguldak merkez ve ilçelerinde devlet ve özel okullarda kadrolu olarak görev 

yapan 437 Ġngilizce öğretmeni oluĢturmuĢtur. Toplam 235 öğretmene ulaĢılmıĢ ancak anketi 

geçerli sayılan 195 öğretmenin vermiĢ oldukları cevaplar değerlendirilmeye alınmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen verilerin çözümlenmesinde frekans, yüzde, aritmetik ortalama, t- 

testi ve tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan 

yeterliklerine iliĢkin algılarının oldukça yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin 

özel alan yeterliklerine iliĢkin yeterlik algılarında hizmet-içi eğitim alma ve kıdem yılı 

değiĢkenlerine göre yeterlik alanlarının hiçbirinde anlamlı bir fark bulunmazken; cinsiyet 

değiĢkenine göre Dil Becerilerini GeliĢtirme (DBG) ve Okul, Aile ve Toplumla ĠĢbirliği 

Yapma (OATĠY) yeterlik alanında bayan öğretmenler lehine; mezun olunan okul türü 

değiĢkenine göre Dil GeliĢimini Ġzleme ve Değerlendirme (DGĠD) yeterlik alanında  
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eğitim fakültesinden mezun olanlar lehine ve görev yapılan okul türü değiĢkenine göre DBG 

yeterlik alanında özel okulda çalıĢan öğretmenler lehine anlamlı bir fark bulunmuĢtur. 

Sonuçlar dikkate alınarak öneriler sunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen yetiĢtirme, Ġngilizce öğretmenliği, yeterlikler, özel alan 

yeterlikleri 
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The aim of this study is to determine the perceptions of elementary school English 

teachers on subject area competencies and to identify whether their perceptions of 

competencies differ or not in terms of some variables. 

In this study relational scanning model was used. The subject area competencies of 

English teachers determined by Ministry of Education (MEB) were taken into account while 

preparing the scale of English teachers‟ subject area competencies for data collection.  The 

first part of the scale involves five questions about personal information and the second part 

has twenty-six questions about English teachers‟ subject area competencies. The universe of 

the study includes 437 permanent English teachers working at state and private schools in 

the city center and the towns of Zonguldak. Totally 235 teachers could be accessed and 

among them only 195‟s questionnaires were evaluated. Frequency, percentage, arithmetical 

mean, t-test and one-way analysis of variance (ANOVA) were used to analyze the data 

obtained from the study. 

According to the findings of the study, the perceptions of English teachers on subject 

area competencies were found quite high. According to seniority and taking an in-service 

course, no significant difference was found in any of the areas of competencies. According 

to gender, in Development of language skills (DBG) and Cooperation with the school, family 

and society (OATĠY) competency areas, in favor of female teachers; according to university 

graduation ,in Monitoring and Evaluation of Language Development (DGID) competency 

area, in favor of the graduates of educational faculty and according to the school they  
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are working, in Development of language skills (DBG ) competency area, in favor of private 

school teachers  significant differences were found. Based on the results of the study some 

recommendations were made. 

Keywords: English teacher education, English teacher, competencies, subject area 

competencies,  
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ÖNSÖZ 

Eğitim toplumları geliĢtiren bir olgu olduğundan kaliteli eğitim sağlamak çok 

önemlidir. Bunu baĢarmak öncelikle nitelikli öğretmenlerle olur. Niteliği yüksek 

öğretmenlere sahip olmak içinse gerek hizmet öncesi gerek hizmet içi süreçte 

öğretmenlerde MEB tarafından belirlenen öğretmenlik mesleği genel ve özel alan 

yeterliklerine yönelik farkındalığın oluĢturulması ve bu yeterliklerin kazandırılması 

gerekir.   

Ġngilizce dersinde hedef dilde okuyup yazma, dinlediğini anlama, sözel iletiĢim 

kurma, doğru ve akıcı bir telaffuza sahip olma gibi becerilerin geliĢtirilmesi hedeflenir. 

Ġngilizce öğretmenlerinin bu tür becerileri öğrencilere kazandırabilmesi için 

yeterliklerinin tam olması önem arz etmektedir. Öğretmenler yeterliklerinin farkında olur 

ve noksan yönlerini kapatma yoluna giderlerse Ġngilizce öğretiminin kalitesi de 

artacaktır. Bu araĢtırmanın Ġngilizce öğretmenliği özel alan yeterliklerine yönelik bir 

farkındalık oluĢturarak öğretmen ve öğretmen adaylarının yeterliklerini sorgulamalarını; 

öğretmen yetiĢtiren kurumlar içinse öğretmen eğitiminde bu yönde çalıĢmalara ağırlık 

vermelerini sağlayacağı umut edilmektedir. Ayrıca ülkemizde özel alan yeterlikleriyle 

ilgili yapılan sınırlı sayıdaki çalıĢmaya yeni bir kaynak oluĢturacaktır. 

Son olarak araĢtırmamın her aĢamasında ilgi ve desteğini gördüğüm, yapıcı, 

ılımlı ve sakin tutumuyla en zor zamanlarımda bana kolaylık sağlayan, bana rehberlik 

eden, değerli zamanını ve fikirlerini benimle paylaĢan çok kıymetli tez danıĢmanım ve 

saygı değer hocam Yrd. Doç. Dr. Ali ARSLAN‟a sonsuz ve içten teĢekkürlerimi 

sunuyorum. 

Ayrıca yüksek lisans eğitimim boyunca bana sabır gösterip sürekli yanımda olan, 

maddi ve manevi yardımlarını esirgemeyen, yoğun çalıĢtığım dönemlerde biricik 

oğlumuz Taylan‟la ilgilenen çok sevdiğim eĢim Kubilay KARARMAZ‟a sevgi ve 

saygılarımı sunuyorum. Bu zorlu süreçte hastalığına rağmen oğlumla ilgilenen, bize 

yemekler yapan bazen benden de çok yorulan canım anneme çok minnettarım. 
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GĠRĠġ 

Ülkelerin ekonomik, sosyal, kültürel, bilimsel ve teknolojik alanda 

ilerleyebilmesinde eğitim öğretimin çok önemli bir rolü vardır. Eğitim öğretimin en 

temel taĢı ve uygulayıcısı öğretmenlerdir. Anne babalar okul çağına gelmiĢ 

evlatlarını öğretmenlere emanet ederler. Evlatları için büyük hayaller kurarlar, onları 

iyi yerlerde görmek isterler. Bu bakımdan evlatlarını yetiĢtirecek öğretmenlerden de 

hep en iyisi olmalarını beklerler. Sağlam (1983) öğretmenliğin üstün mesleki ve 

kiĢisel özellikler talep ettiğini belirtirken, bu mesleğin anlayıĢ, hoĢgörü, sabır, 

heyecan, derin duygu ve gönüllülük istediğini ifade eder. Karaca „ya (2008) göre 

öğretmenin sahip olması gereken mesleki özellikler, genel kültür, alan bilgisi ve 

meslek bilgisidir. KiĢisel özellikler ise mesleğe yatkınlık ve örnek olma niteliklerini 

içerir. Bilir‟e (2011) göre kiĢilik özellikleri mesleğe giriĢ sürecinde seçme ölçütü 

olarak değerlendirilirken, mesleki özellikler hizmet öncesi eğitim sürecinde 

kazandırılır ve hizmet-içi eğitimle de sürekliliği sağlanır. 

Tarihten günümüze öğretmen yetiĢtirmede nitelik ve nicelik sorunlarını 

gidermek için bir takım çalıĢmalar yapıla gelmiĢtir.  

Dünyadaki bilim ve teknoloji alanındaki yenilikler ve ilerlemeler eğitim 

alanında yeniden yapılanmaları zorunlu kılmıĢtır (Beltekin, 2010). Bilgi çağı ile 

ortaya çıkan bilgi toplumunun yapısına uygun, bilgiyi arayan, üreten ve kullanabilen 

nitelikli bireyler yetiĢtirmek amacıyla eğitim kurumları da programlarını düzenlemek 

ya da değiĢtirmek durumunda kalmıĢlardır (Karaca, 2008). DeğiĢen programlara 

paralel olarak toplumun beklentilerini karĢılayacak eğitimi verecek olan 

öğretmenlerin de niteliklerinin yükseltilmesi, yeterliliklerinin artırılması 

gerekmektedir (YeĢilyurt, 2011) ve bu daha fazla önem kazanmaktadır. Çünkü 

öğretmenlik toplumla iç içe olan bir meslektir. Öğretmen ne denli eksiksiz olursa 

eğitim öğretim süreci o ölçüde etkili ve verimli olacaktır.   

Buna bağlı olarak son yıllarda öğretmen yeterlikleri üzerine ülkemizde bir dizi 

çalıĢma yürütülmüĢtür. Ġlk olarak MEB ve üniversite temsilcileri tarafından 

oluĢturulan bir komisyon tarafından 1999 yılında eğitme-öğretme yeterlikleri, genel 
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kültür bilgi ve becerileri, özel alan bilgi ve becerileri baĢlıkları altında öğretmen 

yeterlikleri belirlenmiĢtir (MEB, 2002). 2002 yılında yürürlüğe giren bu yeterlikler 

Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü (ÖYEGM) tarafından öğretmen 

yetiĢtiren kurumlara gönderilmiĢ ve öğretmen adaylarının bu yeterliklere sahip 

olacak Ģekilde yetiĢtirilmesini talep etmiĢtir (Seferoğlu,2004). 1999‟da hazırlanan 

yeterlikler uygulamaya dönüĢtürülemeden 2002 yılında AB tarafından desteklenen 

Temel Eğitime Destek Projesi (TEDP) bünyesinde MEB ÖYEGM tarafından yeni bir 

çalıĢma baĢlatılmıĢtır. MEB ÖYEGM tarafından hazırlanan öğretmenlik mesleği 

genel ve özel alan yeterlikleri bu alanda yapılmıĢ ayrıntılı bir çalıĢma olmuĢtur. 2006 

yılında öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri, 2008 yılında ilköğretim 

öğretmenlerinin özel alan yeterlikleri tamamlanarak yürürlüğe konmuĢtur. 

AraĢtırmamızda bu yeterliklerden biri olan özel alan yeterlikleri temel 

alınmıĢtır. Bu amaçla özel ve devlet okullarında çalıĢan Ġngilizce öğretmenlerine bir 

anket uygulanmıĢ ve bulgulara göre durum tespiti yapılarak Ġngilizce öğretmenlerinin 

özel alan yeterliklerine iliĢkin algıları ortaya konmuĢ ve çeĢitli değiĢkenlere göre bu 

algılarında farklılaĢma olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

1. PROBLEM DURUMU 

1.1.  AraĢtırmanın Amacı  

Bu çalıĢmanın amacı Ġlköğretim Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterlik 

algılarını ortaya çıkararak bu algılarının cinsiyet, kıdem yılı, mezun olunan okul türü, 

görev yapılan okul türü ve hizmet içi eğitim almalarına göre değiĢip değiĢmediğini 

belirlemektir.  

1.2.  AraĢtırmanın Problem Cümlesi 

Ġlköğretim (ĠÖ) Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine (ÖAY) iliĢkin 

algıları cinsiyet, kıdem, mezun olunan okul türü, görev yaptığı okul türü ve hizmet 

içi eğitim almalarına göre değiĢmekte midir? 

1.2.1.  Alt Problemler 

1. ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine (ÖAY) iliĢkin algıları ne 

düzeydedir? 

2. ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin ÖAY‟ne iliĢkin algıları arasında cinsiyet değiĢkenine 

göre anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 

3. ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin ÖAY‟ne iliĢkin algıları arasında kıdem yılı 

değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 

4. ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin ÖAY‟ne iliĢkin algıları arasında mezun olunan okul 

türü değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 

5. ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin ÖAY‟ne iliĢkin algıları arasında görev yaptıkları 

okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 

6. ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin ÖAY‟ne iliĢkin algıları arasında hizmet içi eğitim 

alma değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmakta mıdır? 
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1.3. AraĢtırmanın Önemi 

Öğrencilerin Ġngilizce okuryazarlığına sahip olması ve bu dili gereği gibi 

kullanabilmesinde Ġngilizce öğretmenlerine büyük rol düĢmektedir. Bu nedenle 

Ġngilizce öğretmenlerinin bu alandaki yeterliklerinin tam olması gerekmektedir ve 

Ġngilizce öğretmenlerinin öğretmenlik mesleği özel alan yeterliklerine iliĢkin 

algılarını araĢtırmak önem arz etmektedir. Ülkemizde Ġngilizce öğretmenlerinin 

mesleki özel alan yeterliklerine iliĢkin çalıĢmalar çok sınırlıdır. Literatür 

incelendiğinde yeterlikler konusunda yapılan araĢtırmaların daha çok öz-yeterlik 

üzerine yoğunlaĢtığı ve öğretmen adaylarına yönelik çalıĢmaların daha fazla olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlere yönelik yapılan her araĢtırma eğitimde ilerleme adına 

olumlu etkiye sahiptir ve bu araĢtırmanın Ġngilizce öğretmenliği özel alan 

yeterliklerine yönelik bir farkındalık oluĢturarak öğretmen ve öğretmen adaylarının 

yeterliklerini sorgulamalarını; öğretmen, yönetici, öğretmen yetiĢtiren kurumlar için 

öğretim faaliyetlerinde yeni görüĢ ve öneriler geliĢtirmelerini, bu yönde çalıĢmalara 

ağırlık vermelerini sağlayacağı umut edilmektedir. Ayrıca bu alanda literatüre yeni 

bir kaynak kazandırarak katkı sağlayacağı düĢünülmektedir.  

1.4. AraĢtırmanın Varsayımları 

AraĢtırmaya katılan Ġngilizce öğretmenlerinin anket sorularını içtenlikle 

yanıtladıkları varsayılmaktadır. 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır: 

1. Zonguldak ilinde özel ve devlet ilköğretim okullarında görev yapan 195 Ġngilizce 

öğretmeniyle sınırlıdır. 

2. Verilerin toplandığı yıl 2012-2013 öğretim yılıyla sınırlıdır. 

 

 



5 
 

 
 

1.6. Tanımlar 

Özel alan yeterlikleri: Ġlköğretim okullarında görev yapan Ġngilizce 

öğretmenlerinin “ilköğretim İngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterlikleri 

değerlendirme ölçeğinden” almıĢ oldukları puandır. 

Ġlköğretim Ġngilizce öğretmeni: Hem devlet hem de özel ilkokul ve 

ortaokullarda görev yapmakta olan Ġngilizce öğretmenleridir. 

(1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunun 24.maddesinde yapılan değiĢiklikle 

ilköğretim kurumları ilkokul ve ortaokul olarak bağımsız okullar olarak kurulur. 

Ancak imkân ve Ģartlara göre ortaokullar, ilkokul veya liselerle birlikte de 

kurulabilecektir. 25. maddede yapılan değiĢiklikte belirtilen ifadeye göre ilköğretim 

kurumları dörder yıl süreli zorunlu ilkokul ve ortaokullardan oluĢan kurumlardır). 



 

 

2. KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 Bu bölümde öğretmen yeterliklerinin temelini oluĢturan kavramsal çerçeve 

ortaya konmuĢtur.  

2.1. Öğretmenlik Mesleği 

Ġnsan doğduğu andan itibaren sürekli olarak bir Ģeyler öğrenir. Ġnsanın ilk 

öğrenme süreci evinde gündelik yaĢantıları aracılığıyla gerçekleĢir. Daha sonra 

evden sokağa, sokaktan okula doğru geçerek devam eder. Okul, bireylerin planlı 

programlı eğitim öğretim yoluyla bilgiye ulaĢtıkları ve akademik düzeyde öğrenme 

gerçekleĢtirdikleri yerdir. Okula yeni baĢlayan bir öğrenci için okul ikinci bir ev, 

öğretmen ise ikinci bir anne babadır. Bu nedenle öğretmenlik büyük fedakârlık ve 

sorumluluk ister. Çapa ve Nil (2000) öğretmenliğin sabır, özveri ve sürekli çalıĢma 

gerektiren bir meslek olduğunu belirtirken bu meslekte baĢarılı olmak için severek ve 

isteyerek çalıĢmanın önemli olduğunu ifade ederler. GüneĢ‟e (2011:9) göre 

öğretmenlik hem öğretim hem de eğitim yönü olan bir meslektir. Çünkü 

öğretmenlikte öğretme göreviyle sınırlı kalınmaz. Yani öğretmen öğrencilerinin 

yalnızca akademik yönden geliĢimini sağlamaz bunun yanı sıra onlara toplumsal 

yaĢayıĢı ve ahlaki değerleri öğreten kimsedir. Ayrıca öğrencilerin kiĢiliklerinin 

geliĢmesi ve biçimlenmesinde büyük bir etkiye sahiptir.  Bu yönüyle öğretmen çoğu 

öğrencinin hayatında anlamlı bir fark yaratabilir ve yaratmaktadır. 

Eğitimin diğer faydalarının yanında geliĢim ve ekonomik ilerleme için de 

vazgeçilmez bir koĢul olduğu bilinmektedir. GeliĢim ve ekonomik kalkınmasının 

temelinde ise eğitilmiĢ insan gücü bulunmaktadır. EğitilmiĢ insan gücü ise, doğrudan 

öğretmenler ve öğretmenlik mesleğiyle ilgilidir (Özer ve Gelen,  2008). 

TekıĢık (1987) da benzer bir ifadeyle öğretmenlik mesleğini bireyi ailesi, 

çevresi, vatanı, milleti ve devleti için yararlı ve hayırlı bir insan ve vatandaĢ olarak 

yetiĢtirme olarak tanımlar. Bu bakımdan bir milletin ve devletin aydınlığa 

ulaĢmasında ve kalkınmasında en büyük sorumluluğun ve görevin öğretmenlerde 

olduğunu vurgular. 
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Çelikten, ġanal ve Yeni (2005) de öğretmeni eğitim sisteminin en temel öğesi 

olarak görür. Ülkelerin geleceğinin mimarı olan öğretmenlerin toplumun her 

kesiminde görev yapacak insan gücünü yetiĢtirdiğini belirterek topluma nitelikli 

insan yetiĢtirmekte baĢrol oynadıklarını savunur.  

Eğitim alanında benimsenen yeni yaklaĢımlar okulu ve sınıf ortamını 

değiĢtirmiĢtir. Öğrenmeyi öğrenme, yaĢam boyu öğrenme, etkin öğrenme gibi 

kavramlar öğrencinin aktif olarak, yaĢayarak ve görerek öğrenmesine yönelik 

etkinlik temelli çalıĢmalara ağırlık verilmesini sağlamıĢtır. Dolayısıyla öğretme-

öğrenme süreci, öğretmenlerin görevleri ve sorumlulukları da değiĢmiĢtir. 

Geleneksel anlayıĢta öğretmen, bilgiyi aktaran, sınav yapan ve not veren kiĢi olarak 

görülmekteyken, günümüzde öğretmenden beklenen kendi öğretim alanı ile ilgili 

bilgileri çok iyi bilmesinin yanı sıra öğrencilerinin öğrenmelerini kolaylaĢtıran, etkili 

bir öğretici olma, grup çalıĢmalarını düzenleme, öğrencilerinin ilgisini çekme 

yeterlilikleri artık daha fazla önemsenmektedir (Karacaoğlu, 2008). Üstüner (2006) 

de bir eğitim sisteminin amacına ulaĢabilmesinin sınıflarda amaca yönelik yapılacak 

etkinliklere bağlı olduğunu ve bu noktada da öğretmenlerin kilit unsur olduğunu ve 

sınıf ortamında öğretmenin sergilediği davranıĢ niteliğinin öğrenci davranıĢlarının 

Ģekillenmesinde doğrudan etkiye sahip olduğunu belirtir. Ayrıca öğretmen, insan 

davranıĢının mimarı, insan mühendisi, insanın kiĢiliğini biçimlendiren bir sanatkâr 

olarak tanımlanmaktadır (ġiĢman ve Acat, 2003). 

Ulu Önder Mustafa Kemal Atatürk de öğretmenler ve öğretmenlik mesleği 

için: “Milletleri kurtaranlar yalnız ve ancak öğretmenlerdir. Öğretmenden, 

eğitimden mahrum kalan bir millet henüz millet adını alma istidadını 

kazanamamıştır. Ona alelade bir kitle denir, millet denmez. Bir kitle millet olabilmek 

için mutlaka eğitimcilere ve öğretmenlere muhtaçtır” (1924- ASD, 2006: 677) 

diyerek öğretmenliğin ne kadar etkin bir meslek olduğunu ifade etmiĢtir. 

Bir baĢka söyleminde “Öğretmenler; cumhuriyetin fedakâr öğretmen ve 

eğitimcileri, yeni nesli sizler yetiştireceksiniz. Ve yeni nesil sizin eseriniz olacaktır. 

Eserin kıymeti sizin maharetiniz ve fedakârlığınız derecesiyle orantılı olacaktır. 

Cumhuriyet; fikren, ilmen, bedenen kuvvetli ve yüksek karakterli koruyucular ister. 



8 
 

 
 

Yeni nesli, bu özellik ve kabiliyette yetiştirmek sizin elinizdedir” diyerek öğretmenliğin 

önemini ve yetiĢtireceği birey tipini belirtmiĢtir (1924- ASD, 2006: 554). 

 Atatürk ayrıca: “Okullarda, öğretim vazifesinin güvenilebilir ellere 

verilmesini ve memleket çocuklarının o vazifeyi kendine hem bir meslek, hem bir ülkü 

sayacak bilgili ve saygıdeğer öğretmenler tarafından yetiştirilmesini sağlamak için 

öğretmenlik, diğer serbest ve yüksek meslekler gibi, aşama aşama ilerlemesi ve 

kesinlikle refah bir yaşam sağlamaya uygun bir meslek haline getirilmelidir. 

Dünyanın her tarafında öğretmenler insan toplumunun en fedakâr ve saygı değer 

unsurlarıdır.” (1923-ASD, 2006:495) sözleriyle de yine öğretmenlik mesleğinin 

önemini ve öğretmene olan saygısını dile getirmiĢ ve bu mesleğin bilgi ve nitelik 

açısından yeterli kiĢiler tarafından yapılmasının gereğini vurgulamıĢtır. 

1739 Milli Eğitim Temel Kanununda da (1973) öğretmenlikle ilgili Ģu ifadeler 

yer almaktadır: “Öğretmenlik devletin eğitim, öğretim ve bununla ilgili yönetim 

görevlerini üzerine alan özel bir ihtisas mesleğidir. Öğretmenler bu görevlerini Türk 

milli eğitiminin amaçlarına ve temel ilkelerine uygun olarak ifa etmekle 

yükümlüdürler. Öğretmenlik mesleğine hazırlık genel kültür, özel alan eğitimi ve 

pedagojik formasyon ile sağlanır”  

Yukarıda belirtilen hükümlere iliĢkin olarak 1982 yılında XI. eğitim Ģurasında 

öğretmen yetiĢtirme konusu ele alınmıĢ öğretmenlerin özel alan, meslek ve genel 

kültür bilgisi boyutlarında yetiĢtirilmelerinin önemli olduğu karar altına alınmıĢtır. 

Küçükahmet (2007:207) öğretmenlerin bu konularda donanabilmesi için bu alanlara 

iliĢkin okutulması gereken derslerin neye yönelik olması gerektiğini Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır: 

Öğretmenlik meslek bilgisi: “Öğretmen adayına kim, niçin, nerede, nasıl 

öğretmelidir?” sorularına cevap veren derslerdir. 

Alan bilgisi: Öğretim alanı hakkında derin ve engin alan bilgisi veren 

derslerdir. 
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Genel kültür: Küçük bilgi, olgu ve olay kategorilerini büyük strüktüre 

oturtmaya yarayacak genel kültürü veren derslerdir.” 

Demirel (1989) öğretmen eğitiminde önemli görülen bu boyutların hem hizmet 

içi hem de hizmet öncesi öğretmen eğitimlerinde değerlendirilip ele alınmasının 

öğretmenlerin yeterliklerinin geliĢtirilmesi adına önemli olduğunu öngörmektedir. 

Karacaoğlu‟na (2008) göre öğretmenin yeterlilik düzeyi öğrencinin öğrenmesini 

etkilemektedir. Öğretmen ne kadar yeterli ise öğrenci öğrenmeleri ve öğrenmelerin 

kalıcılığı da o kadar artmaktadır. Bu hususta Ghanizadeh ve Moafian (2011) da 

benzer bir Ģekilde öğretmenin yeterliliğinin yüksek olmasının öğrencinin okula ve 

öğrenmeye olan ilgisini artırdığını belirtir. 

2.1.1.  Öğretmenlik Mesleğinin Tarihsel GeliĢimi 

Ülkemizde öğretmen yetiĢtirme konusu çok uzun bir geçmiĢe sahiptir. 

Tanzimat dönemi öncesinde Osmanlılarda eğitim öğretim dine dayalı olarak 

yapılmıĢtır. O dönemde mahalle mekteplerinde okuma yazma ve dini eğitim 

verilmiĢtir. Medreselerde ise dini bilimlerin yanı sıra pozitif bilimler de 

okutulmuĢtur. Hatta medreseden mezun olanlar devletin hukuk, eğitim ve din iĢleri 

alanında çalıĢmıĢlardır. Ancak duraklama devri ile birlikte medreselerde pozitif 

bilimler ihmal edilmiĢ dini bilimlere ağırlık verilmiĢtir. Bu yüzden bu okullar anlam 

ve önemini yitirmiĢtir (Akkurt, 2011). Tanzimat döneminde Osmanlı Devleti‟ni 

yıkılmaktan kurtarmak için hukuk, askeri, ekonomi ve eğitim alanında yenilikler 

yapılmıĢtır (Demirel,2004; akt. Ġnceçay, 2011) Batının etkisi altında olan Osmanlı 

eğitim sisteminde de batılılaĢmaya gitmiĢtir.  Buna bağlı olarak okullaĢma oranı da 

hızla artmaya baĢlamıĢtır (Arslanoğlu, 1998:19). Önce Ġstanbul‟dan baĢlayarak 

rüĢtiye mektepleri açılmıĢtır. Yeni açılan bu okullara öğretmen sağlama ihtiyacı da 

doğmuĢtur (Milli Eğt. Derg, 1982). Bu amaçla 16 Mart 1848‟de Darülmuallimin 

açılmıĢtır. Bu okulun eğitim süresi 3 yıldır. 

Osmanlı Devleti‟nde, 1848 yılında ilk öğretmen okulu olan Darülmuallimin 

(erkek öğretmen okulu) açılmasına kadar, öğretmenlik görevi medreselerde yetiĢen, 

öğretmenlik bilgisine sahip olmayan kimseler tarafından yapılmıĢtır (TekıĢık, 1987). 
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O dönemlerde öğretmen eğitimi için ayrı bir program belirlenmiĢ değildir ve 

öğretmen eğitimi için ayrı bir meslek medresesi de kurulmamıĢtır (GüneĢ, 2011:11). 

Ġlk öğretmen okulunun açılması ile öğretmenlik profesyonel bir meslek olma 

sürecine girmiĢ ve niteliği değiĢmeye baĢlamıĢtır (GüneĢ, 2011: 12). 23 Mayıs 

1868‟de ilköğretim zorunlu olmuĢtur. Bütün ülkeye yayılmıĢ ve sayıları gün geçtikçe 

artan ancak nitelik yönünden zayıflayan sıbyan mekteplerine (ilkokul) değiĢen çağa 

uygun bir hal alabilmeleri için öğretmen yetiĢtirmek amacıyla 15 Kasım 1868‟de 

Darülmuallimin-i Sıbyan (erkek ilköğretmen okulları) açılmıĢtır (Bilir, 2011). Bu 

tarihten sonra eski Darülmuallimin, Darülmuallimin-i RüĢdi (erkek orta öğretmen 

okulu) olarak adlandırılmıĢtır (Arslanoğlu, 1998:20). Eğitimin bir sistem haline 

getirilmesi 1869 tarihli “Maarif-i Umumiye Nizamnamesi” ile mümkün olmuĢtur 

(Bilir, 2011). Bu nizamname öğretmen yetiĢtirmede önemli bir adım olmuĢtur; 

öğretmen okulları ve programları hakkında geniĢ kapsamlı hükümler getirmiĢtir 

(Arslanoğlu, 1998:20). Buna göre Darülmüallimin öğretmen yetiĢtirmede iptidai 

(ilkokul), rüĢtü (ilköğretim) ve idadi (lise) olmak üzere üç bölümlü hale gelmiĢtir. 

1870‟ de  Darülmuallimat (kız öğretmen okulu) açılmıĢtır. Bu okullar sıbyan ve rüĢdi 

mekteplere kadın öğretmen yetiĢtirmek amacıyla kurulmuĢtur (Bilir, 2011). Bu 

kurumlar 1924‟te muallim mektebi, 1935‟te de öğretmen okulu adını almıĢtır (Atanur 

Baskan ve Aydın, 2006).  

MeĢrutiyet döneminde de eğitim yönünden çok canlı bir dönem yaĢanmıĢtır. II. 

Albülhamid döneminde sayıları 40‟a ulaĢan öğretmen okulları Ġstanbul‟dan baĢka 

Ģehirlerde de -Amasya, Sivas, Kastamonu, Edirne, Trabzon ve Kudüs gibi- açılmıĢtır 

(Yılmaz, 2005:7) ve açılan öğretmen okullarında verilen eğitimle yetiĢtirilen 

öğretmenler bilgileriyle toplumda önemli görevler almıĢlardır (Yılmaz, 2010:32). 

Yine bu dönemde 1890 yılında lise ve dengi okulların branĢ öğretmenlerinin 

yetiĢtirilmesi amacıyla Darülmuallimin-i Aliye (yüksek öğretmen okulu) açılmıĢtır. 

Ancak genel olarak öğretmen okulları hem nicelik hem de nitelik olarak öğretmen 

yetiĢtirmede yeterli olamamıĢlardır. Bununla birlikte 1913 yılında Tedrisat-ı 

Ġptidaiye Kanunu Muvakkatı (Geçici ilköğretim kanunu) ilköğretime yönelik önemli 

bir düzenleme olmuĢtur (Mili Eğt. Derg., 1982). Buna göre ilköğretim zorunlu ve 

parasız olmuĢtur. Bu kanunda ilköğretime öğretmen yetiĢtirmek amacıyla her ilde bir 
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Darülmuallimin-i Sıbyan/Ġptidaiye açılmasına dair hükmün yer alması öğretmen 

okullarının geliĢmesinde önemli bir adım olmuĢtur (Arslanoğlu, 1998: 21). 

KurtuluĢ savaĢı kazanıldıktan sonra Türk milletini çağdaĢ uygarlık seviyesine 

ulaĢtırmak için her alanda olduğu gibi eğitim alanında da yeniden yapılanmalar 

olmuĢtur. Eğitimde öncelikli sorun öğretmen yetiĢtirme sorunu olmuĢtur. 

Öğretmenlik mesleği, 1924 yılında 439 sayılı "orta tedrisat muallimler kanununun" 

(ortaöğretim öğretmen kanunu) kabulü ile devletin genel hizmetlerinden biri olarak 

kabul edilen eğitim öğretim hizmetini yerine getirmekle görevli yasal bir meslek 

haline getirilmiĢtir (Küçükuğurlu ve Öncü, 2004). Öğretmenlik ilk, orta ve yüksek 

olmak üzere bulundukları okullara göre üç kademeye ayrılmıĢtır. Öğretmen 

okullarını bitirenler stajyer öğretmen olarak atanmakta, bir yıl sonra stajyerliği 

kalkarak öğretmen unvanını almaktadır (Cicioğlu, 1983). Ancak Ģehir öğretmen 

okullarından mezun olanlar köylerde çalıĢmak istemediklerinden köylerdeki okul ve 

öğretmen sayısı oldukça azdı. Okulsuz köylere okul açmak ve öğretmen göndermek 

gerekiyordu (Yılmaz, 2005:8). 22 Mart 1926 tarih ve 789 sayılı "maarif teĢkilatına 

dair kanun" ile öğretmen okullarının yanı sıra köy öğretmen okulları da açılmıĢtır. 

Bu amaçla 1927-28 öğretim yılında Kayseri ve Denizli‟de iki köy öğretmen okulu 

açılmıĢtır. Bu okullarda tarım ve iĢ derslerine ağırlık verilmiĢ; klasik ilköğretmen 

okullarından farklı bir program uygulanmıĢtır. Bazı noksanlıkları görülen bu okullar 

altı yıl sonra,1933‟te kapatılmıĢtır (Arslanoğlu; 1998:21). Ancak bu yöndeki çabalara 

yeni bir uygulama daha eklenmiĢ ve 11.06.1937 tarih ve 3238 sayılı "köy eğitmenleri 

kanunu" kabul edilmiĢtir. Böylece askerliğini yapmıĢ, okuma yazma bilen, tarım 

iĢleri ile uğraĢan köylü gençler bir öğretim yılı süren kurslardan geçirilerek sınavda 

baĢarılı olanlara “eğitmenlik” yetkisi verilmiĢtir (YÖK, 2007:30). Eğitmenler, nüfusu 

öğretmen göndermeye uygun olmayan köylerin eğitim öğretiminden sorumlu ve 

tarım iĢlerinde yardımcı olmakta görevlendirilmiĢtir (Arslanoğlu, 1998:22). Bu 

kurslardan elde edilen bilgi ve deneyimler, köy enstitülerinin temelini oluĢturmuĢtur. 

Daha sonra köy öğretmenleri yetiĢtirmek üzere 17 Nisan 1940 tarih ve 3803 sayılı 

yasaya dayanarak köy enstitüleri kurulmuĢtur (YÖK, 2007:30). Köy enstitüleri, 

Atatürk‟ün kurduğu Cumhuriyet rejimini kırsal alanda yaĢayan halka ulaĢtırmak 

amacıyla köy ilkokullarına öğretmenler yetiĢtirmek üzere kurulan kurumlardır 
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(Çoban, 2011). Ġlkokul sonrası beĢ yıl süreli olan bu okullarda yalnız öğretmen değil 

köy halkına tarım, sağlık, inĢaat gibi birçok sosyal yaĢam alanında önderlik edecek 

liderler yetiĢtirilmek üzere kapsamlı eğitimler verilmiĢtir (Çoban, 2011). Köy 

enstitüleri özellikle köy ilkokullarına öğretmen yetiĢtirmede büyük bir ihtiyacı 

karĢılamıĢtır. Ancak siyasi konular ve sorunlar nedeniyle 25 Ocak 1954 çıkarılan 

6234 sayılı kanunla tamamen kapatılarak altı yıllık ilköğretmen okullarına 

dönüĢtürülmüĢlerdir (Bilir, 2011). Türkiye‟de Milli Eğitim Temel Kanunu‟na (1973) 

kadar ilkokullara öğretmen yetiĢtirmenin temel kaynağı ilköğretmen okulları ve köy 

enstitüleri olmuĢtur (Atanur Baskan ve Aydın, 2006). Milli Eğitim Temel 

Kanunu‟nda belirtilen Ģekilde her düzeyde öğretmenin yüksek öğrenim yoluyla 

yetiĢtirilmesi kararıyla birlikte ilkokul öğretmeni yetiĢtirmek üzere bir kısım 

ilköğretmen okulları iki yıl öğrenim süreli eğitim enstitüleri haline getirilmiĢtir. 

Diğer ilköğretmen okulları ise öğretmen lisesine dönüĢtürülmüĢtür (Dilaver, 2006:7). 

1982 yılında yapılan yasal düzenlemelerle öğretmen yetiĢtiren yükseköğretim 

kurumlarının üniversitelere geçiĢi aĢamasında iki yıllık eğitim enstitüleri eğitim 

yüksek okulu adını almıĢ ve öğrenim süreleri 1989 yılı itibariyle 4 yıla çıkarılmıĢtır. 

1992- 1993 öğretim yılından itibaren ilkokul öğretmeni yetiĢtirmeye eğitim 

fakültelerinin sınıf öğretmeliği bünyesinde devam edilmiĢtir (Atanur Baskan ve 

Aydın, 2006). 

Cumhuriyet döneminde ortaokullara ve liselere öğretmen yetiĢtirilmesi ise 3 

yıllık eğitim enstitüleri ve sonraki adıyla yüksek öğretmen okulları yoluyla olmuĢtur 

(Atanur Baskan ve Aydın, 2006). Bu dönemde ortaokullara öğretmen yetiĢtiren ilk 

orta öğretmen okulu 1926‟da Konya‟da açılan Orta Muallim Mektebidir. Daha sonra 

bu okul Ankara‟ya taĢınarak Gazi orta öğretmen okulu adını almıĢtır. 1946‟da okulun 

adı Gazi eğitim enstitüsü olarak değiĢtirilmiĢtir (Demirel, 1991). Eğitim enstitüleri 

zamanla ortaokullara öğretmen yetiĢtirme ihtiyacını karĢılayamaz duruma gelmiĢtir 

ve bundan dolayı 1940‟lardan itibaren eğitim enstitüleri çoğalmıĢtır.  Balıkesir, 

Ġstanbul, Ġzmir gibi baĢka illerde de eğitim enstitüleri açılarak öğretmen ihtiyacı 

kapatılmaya çalıĢılmıĢ ve sadece eğitim bilimleri alanında değil diğer bölümlerde de 

eğitim verilmeye baĢlanmıĢtır (Demirel, 1991). BaĢlangıçta öğrenim süreleri 

bölümlere göre 2 ila 3 yıl arasında değiĢirken 1968 yılında eğitim enstitülerin tüm 
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bölümlerini öğrenim süresi 3 yıla çıkartılmıĢtır. 1978 yılından itibaren bütün eğitim 

enstitüleri 4 yıla çıkartılmıĢtır (Ankara Gazi, Ġstanbul Atatürk, Balıkesir Necati, Ġzmir 

Buca, Bursa, Diyarbakır, Konya Selçuk, Trabzon Fatih, Samsun, Erzurum Kâzım 

Karabekir) ve yüksek öğretmen okullarına dönüĢtürülmüĢ, sayıları azaltılmıĢ ve 

programları lise öğretmeni de yetiĢtirebilecek biçimde yeniden düzenlenmiĢtir 

(YÖK, 2007: 37). 

1982‟de 2547 sayılı YÖK yasasıyla öğretmen yetiĢtiren kurumlar 

üniversitelerin çatısı altına alınmıĢtır. Öğretmen yetiĢtiren okulların tamamı eğitim 

fakültesi adını almıĢtır (Özlük, 2010:26).  Böylece MEB, öğretmen yetiĢtirme 

görevini üniversitelere devretmiĢ ve 1957‟de kurulan Öğretmen Okulları Genel 

Müdürlüğü kaldırılmıĢtır (Kavcar, 2002). Bu durum öğretmen yetiĢtirmede tek bir 

yetkili kaynak olmasını sağlamıĢtır (Demirel, 1991). Öğretmen yetiĢtirme görevinin 

üniversitelere devrinin ardından öğretmen yetiĢtiren kurumların adları, öğretim 

süreleri, bölüm ve program yapıları da değiĢmiĢtir (YÖK, 2007:37).  Ancak 

üniversitelerin o zaman için bu konuda yeterli öğretim elemanına sahip olmaması ve 

etkin programlar geliĢtirememesi öğretmenlik mesleğinde niteliği düĢürmüĢtür. Hem 

nitelik hem de nicelik olarak yeterli öğretmen sağlama sorunu çözülememiĢtir 

(Atanur Baskan ve Aydın, 2006). Buradan hareketle öğretmen eğitiminin kalitesinin 

artırılmasına ihtiyaç olduğuna karar verilmiĢtir. 1994 – 1997 yılları arasında Dünya 

Bankası kredisi ile baĢlatılan Millî Eğitimi GeliĢtirme Projesinin "hizmet öncesi 

öğretmen eğitimi" bölümü çalıĢmalarına hız verilmiĢ (Özlük, 2010:27) ve bu 

çalıĢmanın sonuçlarına göre 1997 tarih ve 4306 sayılı kanunla yürürlüğe giren ve 

uygulanmaya baĢlanan sekiz yıllık zorunlu ilköğretimin ihtiyacı olan sınıf ve branĢ 

öğretmenini yetiĢtirmek üzere eğitim fakültelerinde yeniden yapılandırma çalıĢması 

ile kapsamlı düzenlemeler yapılmıĢtır (Küçükahmet, 2007).  Yabancı uzmanlarla 

birlikte oluĢturulan yeni yapılanma 1998 yılında uygulamaya geçmiĢtir (Kavcar, 

2002). 

YÖK yeni düzenlemede, eğitim fakültelerinin öğretmen yetiĢtirme görevine 

dikkat çekmekte, öğretmenlik mesleğini, kendine özgü ilke, yöntem ve uygulamaları 

olan bir meslek alanı olarak tanımlamakta ve yeni düzenlemeyi bu temel değerler 
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üzerine inĢa etmeyi öngörmektedir (YÖK, 2007: 53).  Bu bağlamda öğretim modeli, 

öğrenim süresi, bölümü, program adları, MEB ve YÖK arasındaki iletiĢim ve 

iĢbirliği gibi konularda değiĢiklikler ve yenilikler yapılmıĢtır. 

1997 yılında yapılan yeniden yapılandırma çalıĢmasına göre öğretmen 

yetiĢtirmede temel ilkeler Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: (Kavcar, 2002) 

 Bazı dallar için öğretmen adayları dört yıl öğrenim göreceklerdir: Türkçe, yabancı 

diller, güzel sanatlar, beden eğitimi, özel eğitimi, bilgisayar ve öğretim teknolojileri 

bölümleri ile ilköğretim bölümünün dallarla ilgili programları (anaokulu 

öğretmenliği, sınıf öğretmenliği, ilköğretim matematik, fen bilgisi ve sosyal bilgiler 

öğretmenliği). Bu dallara iliĢkin öğretmenlik sertifikaları da dört yıllık lisans 

öğrenimi ile bütünleĢtirilmiĢtir. 

 Ortaöğretime öğretmen yetiĢtiren programlar (fen ve matematik alanları, sosyal 

alanlar) okuyan öğretmen adayları 3.5 + 1.5 veya 4 + 1.5 yıl öğrenim görecekler, 

böylece tezsiz yüksek lisans yapmıĢ olacaklardır.  

Yani, fen edebiyat fakültesinde okuyan bir öğrenci öğretmen olmak istiyorsa 

3,5 yıl alan dersi alacak sonra 1,5 yıl meslek bilgisi derslerini (formasyon) alacak ve 

tezsiz yüksek lisanslı öğretmen olacak. Ya da fen edebiyat fakültesi mezunları 

öğretmen olmak isterse 1,5 yıl formasyon alarak tezsiz yüksek lisanslı öğretmen 

olacak. 

Özetle, 1997 yılında gerçekleĢtirilen yeniden yapılanma alan öğretim 

yöntemlerini ön plana çıkaran uygulama ağırlıklı bir program olmuĢtur. Yeni 

programlarda kuramsal derslerin azaltıldığı ve okul uygulamalarının artırıldığı 

gözlenmiĢtir. 1. ve son sınıfta okul deneyimi derslerinin konması ve son sınıfta bu 

derse ek olarak öğretmenlik uygulaması dersinin yer alması öğretmen adaylarının 

okullarda gözlem yapmalarına, aldıkları meslek bilgisi dersleriyle gözlemlerini 

iliĢkilendirebilmelerine imkân sağlamıĢ ve öğretmenlik rolünü yerine getirmelerinde 

ve deneyimlerini artırmalarında yardımcı olmuĢtur (Yıldırım, 2011). 
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Eğitim fakültelerine getirilen yeni yapılanma modelinin hem olumlu hem 

olumsuz görülen yanları olmuĢtur (Kavcar, 2002). Örneğin, Kavcar‟a (2002) göre 

yeni model, 8 yıllık kesintisiz eğitime öğretmen yetiĢtirme hazırlığı açısından önemli 

bir çalıĢma olmuĢtur. Ġlköğretim 6-8. sınıflara öğretmen yetiĢtiren bölümleri devreye 

sokmuĢtur. Ayrıca sınıf öğretmenliği sorununa el atması ve yan alan uygulaması 

olumlu sayılabilir. Ancak, programlarda genel kültür dersleri (psikoloji, sosyoloji, 

eğitim psikolojisi vb dersler) göz ardı edilmiĢtir. Bu hususta Yıldırım (2011) bu tür 

derslerin öğretmen adaylarının kültürlü ve entelektüel bir model olabilmesi için 

gerekli olduğunu belirtmektedir. ve yeni düzenlemede öğrenci kaynağına 

değinilmiyor olması mesleği icra edecek adayların niteliğinin ne olması konusunda 

boĢluk yaratmıĢtır. 

Ayrıca yeni yapılanmaya yöneltilen bir diğer eleĢtiri de eğitim bilimleri 

alanındaki kuram ve kavramların yeterli düzeyde öğretmen adaylarına 

öğretilmemesidir. Yeterli kuramsal bilgiye sahip olmayan öğretmen adayının okulda 

karĢılaĢacağı güçlüklerle baĢa çıkmada zorlanacağı çünkü gerekli kavramsal çerçeve 

ve bakıĢ açısına sahip olamayacağı vurgulanmıĢtır (Yıldırım, 2011). 

1997 yılında yapılan kapsamlı düzenlemeden sonra bu ve benzeri yapılan 

eleĢtirileri de dikkate alan YÖK tarafından 2006–2007 yıllarında programların 

güncellenmesine yönelik yeni bir çalıĢma yapılmıĢtır. Yapılan düzenlemenin amacı 

1997‟den beri uygulanmakta olan öğretmen yetiĢtirme programlarının güncellenmesi 

ve aksayan yönlerinin düzenlemesidir (YÖK, 2007: 62). Düzenleme sürecinde eğitim 

fakülteleri öğretim üyelerinden çalıĢma grupları oluĢturulmuĢtur. Düzenlenen 

çalıĢtayda yeni öğretmen yetiĢtirme program taslakları oluĢturulmuĢtur. Taslak 

programlar, değerlendirilip görüĢleri alınmak üzere eğitim fakülteleri dekanlarına 

gönderilmiĢtir. Gelen görüĢ ve öneriler değerlendirilerek ilk aĢamada, ilköğretime 

öğretmen yetiĢtiren bölümlerde yürütülen öğretmen yetiĢtiren programlarına son 

Ģekli verilmiĢtir. Programlar 2006-2007 öğretim yılında uygulamaya konmuĢtur. 

Yeni düzenlemeye göre yapılan yeniliklerden bazıları Ģunlardır: 
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 Öğretmen yetiĢtirme programlarının kompozisyonunda düzenlemeler yapılmıĢ, 

alan ve alan eğitimi dersleri % 50-60, öğretmenlik meslek bilgisi dersleri % 25-30 ve 

genel kültür dersleri % 15-20 oranlarında olacak biçimde belirlenmiĢtir. 

  Yan alan uygulamasına son verilmiĢtir.  

 Genel kültür derslerinin oranları arttırılmıĢtır. Bilim tarihi, bilimsel araĢtırma 

yöntemleri, etkili iletiĢim becerileri, Türk eğitim tarihi, felsefeye giriĢ ve topluma 

hizmet uygulamaları gibi dersler konulmuĢtur. 

 Öğretmen adaylarına; birleĢtirilmiĢ sınıflarda, köylerde ve yatılı bölge okullarında 

öğretmenlik uygulaması yapabilme fırsatı verilmiĢtir ancak okullarla yaĢanan 

problemler nedeniyle okul deneyimi ders saatleri azaltılmıĢtır.  

 Daha önce ilahiyat fakültelerinde yer alan, Din kültürü ve ahlak bilgisi 

öğretmenliği programları eğitim fakültelerine alınmıĢtır. 

 Öğretmenlik meslek bilgisi derslerine yönelik bir ya da iki saatlik seçmeli ders 

konulmuĢtur. 

 Öğretmenlik meslek bilgisi dersleri olarak eğitim bilimine giriĢ, eğitim psikolojisi, 

öğretim ilke ve yöntemleri, ölçme ve değerlendirme, Türk eğitim sistemi ve okul 

yönetimi dersleri konulmuĢ; eğitim psikolojisi ve eğitim tarihi dersleri ise zorunlu 

ders olarak konulmuĢtur. Öğretmenlik mesleğine giriĢ, geliĢim ve öğrenme, öğretimi 

planlama ve değerlendirme dersleri kaldırılmıĢtır (YÖK, 2007: 64). 

Özetle, son düzenlemeyle 1997‟de 16 olan öğretmen yetiĢtiren program sayısı 

21‟ e yükselmiĢtir. Arapça, Japonca, din kültür ve ahlak bilgisi, üstün zekâlılar 

öğretmenliği ve rehberlik ve psikolojik danıĢmanlık programları eklenmiĢtir. 

1997‟deki yapılanmada kaldırılan eğitim bilimine giriĢ, eğitim psikolojisi, ölçme ve 

değerlendirme gibi birçok ders meslek dersi olarak yeniden programa konmuĢtur 

(Karaca, 2008). 

1997 yılında düzenlenen öğretmen yetiĢtirme lisans programında olduğu gibi 

bu programın da olumlu ve olumsuz yanları olduğunu Küçükahmet (2007) 
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çalıĢmasında dile getirmiĢtir. Küçükahmet (2007) programlardaki içerik 

kategorilerinin ağırlığı ve düzenin tüm fakülteler için standart olmaması, alan bilgisi, 

genel kültür ve öğretmenlik meslek bilgisi derslerinin ayırt edilememiĢ olması, yan 

alan uygulamasına son verilmesini programdaki yetersizlikler olarak görmektedir. 

Bilir (2011) de bu konuda YÖK‟ün öğretmen eğitimi hususunda aldığı kararların 

öğretmenin kalitesini artırmada iĢe yaramadığını yalnızca sayısal olarak artıĢ 

sağlayabildiğini ifade etmiĢtir. Sorunun çözümü için MEB, YÖK ve Devlet Planlama 

TeĢkilatı arasında eĢgüdüm sağlanarak ulusal eğitim planlaması yapılarak 

öğretmenlerin istihdamlarının buna dayalı bir Ģekilde gerçekleĢtirmesi gerektiğini; 

ayrıca yeterlik konusuna da değinerek öğretmen yetiĢtirme iĢinin yeterliklere dayalı 

olarak gerçekleĢtirilmesi gerektiğini önermiĢtir. 

2.1.2.  Yabancı Dil Öğretmeni YetiĢtirilmesi  

18. yüzyılla kadar Osmanlı devletinin batıyla iliĢkisi çok azdı, Osmanlı 

imparatorluğunun batıya kapalı bir düĢünce sistemi bulunuyordu (Aygün, 2008:10) 

ve bu nedenle Osmanlıda eğitim öğretimde yabancı dil öğretiminde batılı dillere yer 

verilmemiĢtir. Dine dayalı eğitim veren medreselerde okutulan tek yabancı dil 

Arapça olmuĢtur ve Arapçanın yanında Farsça da öğretilmiĢtir (Nergis, 2011). 

Osmanlı devletinde eğitimde ilk yenileĢme hareketleri 18. yüzyılda görülmeye 

baĢlanmıĢtır. Bunun etkisiyle eğitim sisteminde batılılaĢma ve eğitim programlarına 

batılı diller girmeye baĢlamıĢtır (Nergis, 2011). Eğitim-öğretim alanındaki ilk 

yenileĢmelere askeri okullar açılarak baĢlanmıĢtır. 1773 yılında açılan 

Mühendishane-i Bahr-i Humayun bu okullardan ilki olmuĢtur. Daha sonra 1793‟te 

Mühendishane-i Berr-i Hümayun açılmıĢtır (Aygün, 2008:11). Bu okullarda yabancı 

öğretmenler çalıĢtırılmıĢ ve ilk kez batı dilleri (Fransızca ve Ġngilizce) programlara 

girmiĢtir.   Özellikle II. Mahmut döneminde 1834‟ten itibaren Avrupa‟ya askeri 

öğrenciler ve genç subaylar gönderilmiĢtir. Amaç; hem askeri okullara bilgili ve 

yetenekli öğretmenler hem de kültürlü ve teknik bilgili subaylar yetiĢtirmektir. 

Tanzimat döneminde de batıya özellikle Fransa‟ya çok sayıda öğrenci gönderilmiĢtir. 

Sadece askeri alanda değil nitelikli usta ve iĢçiler yetiĢtirmek için de çıraklar 

gönderilmiĢtir. Avrupa‟da eğitim alanlar dönünce önemli görevler üstlenmiĢlerdir 
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(Akyüz, 2001: 141).  Yine bu dönemde 1856 tarihli Islahat Fermanı ile azınlıklara 

okul açma gibi birtakım haklar verilmiĢtir. Yabancı okullar bu dönemde büyük 

geliĢme göstermiĢtir (Akyüz, 2001:161) Rumlar, Yahudiler, Ermeniler, Fransız, 

Ġngiliz ve Amerikalılar bu dönemde açtıkları okullarda Osmanlı politikasından uzak 

ülke bütünlüğünü bozan ayrılıkçı yönde çalıĢmalar yapmıĢlardır (Akyüz, 2001:160). 

Ġstanbul‟da 1863 yılında Amerikalı bir tüccar Mr. Robert‟ın giriĢimiyle kurulan 

Robert Koleji (Ġstanbul Amerikan Robert Lisesi) bu okullardan biridir. Bu kurum 

Osmanlı Ġmparatorluğunda eğitim dili Ġngilizce olan ilk kurumdur ve Ġngilizce 

eğitiminin Türkiye‟de baĢlangıcı olarak kabul edilmektedir (GüneĢ, 2009:2). 

Özellikle Bulgar ve Ermeni olmak üzere azınlıklara batılı tarzda eğitim vermek için 

kurulmuĢ olan bu okul, öğrencilerine Osmanlı Ġmparatorluğunu parçalamak amacıyla 

siyasi bakımdan bilinçlendirme yönünde eğitimler de vermiĢtir (Akyüz, 2001:161). 

Sonraları bu okul Türk elitlerinin de ilgi gösterdiği bir kurum haline gelmiĢtir. 1912 

yılında yüksek kısmı açılmıĢ ve 1971-1972 öğretim yılında bu kısım Boğaziçi 

Üniversitesi adını alarak MEB‟na devredilmiĢtir (GüneĢ, 2009:2). Tanzimat 

döneminde giriĢilen yeniliklerin kalıcılığını artırmak için toplumu eğitmek üzere çok 

sayıda açılan okullarda dil öğretimi Avrupa‟da okuyanlar ya da ana dili Fransızca ya 

da Ġngilizce olan kimseler tarafından yapılmıĢtır (Ġnceçay, 2011). Ancak bu 

giriĢimlerden yabancı dil öğretimi adına pek fazla bir baĢarı elde edilememiĢtir. Bu 

sebepten dolayı Osmanlı devleti dil öğretimi için bir okul açmaya karar vermiĢtir. 

Fransız ve Türk devletleri arasında yapılan uzun görüĢmeler sonucunda 1868‟de 

Galatasaray Sultanisi (Lisesi) açılmıĢtır (Nergis,2011). Bu okul ülkemizde orta 

öğretim düzeyinde yabancı dille (Fransızca) öğretim yapan ve batılı anlamda eğitim 

veren ilk devlet okuludur ve kısa zamanda verdiği yüksek kalitede eğitimle 

Avrupa‟ya kendini kabul ettirmiĢtir (Aygün, 2008:13). 1869 yılında yayımlanan 

Maarif-i Umumiye Nizamnamesi” ile ilk, orta ve yüksek öğrenim kurumlarının 

yönetim ilke ve programları belirlenmiĢtir. Belirlenen programlarda yabancı dil 

öğretiminin müfredata konması ülkemizde resmi olarak yabancı dil öğretimi adına 

atılan ilk adım olarak kabul edilebilir. Osmanlı Devleti‟nde okullarda öğretilen ilk 

resmi yabancı dil önce Fransızca (Demirel,2004,akt. Ġnceçay,2011) daha sonra 

Ġngilizce olmuĢtur. Öğretilen dil iletiĢimde bulunulan ülkelerin ve kültürlerin 

etkisiyle değiĢim göstermiĢtir (Ġnam Çelik, 2009:16).  I. Dünya savaĢı sırasında 
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Osmanlı Devleti‟nin Almanya ile ittifak kurması Ġngiltere, Fransa gibi yabancı 

ülkeler tarafından kurulmuĢ olan okulların kapanmasına sebep olmuĢtur. Bu durum 

neticesinde Almanya‟dan gelen uzman eğitimciler tarafından destek sağlanarak 

okullarda eğitim verilmeye baĢlanmıĢtır.  Artık bu dönemde okullarda öğretilen yeni 

yabancı dil Almanca olmuĢtur (Akyüz, 2009). 

MeĢrutiyet öncesinde ve döneminde yabancı dil öğretmenliğine iliĢkin açık bir 

politikaya sahip olunmasa da batı ülkelerinin geliĢmelerini takip etmek, yurt dıĢına 

öğrenci yollamak ve yurt dıĢından uzmanlar getirtmek yoluyla yabancı dil öğretimine 

önem verilmiĢtir (Ġnceçay, 2011). Cumhuriyetin ilanından sonra okullarda yabancı 

dil öğretimi artmıĢtır. Ġlk önce Fransızca öğretilmiĢ, daha sonraları politik iliĢkilere 

bağlı olarak Almanca öğretimine ağırlık verilmiĢtir. 1960‟lardan sonra bilim ve 

teknolojik alanda Amerika‟nın ileri seviyelere ulaĢması sonucu sadece Türkiye‟de 

değil tüm dünyada Ġngilizce en fazla tercih edilen ve kullanılan dil haline gelmiĢtir 

(Ġnceçay, 2011).  

Cumhuriyetin kurulmasıyla eğitim alnında yapılan en önemli adım 3 Mart 1924 

tarihli Tevhid-i Tedrisat Kanunu (Öğretimin BirleĢtirilmesi) olmuĢtur. Bu kanunla 

medreseler kapatılmıĢ, Arapça ve Farsça öğretimine son verilmiĢ (Ġnam Çelik, 

2009:16), bütün okullar tek bir çatı altında birleĢtirilerek MEB‟na bağlanmıĢtır 

(GüneĢ, 2009:4). Azınlık okulları ve yabancı okullar devletin sıkı denetimine 

alınmıĢtır. Bu tarihten sonra yabancı dil öğretimi demek; bir batılı dilinin zorunlu, 

kimi okullarda ise ikisinin seçmeli olarak öğretilmesi demektir (Ġnam Çelik, 

2009:16). Yeni kurulan Türkiye Cumhuriyeti devletinde öncelikli olan okuryazar 

oranının artırılması ve Türkçenin öğretilmesi olsa da yabancı dillerin orta ve 

yükseköğretimde ders olarak öğretilmesine devam edilmiĢtir (Aygün, 2008:17).  

Dünyadaki bilim ve teknik alandaki hızlı geliĢmelere ayak uydurmak ve ülkelerle 

iliĢkileri ilerletmek ve çağdaĢlaĢmak için Türkiye‟de yabancı dil öğretimine verilen 

önem artmıĢ ve buna bağlı olarak yabancı dille öğretim yapan okulların sayısında 

artıĢ yaĢanmaya baĢlamıĢtır (Ġnam Çelik, 2009:17). Türk çocuklarını yabancı dil 

öğrenmeleri için yabancı okullara gitmekten kurtarmak amacıyla 1928 yılında Türk 

Eğitim Derneği (TED) kurulmuĢtur. Bu derneğe bağlı açılan okullardan ilki 1932 
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yılında açılan TED Ankara Koleji olmuĢtur (Aygün, 2008:18). Daha sonra Kayseri 

ve Zonguldak‟ta da TED okulları açılmıĢtır (GüneĢ, 2009:5). Bu okullarda Ġngilizce 

öğretim verilmiĢtir.   

Cumhuriyetin ilk yıllarında yurt dıĢından uzmanlar getirtilerek fikirleri alınmıĢ 

ve eğitim sorununa çözümler aranmaya çalıĢılmıĢtır (Aygün, 2008:17). Özellikle dil 

öğretiminin iyileĢtirilmesi için uzmanlar Ġstanbul dıĢındaki Ģehirlerde de bir değil 

birden fazla yabancı dil öğretimine ağırlık verecek birkaç lisenin açılmasını ve 

öğretmen okullarında okutulan yabancı dillerin çeĢitlendirilmesini önermiĢtir (GüneĢ, 

2009:6). Ancak Türkiye‟de 1938 yılına kadar yabancı dil öğretmeni yetiĢtiren 

herhangi bir kurum olmamıĢtır (GüneĢ, 2009:8). 1938-1939 eğitim öğretim yılında 

MEB ve Ġstanbul Üniversitesinin iĢbirliği ile 2 yıllık yabancı diller yüksekokulu 

açılmıĢtır. Ġngilizce, Almanca ve Fransızca bölümlerinde eğitim veren bu okula kolej 

mezunları alınmıĢtır. Öğrenciler ilk yıl okullarında eğitim görmüĢ ikinci yıl eğitim 

aldıkları dilin konuĢulduğu ülkede eğitimlerini tamamlamıĢlardır. II. Dünya 

SavaĢı‟nın baĢlaması ve bu ülkelere öğrenci yollanamamasından dolayı 1943-44 

eğitim öğretim yılında okul kapatılmıĢtır (Gömleksiz, 1999). Bunların yanı sıra 

filoloji alanlarında öğrenimlerini tamamlamıĢ, yabancı dil öğretmenliği yapmaya 

istekli adaylar kısa süreli öğretmenlik formasyonuna tabi tutularak mesleğe alınmıĢtır 

(GüneĢ, 2009:20). O yıllarda dil öğretmeni yetiĢtirmek amacıyla Gazi eğitim 

enstitüsü de öğretime baĢlamıĢtır. 1941 yılında Fransızca, 1944 yılında Ġngilizce ve 

1947 yılında Almanca bölümleri açılmıĢtır. Bu bölümler 1962 yılına kadar 2 yıl 

süreyle eğitim vermiĢler, bu tarihten itibaren eğitim süreleri 3 yıla çıkarılmıĢ ve 1978 

yılından itibaren tüm eğitim enstitülerinin eğitim süreleri 4 yıl olmuĢtur. Bu 

kurumların adları da yüksek öğretmen okulları olarak değiĢtirilmiĢtir (Demirel, 

1991).  

Zamanla okul ve öğrenci sayıları artmıĢ ve bu oranda Ġngilizce dersini alan 

öğrenci sayısında da bir artıĢ yaĢanmıĢtır. Bu durum beraberinde öğretmen ihtiyacını 

doğurmuĢ ve sayısal olarak artırılmasını gerekli kılmıĢtır.  Bu ihtiyaca karĢılık 

vermek için Balıkesir, Ġstanbul ve Ġzmir öğretmen okullarının altyapısı kullanılarak 

bu kurumlarla birlikte eğitim enstitüleri kurulmuĢtur (GüneĢ, 2009:21). Diyarbakır, 
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EskiĢehir, Konya, Bursa ve Erzurum eğitim enstitülerinde de yabancı dil eğitimi 

bölümleri açılmıĢtır (Ġnceçay, 2011). Ancak yapılan tüm çabalara rağmen Ġngilizceye 

olan talebin artması karĢısında devlet öğretmen açığını karĢılayamamıĢ ve farklı 

kaynaklara baĢvurmak zorunda kalmıĢtır (GüneĢ, 2009:28). Cumhuriyet döneminden 

günümüze kadar yabancı dil öğretmeni ihtiyacını karĢılamak için kullanılan 

kaynaklar Ģöyle sıralanabilir (Gömleksiz, 1999): 

 Üniversitelerin edebiyat fakültelerine bağlı Batı Dilleri ve Edebiyatları 

Bölümlerinin gündüz (1933) ve gece (1974) bölümlerini bitirenler, 

 Üniversitelerin bünyesinde bulunan yabancı diller yüksek okulları, 

 Üniversitelerin yabancı dil (YD) bölümleri dıĢındaki bölümlerinde bulunan ve 

yabancı dili A-B-C kurlarında okuyan öğrenciler, 

 Eğitim enstitülerinin YD (gündüz (1941-1978) ve akĢam (1974-1978) 

bölümlerinden mezun olanlar, 

 Eğitim enstitülerinin YD bölümlerini dıĢarıdan bitirenler, 

 Eğitim enstitülerinin yaygın yükseköğretim yaz okulunu (1974-77) bitirenler, 

 Eğitim enstitülerinde hızlandırılmıĢ (bir yıl karĢılığında bir-iki ay süreli) öğrenim 

görenler (1978-80), 

 Eğitim enstitülerinin YD dıĢındaki bölümlerinde okuyan ancak ek branĢı bir 

yabancı dil olanlar, 

 MEB Yaygın Yüksek Öğretim Kurumu iki yıllık (daha sonraları üç yıl) sadece 

Ġngilizce bölümleri bulunan yabancı diller yüksekokullarını bitirenler. 

 MEB tarafından zaman zaman açılmıĢ olan öğretmen muavinliği sınavlarını 

baĢaranlar, 

 MEB tarafından belli dönemlerde açılan öğretmenlik için yeterlik sınavını 

baĢaranlar, 
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 Bilgi ve görgü artırmak amacıyla batı ülkelerinde bulunmuĢ olanlar, 

 MEB' nın açmıĢ olduğu kurslara katılıp öğretmenlik belgesi alanlar (1939), 

  Okul müdürleri tarafından seçilen ve ücretli olarak YD derslerine giren 

ortaöğretim görmüĢ kiĢiler. Bunlar özellikle yabancı özel okulları bitirenler arasından 

seçilmekteydi. 

 Amerikan BarıĢ Gönüllüsü kimliğini taĢıyan ABD'li yükseköğrenimli kiĢiler 

(1963-1970), 

  YD bilen ilköğretmen okulu çıkıĢlı ilkokul öğretmenleri, 

 Özellikle anadolu liselerinde çalıĢan yabancı uyruklu kimseler veya öğretmenler  

 YD ile eğitim-öğretim yapan üniversitelerin YD dıĢındaki bölümlerinden mezun 

olanlar, 

 Eğitim fakültelerinin yabancı diller eğitimi bölümlerinden mezun olanlar 

(1982'den günümüze). 

1982 YÖK yasasıyla öğretmenlik eğitiminde önemli değiĢiklikler meydana 

gelmiĢtir. MEB‟ na bağlı 2 yıllık eğitim enstitüleri eğitim yüksekokulu ve 4 yıllık 

yüksek öğretmen okulları eğitim fakülteleri adını almıĢ ve üniversitelere bağlanmıĢtır 

(YÖK, 2007:37). Bu uygulamayla öğretmen eğitiminin tek bir elden yürütülmeye 

baĢlanması öğretmen eğitimindeki çeĢitliliği ve belli bir standardizasyonu sağlaması 

açısından olumlu sonuçlar doğurmuĢtur (Nergis, 2011). Ayrıca bu yapılanma 

sırasında yabancı diller yüksekokulları kaldırılarak, eğitim fakültelerinin yabancı 

diller eğitimi bölümlerine bağlanmıĢtır. Bu bölümlerde Alman, Fransız ve Ġngilizce 

dili eğitimi anabilim dalları oluĢturulmuĢtur (YÖK, 2007:39). 1997-1998 öğretim 

yılında Türkiye‟de önceleri 5 yıl olan zorunlu eğitim 8 yıla çıkarılmıĢtır (ġahenk, 

2009:40). Bu yeni uygulama ile birlikte TTK‟ nun 17 Eylül 1997 tarihli ve 144 sayılı 

kararları doğrultusunda 4. ve 5. sınıf Ġngilizce dersi programı kabul edilmiĢ; yabancı 

dil öğretimi ilköğretim okullarının 4. sınıflarından 8. sınıfı kapsayacak Ģekilde 

geniĢletilmiĢtir (2481 Tebliğler, 1997). Bu durum öğretmen eğitimi programlarının 



23 
 

 
 

düzenlenmesini gerekli kılmıĢtır. Bu düzenlemede en çok dikkat çeken değiĢiklik 

öğretmenlik meslek derslerinin sayısının ve kredisinin artırılması ve bu derslerin 

gerçek okul ortamında uygulaması yapılarak öğrenilmesi yönünden hizmet öncesi 

dönemde öğretmenlik deneyimine ayrılan zaman artırılmıĢtır (YÖK, 2007:55). 

Düzenlenen yeni programlarda alan bilgisi ve uygulamanın bütünlüğünün sağlanması 

amaçlandığı görülmektedir (Ceylan ve Yorulmaz, 2010). Ayrıca yeni düzenlemeyle 

erken yaĢta yabancı dil öğretimi ön plana çıkmıĢ ve buna yönelik derslerin 

programda yer almasını gerektirmiĢtir.  1997 yılında öğretmen yetiĢtirme konusunda 

programlarda gerçekleĢtirilen büyük değiĢiklilerin ardından bu süreçte yapılan 

çalıĢmaların değerlendirilmesi ve MEB‟ nın 2005-2006 öğretim yılında ülke 

genelindeki tüm ilköğretim okullarında uygulamaya baĢladığı öğrenci merkezli ve 

süreç odaklı yapılandırmacı müfredat programı ile eğitim fakültelerinin 

programlarının da gözden geçirilmesi gerekmiĢtir (YÖK, 2007:63). Yapılan yeni 

düzenlemeyle mevcut Ġngilizce, Almanca ve Fransızca yabancı dil öğretmen 

yetiĢtiren programlara Arapça ve Japonca öğretmenliği programları da eklenmiĢtir 

(Karaca, 2008). 2006-2007 yılında güncellenen öğretmen eğitimi programının 

önemli bir özelliğinin AB öğretmen eğitimi programlarının boyutlarıyla örtüĢmesidir.   

Öğretmen yetiĢtiren kurumlar olarak eğitim fakültelerinin yeniden 

yapılanmasına yönelik öğretmen yetiĢtirme ve öğretmen yeterlikleri konusunda 

yapılan çalıĢmalar devam etmektedir (Karaca, 2008) ve etmelidir. Çünkü 

öğretmenlerin kalitesi, öğretimin kalitesini artıracaktır ve eğitim öğretim iĢini yapan 

öğretmenlerin yeterliklerine bağlı olarak eğitim sistemi baĢarıya ulaĢacaktır.  

2.2. Yeterlik 

Literatürde yeterlikle ilgili yapılan değiĢik birçok tanım bulunmaktadır. Türk 

Dil Kurumu‟nun Türkçe sözlüğünde “yeterlik” kelimesi yeterli olma durumu; bir iĢi 

yapma gücünü sağlayan özel bilgi, ehliyet; görevini yerine getirme gücü olarak 

tanımlanmaktadır (TDK, 1998:1626).  Yeterlik ayrıca kiĢiliği yansıtan bir özellik, 

kiĢinin kendini etkili hissetmesi olarak da tanımlanmaktadır (Diken, 2004).   
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Diğer bir tanımda yeterlik, bilgi ve beceriyi, öngörülen amacı 

gerçekleĢtirebilmek için etkili olarak kullanabilmek; bireyin yaĢamdaki rolünü 

baĢarıyla gerçekleĢtirebilmesi için sahip olması ve geliĢtirilmesi gereken bilgi, beceri 

ve tutumlar olarak tanımlanmıĢtır (Beltekin, 2010). 

Bir baĢkasında ise iĢ görenin kendinden beklenen rolleri beklenen nicelik ve 

nitelikte gerçekleĢtirmesi, bir davranıĢı yapmak için gerekli bilgi ve beceriyi 

kazanmıĢ olmak (Üstüner, DemirtaĢ, Cömert ve Özer, 2009) Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Bandura‟ya göre (1994), yeterlik bireyin istenilen bir performansı elde etmek 

için gerekli olan eylemleri düzenleme ve gerçekleĢtirme kapasitesine iliĢkin yargısı 

olarak tanımlanmıĢtır. Bandura (1977) yeterliliği yüksek olan bireylerin olayları 

kontrol edebildiklerini ve istenilen ya da istedikleri sonuca ulaĢmada gerekli 

davranıĢı sergileyebildiklerini belirtir. 

MEB‟e (2008:VIII) göre ise yeterlik kavramı bir meslek alanına özgü 

görevlerin etkili ve verimli bir Ģekilde yapılabilmesi için gerekli olan mesleki bilgi, 

beceri ve tutumlara sahip olma durumu olarak tanımlanmaktadır. 

Yeterlik kavramı öğretmen için değerlendirildiğinde öğretmenin öğretim 

etkinliğini gerçekleĢtirebilmesi için gerekli olan bilgi ve becerilere (yeterliklere) 

sahip olma düzeyi olarak ele alınmıĢtır (Medley, 1982; akt, Doğan, 2009:27).  

Öğretmen yeterliği eğitim kalitesini doğrudan etkileyen önemli bir faktördür. 

Öğretmenlerin sahip olması gereken nitelik ve yeterliklerin bilinmesi; öğretmenlik 

mesleğinin tanınması, öğretmenlerin görev ve sorumluluklarının belirlenmesi, 

öğretmen performansının artırılması ve öğretmenlik mesleğine uygun tarzda 

öğretmen yetiĢtirilmesinin sağlanması açısından önem taĢımaktadır (Karaca, 2008). 

Yani, eğitimin kalitesinin geliĢtirilebilmesi için öğretmenlerin mesleki yeterliklerinin 

geliĢtirilmesi gerekir (Kalafat, 2012:55). 
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2.2.1.  Öğretmen yeterlikleri 

Bilgi ve teknolojik geliĢmelerin ve değiĢimlerin oldukça artıĢ gösterdiği ve 

hızla ilerlediği günümüzde, eğitim alanında da yenilikler yapılmasını beraberinde 

getirmiĢtir; yeni yaklaĢım ve kuramlar benimsenmiĢ ve bu doğrultuda yeni yöntem 

ve materyaller kullanılmaya baĢlanmıĢtır. 

Eğitim sisteminin temel öğesinin öğretmen olduğu bilinen bir gerçektir. 

Öğretim programlarının uygulayıcısı olan öğretmenlerin yapılan değiĢikliklere uyum 

sağlayabilmeleri, öğretim sürecinde etkin ve verimli bir Ģekilde bunları 

kullanabilmeleri için bu mesleğin gerektirdiği niteliklerin sürekli sorgulanmasını ve 

geliĢtirilmesini gerekli kılar. Öğretmenlerin istenilen nitelikte olabilmeleri de 

birtakım standartların olmasına bağlıdır. Bu standardı sağlayacak yollardan biri de 

öğretmen yeterlikleridir (GüneĢ, 2011:13). YaĢanan geliĢmeler ve bu geliĢmelerin 

ortaya çıkardığı beklentiler, öğretmenlik mesleğinin nitelik ve yeterliklerinin artması 

gerekliliğini ortaya çıkarmıĢtır. Bu durum, öğretmen yeterliklerinin neler olması 

gerektiğine yönelik çalıĢmaların artmasını sağlamıĢtır (Özlük, 2010:41).  

ġiĢman ve Acat‟a (2003) göre, literatürdeki çalıĢmalarda temelde dört yeterlik 

alanından söz edilmektedir. Bunlar:  

 Alan bilgisi konusunda yeterlik,  

 Öğretmenlik meslek formasyonuna iliĢkin yeterlik,  

 Genel kültür alanında yeterlik   

 Etik değerlere sahip olma yönünden yeterliktir. 

 Alan bilgisi konusundaki yeterlik, öğretmenin uzmanlık dalına ait bilgi 

düzeyini ifade etmektedir. Öğretmenlik meslek formasyonuna iliĢkin yeterlik, 

öğretmenin öğretme ve öğrenme süreçlerine iliĢkin bilgi ve beceri düzeyini ifade 

etmektedir. Genel kültür alanında yeterlik, öğretmenin dünya görüĢü ve genel kültür 

düzeyini ifade etmektedir. Etik değerlere sahip olma yönünden yeterlik ise, 

öğretmenin öğretmenlik mesleğini icra ederken ahlaki ilkelere, mesleğe ve insana 

iliĢkin bazı değerlere uyma düzeyini ifade etmektedir. 
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MEB (2002) ve üniversite temsilcileri tarafından oluĢturulan bir komisyon 

tarafından 1999 yılında yapılan çalıĢmada eğitme-öğretme yeterlikleri, genel kültür 

bilgi ve becerileri, özel alan bilgi ve becerileri baĢlıkları altında öğretmen yeterlikleri 

belirlenmiĢtir. Bu yeterlik alanlarına iliĢkin yeterlik ifadeleri listelenmiĢtir. Yeterlik 

alanlarına ait ana yeterlikler Ģu Ģekildedir:    

1.  Genel Kültür  

2. Özel Alan  

3. Eğitme-Öğretme Yeterlilikleri  

3.1. Öğrenciyi tanıma  

3.2. Öğretimi plânlama  

3.3. Materyal geliĢtirme  

3.4. Öğretim yapma  

3.5. Öğretimi yönetme  

3.6. BaĢarıyı ölçme değerlendirme  

3.7. Rehberlik yapma  

3.8. Temel becerileri geliĢtirme  

3.9. Özel eğitime gereksinim duyan 

öğrencilere hizmet etme 

3.10. YetiĢkinleri eğitme  

3.11.Ders dıĢı etkinliklerde bulunma  

3.12. Kendini geliĢtirme  

3.13. Okulu geliĢtirme  

3.14.Okul çevre iliĢkilerini geliĢtirme 
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TED (2009:XX)‟e göre bir öğretmenin sahip olması gereken yeterlik alanları 

Ģunlardır: 

 Öğretmenlerin öğrencilerine ve öğrencilerin öğrenmesine adanmıĢ olması. 

 Teknolojik pedagojik alan bilgisi.  

 Öğretimi planlama ve uygulama.  

 Değerlendirme ve izleme.  

 Öğretme öğrenme ortamında etkili bir iletiĢim sağlayabilme ve öğrenci 

davranıĢlarını yönetme.  

 Bireysel ve mesleki geliĢimi planlama ve gerçekleĢtirme.  

 Diğer öğretmenler, veliler ve okul çalıĢanları ile iĢbirliği içinde çalıĢabilme, takım 

çalıĢması ve iĢbirliği.  

 Mesleki görevleri ve iĢiyle ilgili mevzuatı bilme ve anlama. Yasal ve etik 

çerçevede sorumlu ve eleĢtirel davranabilme. 

Öğretmenler ve öğretmenlik mesleğindeki nitelik konusu sadece Türkiye‟de 

değil dünyanın pek çok ülkesinde çok sık gündeme gelen bir konudur (Seferoğlu, 

2004).  

Avrupa Birliği (AB) de öğretimde niteliğin artırılmasında öğretmen 

yeterliklerinin önemini vurgulamıĢ ve öğretmen yeterliklerinin sürekli 

geliĢtirilmesine, yeterlik standartlarının ortak olmasına ve öğretmenliğin her 

aĢamasında yeterliklerin temel alınmasına yönelik çalıĢmalar yürütmüĢtür (Gürlen ve 

Özcan, 2010). 

AB tarafından hazırlanan öğretmen yeterlikleri ve nitelikleri için ortak Avrupa 

ilkeleri belgesinde belirlenen dört ortak ilke Ģunlardır: 
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 Öğretmenliğin iyi nitelikli bir meslek olması 

 YaĢam boyu öğrenmeyi temele alan bir meslek olması 

 Devinimli ( canlı-hareketli) bir meslek olması 

 PaylaĢımcılığa dayalı bir meslek olması ( European Commission, 2005:2-3). 

Belirlenen ilkeler için üç anahtar yeterlikten bahsedilmektedir. Bunlar;  

 BaĢkalarıyla iĢbirliği yapma 

 Bilim, teknoloji ve bilgi toplumunun gereksinimleriyle çalıĢma 

 Toplumun içinde toplumla çalıĢma (European Commission, 2005:4). 

8 ġubat 2000 tarihinde AB komisyonu ile TC hükümeti arasında imzalanan bir 

antlaĢmayla TEDP yürürlüğe girmiĢtir. TEDP, öğretmen eğitimi, eğitimin kalitesi, 

yönetim ve organizasyon, yaygın eğitim ve iletiĢim olmak üzere 5 bileĢenden 

oluĢmaktadır (MEB, 2006:1). Projenin öğretmen eğitimi bileĢeni ile ilgili 

çalıĢmalarını MEB‟nın ÖYEGM yürütmüĢtür. Öğretmen yeterlikleri de öğretmen 

eğitimi bileĢeni ile ilgili çalıĢmalar dâhilinde belirlenmiĢtir. 

Öğretmenlik mesleği yeterliklerinin belirlenmesinde sağlanacak faydalar Ģu 

Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

Öğretmen yeterlikleri; 

 Millî eğitim hedeflerinin desteklenmesine katkı sağlamak, 

 Ulusal iĢ birliği ve bilgi paylaĢımını daha etkin olarak gerçekleĢtirmek, 

 Öğretmenlerin niteliği ve kalitesi için kıyaslama, karĢılaĢtırma yapılabilecek bir 

yapı/sistem oluĢturmak, 

 Öğretmenlik mesleğinin statüsü ve kalitesi açısından toplumsal beklentilerde 

tutarlılık oluĢturmak, 
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 Öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinde esas alınacak açık, anlaĢılır ve güvenilir bir 

kaynak oluĢturmak, 

 Ulusal düzeyde profesyonel öğretmenlik seviyesinin tartıĢılmasında kullanılacak 

ortak terim ve tanımları içeren bir dil birliği sağlamak, 

 Öğretmenlerin bilgi, beceri, tutum ve değerlerini tanımlayarak, toplum tarafından 

fark edilmesini ve toplum gözünde statülerinin yükseltilmesini sağlamak, 

 Öğrencilerin “öğrenmeyi öğrenmesi” için fırsatlar sağlamak, 

 Öğretmenlerin görevlerini ĢeffaflaĢtırarak veliler ve toplum için kalite güvencesi 

oluĢturmak gibi pek çok amacın gerçekleĢtirilmesi için hazırlanmıĢtır (MEB, 

2008:IX). 

Yeterliklerin oluĢturulması için 2004 Nisan ayında Ankara‟da ilk seminer 

düzenlenmiĢtir. Üniversiteden öğretim elemanlarının, yabancı uzmanların ve 

yürütme kurulunun katılımıyla gerçekleĢtirilen çalıĢmada ülkemizde yapılan 

çalıĢmalar ve 5 ülkeye (Ġngiltere, ABD, SeyĢel Adaları, Avustralya ve Ġrlanda) ait 

yeterlik dokümanları incelenerek konuya iliĢkin kavram ve terimler üzerinde ortak 

bir tutum oluĢturulmaya çalıĢıldığı gibi 21. yy. da öğretimin niteliği nasıl olmalıdır? 

Hangi nitelikte öğrenci ve öğretmen istiyoruz? gibi sorulara yanıt aranmıĢtır (MEB, 

2008:X). Bu seminer çalıĢmasının sonunda öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinin 

ana yeterlikler, ana yeterliklere ait alt yeterlikler ve alt yeterliklere ait performans 

göstergeleri Ģeklinde belirlenmesine ve yeterliklerin sadece bilgiyi değil beceri ve 

tutumları da kapsamasına karar verilmiĢtir.  

Öğretmen yeterlikleriyle ilgili ikinci çalıĢma 26 Nisan- 07 Mayıs 2004 

tarihinde Ankara‟da yapılmıĢtır. Ġlk çalıĢmadaki katılımcılara ek olarak 120 

öğretmen, 25 öğretim elemanı, 18 ilköğretim müfettiĢi, 6 ölçme-değerlendirme 

uzmanı, MEB merkez teĢkilatı temsilcileri, eğitim öğretim ve bilim hizmetleri 

kolunda faaliyet gösteren sendika temsilcilerin katıldığı bu toplantıda öğretmenlik 

mesleği genel yeterliklerinin ana yeterlik alanları, alt yeterlikleri ve performans 

göstergeleri belirlenmiĢtir. Öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri taslağı 2004 
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Haziran ayında yapılan çalıĢtayda kısa dönem teknik danıĢmanların rehberliğinde 6 

pilot ilden gelen öğretmenlerden oluĢturulan komisyonlarca tekrar değerlendirilmiĢ 

ve düzenlemelere gidilmiĢtir.  

Hazırlanan öğretmen yeterliklerinin bilimsel temelde güvenilir, geçerli, 

uygulanabilir ve geliĢtirilebilir nitelikte olup olmadığının belirlemek amacıyla 

paydaĢ görüĢlerin alınabilmesi için öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri anketi 

geliĢtirilmiĢ; anket öğretmen, yönetici, öğretim elemanı, son sınıf öğrencileri, 

müfettiĢler, eğitim sendikaları temsilcilerinden oluĢan geniĢ bir kitleye 

uygulanmıĢtır. Öğretmenlik mesleği yeterlik taslağına iliĢkin paydaĢ görüĢlerinin 

analiz edildiği bu çalıĢmadan elde edilen sonuçlar ulusal rapor ile açıklanmıĢtır. 

Sonuçlara göre paydaĢlar ana yeterlik, alt yeterlik ve performans göstergeleriyle ilgili 

olarak olumlu görüĢ belirtmiĢlerdir. Devamında yapılan mevcut durum araĢtırması ve 

ihtiyaç analizleri sonuçları ve gelen öneriler dikkate alınarak taslak üzerinde 

düzeltmeler yapılmıĢtır. 

Yapılan düzenlemeler sonucunda belirlenen yeterliklerin; 

 Öğretmen yetiĢtirme politikalarının belirlenmesinde, 

 Öğretmen yetiĢtiren yükseköğretim kurumlarının hizmet öncesi öğretmen 

yetiĢtirme programlarında, 

 Öğretmenlerin hizmet içi eğitiminde, 

 Öğretmenlerin seçiminde, 

 Öğretmenlerin iĢ baĢarılarının, performanslarının değerlendirilmesinde, 

 Öğretmenlerin kendilerini tanıma ve kariyer geliĢimlerinde kullanılması 

düĢünülmektedir (MEB, 2008: IX). 

Yeterlik belirleme çalıĢmalarının yanı sıra yönetici ve öğretmenlerin belirlenen 

yeterlikler doğrultusunda bireysel ve mesleki geliĢim ihtiyaçlarını karĢılamaları için 

Okul Temelli Mesleki GeliĢim (OTMG) modeli oluĢturulma çalıĢmaları 

baĢlatılmıĢtır. 
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Öğretmenlerin, öğrenci ihtiyaçları doğrultusunda meslekî yeterliklerini 

geliĢtirmek amacıyla kendi geliĢim modelini kendisinin oluĢturmasına imkan 

sağlayan, meslekî geliĢim anlayıĢı ve bu anlayıĢ kapsamında kullanılacak araç, 

yöntem ve süreci içeren OTMG kılavuzu hazırlanmıĢtır (MEB, 2007: iii). 

OTMG, okul içinde ve dıĢında öğretmenlerin mesleki bilgilerinin, 

becerilerinin, değerlerinin ve tutumlarının geliĢimini destekleyen, etkili öğrenme ve 

öğretme ortamları oluĢturmada öğretmene destek sağlayan süreçleri içerir (MEB, 

2010:3). 

Öğretmen yeterlikleri çerçevesinde oluĢturulan ve bu temelde yürütülen 

OTMG uygulamaları, bireysel ve mesleki geliĢime rehberlik eder ve kurumsal 

geliĢimi destekler niteliktedir. GeliĢtirilen yeterliklerin uygulanabilir davranıĢlara 

dönüĢtürülebilmesi açısından önemlidir. 

OTMG modeli  ile; 

 Öğretmenlerin ve okul yöneticilerinin öz değerlendirmelerini yaparak bireysel ve 

mesleki geliĢim ihtiyacı bulunan alanları belirlemeleri, 

 Öğretmen ve okul yöneticilerinin okul geliĢimi ve öğretme – öğrenme stratejileri 

ile ilgili yeni yaklaĢım ve bilgiler konusunda daha bilinçli duruma gelmeleri, 

deneyimlerini meslektaĢlarıyla paylaĢmaları ve bunları uygulamalarına yansıtmaları, 

 Eğitim ve öğretim kalitesinin arttırılması, 

 Öğrencilerin her türlü geliĢim süreçlerine etkin katılımlarının arttırılması, 

 Okul kültürünün (değerler, normlar, semboller, gelenekler vb.) geliĢimine bağlı 

olarak yönetici, öğretmen ve diğer paydaĢların uzmanlık deneyimlerinden 

yararlanılması, 

 Okulun geliĢim planları doğrultusunda, okulun çevre ile bütünleĢmesi ve çevre 

olanaklarının okul sorunlarının çözümünde daha fazla iĢe koĢulması 

amaçlanmaktadır (MEB, 2010:3). 
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Yukarıda belirtilenlerden de anlaĢılacağı gibi OTMG modeli öğretmen ve 

yöneticilerin bireysel ve mesleki yeterliklerini geliĢtirmesine katkı sağlayarak okulun 

ve çatısı altında eğitim gören öğrencilerin geliĢimini sağlaması ve bu Ģekilde eğitim 

öğretim etkinliklerinin kalitesinin yükseltilmesi hedeflenmiĢtir (Özlük, 2010:45).  

2.2.1.1. Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri 

TEDP‟nin öğretmen eğitimi bileĢeni kapsamında ÖYEGM tarafından paydaĢ 

görüĢleri araĢtırması ve mevcut durum araĢtırması yapıldıktan sonra YÖK‟nun ve 

YÖK‟e bağlı 49 eğitim fakültesinin, MEB merkez teĢkilatı birimlerinin, eğitim 

sendikalarının, sivil toplum kuruluĢlarının görüĢ ve önerileri alındıktan sonra 

öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri çalıĢmasına son verilmiĢtir. Bu düzenlemeye 

göre öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri 6 ana yeterlik, 31 alt yeterlik ve 233 

performans göstergesinden oluĢmaktadır. (MEB, 2006:8) Bu yeterlikler tüm branĢlar 

için geçerlidir. 

Tüm öğretmenlerde bulunması gereken bilgi, beceri ve tutum özelliklerini 

kapsayan söz konusu yeterliklerin öğretmen politikalarının belirlenmesinde, hizmet 

öncesi ve hizmet içi eğitimlerinde, seçiminde, iĢ baĢlarında ve performanslarının 

değerlendirilmesinde, kendilerini tanıma ve kariyer geliĢimlerinde kullanılması 

bakımından Talim Terbiye Kurulu TTK baĢkanlığınca uygun bulunarak, 17.04.2006 

tarihli bakanlık onayı ile yürürlüğe girmiĢ ve 2590 sayılı Tebliğler dergisinde 

yayınlanmıĢtır (2590 Tebliğler, 2006:1502). 

Öğretmenlik mesleği genel yeterliklerine ait ana ve alt yeterlikler Ģu Ģekilde 

verilmiĢtir (MEB, 2006). 

A-  KiĢisel ve Mesleki Değerler-Mesleki GeliĢim 

Öğretmen, öğrencileri birey olarak görür, değer verir. Öğrencilerin sosyal ve 

kültürel farklılıklarını, yaptıklarını ve ilgilerini dikkate alarak en yüksek düzeyde 

öğrenmeleri ve geliĢmeleri için çaba harcar. Öğrencilerinde geliĢtirmek istediği 

kiĢilik özelliklerini kendi davranıĢlarında gösterir. Diğer öğretmen, yönetici ve 

uzmanların baĢarılı deneyimlerinden yararlanır. Öz değerlendirme yaparak değiĢim 
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ve sürekli geliĢim için çaba harcar. Yeni bilgi ve fikirlere açıktır, kendisini ve 

kurumu geliĢtirmede etkin rol oynar. Mesleği ile ilgili mevzuatı (yasa, yönetmelik, 

genelge v.b.) izleyerek bunlara uygun davranır. 

 Alt yeterlikler: 

A1- Öğrencilere Değer Verme, Anlama ve Saygı Gösterme 

A2- Öğrencilerin Öğrenebileceğine ve BaĢaracağına Ġnanma 

A3- Ulusal ve Evrensel Değerlere Önem Verme 

A4- Öz Değerlendirme Yapma 

A5- KiĢisel GeliĢimi Sağlama 

A6- Mesleki GeliĢmeleri Ġzleme ve Katkı Sağlama 

A7- Okulun ĠyileĢtirilmesine ve GeliĢtirilmesine Katkı Sağlama 

A8- Mesleki Yasaları izleme, Görev ve Sorumlulukları Yerine Getirme 

B- Öğrenciyi Tanıma 

Öğretmen, öğrencinin tüm özelliklerini, ilgi, istek ve ihtiyaçlarını bilir, geldiği 

ailenin ve çevrenin sosyo - kültürel ve ekonomik özelliklerini tanır. 

Alt yeterlikler: 

B1- GeliĢim Özelliklerini Tanıma 

B2- Ġlgi ve ihtiyaçları Dikkate Alma 

B3- Öğrenciye Değer Verme 

B4- Öğrenciye Rehberlik Etmek 

C- Öğrenme ve Öğretme Süreci 

Öğretmen, öğretme ve öğrenme süreçlerini plânlar, uygular ve yönetir. 

Öğrencilerin öğrenme sürecine etkin katılımını sağlar. 
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Alt yeterlikler: 

C1- Dersi Planlama 

C2- Materyal Hazırlama 

C3- Öğrenme Ortamlarını Düzenleme 

C4- Ders DıĢı Etkinlikleri 

C5- Bireysel Farklılıkları Dikkate Alarak Öğretimi ÇeĢitlendirme 

C6- Zaman Yönetimi 

C7- DavranıĢ Yönetimi 

D- Öğrenmeyi, GeliĢimi Ġzleme ve Değerlendirme 

Öğretmen, öğrencilerin geliĢim ve öğrenmelerini değerlendirir. Öğrencilerin 

kendilerini ve diğer öğrencileri değerlendirmelerini sağlar. Ölçme sonuçlarını daha 

iyi bir öğretim için kullanır; sonuçları öğrenci, veli, yöneticiler ve öğretmenlerle 

paylaĢır. 

Alt yeterlikler: 

D1- Ölçme ve Değerlendirme Yöntem ve Tekniklerini Belirleme 

D2- DeğiĢik Ölçme Tekniklerini Kullanarak Öğrencinin Öğrenmelerini Ölçme 

D3- Verileri Analiz Ederek Yorumlama, Geri Bildirim Sağlama 

D4- Sonuçlara Gore Öğretme-Öğrenme Surecini Gözden Geçirme 

E- Okul-Aile ve Toplum ĠliĢkileri 

Öğretmen, okulun bulunduğu çevrenin doğal, sosyo-kültürel ve ekonomik 

özelliklerini tanır. Aileleri ve toplumu eğitim sürecine ve okulun geliĢimi ile ilgili 

çalıĢmalara katılmaları yönünde teĢvik eder. 

Alt yeterlikler: 

E1- Çevreyi Tanıma 

E2- Cevre Olanaklarından Yararlanma 
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E3- Okulu Kültür Merkezi Durumuna Getirme 

E4- Aileyi Tanıma ve Ailelerle ĠliĢkilerde Tarafsızlık 

E5- Aile Katılımı ve ĠĢbirliği Sağlama 

F- Program ve Ġçerik Bilgisi 

Öğretmen, Türk millî eğitim sisteminin dayandığı temel değer ve ilkeler ile 

özel alan öğretim programının yaklaĢım, amaç, hedef, ilke ve tekniklerini bilir ve 

uygular. 

Alt yeterlikler: 

F1- Türk Milli Eğitimin Amaç ve Ġlkeleri 

F2- Özel Alan Öğretim Programı Bilgisi ve Uygulama Becerisi 

F3- Özel Alan öğretim Programını Ġzleme, Değerlendirme ve GeliĢtirme  

2.2.1.2. Öğretmenlik Mesleği Özel Alan Yeterlikleri 

Ġlköğretim öğretmenlerin kendi alanlarındaki görevlerini etkin ve verimli bir 

Ģekilde yerine getirebi1meleri için sahip olmaları gereken bilgi, beceri ve tutumlar 

olarak tanımlanan özel alan yeterliklerinin belirlenmesine yönelik çalıĢmalar ilk 

olarak 21-25. 06. 2004 tarihinde baĢlamıĢtır. Bu tarihte yapılan çalıĢtayda özel alan 

yeterlikleri ön taslak olarak geliĢtirilmiĢtir. Ön taslakta 16 branĢa ait konu alanları 

belirlenmiĢ, konu alanlarına ait yeterlikler ve performans göstergeleri saptanmıĢtır 

(ÖAY geliĢim raporu, 2008:1). 

GerçekleĢtirilen çalıĢtaylarda 13 ulusal danıĢman, 1 uluslararası danıĢman, 14 

MEB teĢkilat personeli ve 54 öğretmen görev almıĢtır. Toplam 6743 paydaĢın görüĢü 

alınmıĢtır.   

ÇalıĢtaylarda yurt dıĢında konuyla ilgili yapılan uygulamalar değerlendirilmiĢ, 

taslaklara iliĢkin paydaĢ görüĢlerin alınmasında kullanılacak anketin içeriği, 

uygulanması, sonuçların analizi, raporlaĢtırılması ve verilerin değerlendirilmesine 

iliĢkin stratejiler belirlenmiĢ ve paydaĢlardan gelen öneriler doğrultusunda taslak 

üzerinde düzenlemeler yapılarak son Ģekli verilmiĢtir. Ġlköğretim öğretmenlerine 
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yönelik olarak 16 alanda hazırlanan özel alan yeterlikleri taslaklarından Türkçe ve 

Ġngilizce öğretmeni özel alan yeterlikleri 06 Mayıs 2008 tarihinde TTK‟ unca uygun 

bulunmuĢ ve 04 Haziran 2008 tarihinde bakanlık onayı ile yürürlüğe girmiĢtir. Diğer 

alanlara iliĢkin özel alan yeterlikleri ise 25 Temmuz 2008 tarihli bakanlık onayı ile 

yürürlüğe girmiĢtir. 

ÖAY belirlenen branĢlar Ģu Ģekildedir. 

1- Okul öncesi öğretmenliği yeterlikleri,  

2- Sınıf öğretmenliği yeterlikleri, 

3- Türkçe öğretmenliği yeterlikleri, 

4- Matematik öğretmenliği yeterlikleri, 

5- Sosyal bilgiler öğretmenliği yeterlikleri, 

6- Müzik öğretmenliği yeterlikleri, 

7- Yabancı dil öğretmenliği yeterlikleri,  

8- Fen ve teknoloji öğretmenliği yeterlikleri,  

9-  Zihinsel engelli öğrenciler için gezerek özel eğitim görevi yapan öğretmenlerin 

yeterlikleri,  

10-  ĠĢitme engelli öğrenciler için gezerek özel eğitim görevi yapan öğretmenlerin 

yeterlikleri,  

11-  Görme engelli öğrenciler için gezerek özel eğitim görevi yapan öğretmenlerin 

yeterlikleri,  

12-  Teknoloji ve tasarım öğretmenliği yeterlikleri,  

13-  Beden eğitimi öğretmenliği yeterlikleri,  

14-  Görsel sanatlar öğretmenliği yeterlikleri,  

15-  Din kültürü ve ahlak bilgisi öğretmenliği yeterlikleri,  

16-  Bilgisayar öğretmenliği yeterlikleri 

ÖAY, yeterlik alanı, kapsam, yeterlikler ve performans göstergelerinden 

oluĢmaktadır. 
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Yeterlik Alanı, belli bir özel alanda birbiri ile iliĢkili beceri, asıl konu, kavram 

ve değerlerin bir bütün olarak görülebildiği yapılardır 

Kapsam, yeterlik alanının çerçevesidir; içeriğini tanımlamaktadır 

Yeterlikler, her bir konu alanı ve kapsam dikkate alınarak belirlenmiĢtir. 

Bunlar öğretmenlerin görevlerini etkili bir biçimde yerine getirebilmeleri için sahip 

olmaları gererken mesleki beceri, tutum ve davranıĢlardır (MEB, 2008: viii). 

Performans göstergeleri, yeterliklerin gerçekleĢip gerçekleĢmediğinin delili 

olabilecek ölçülebilir/gözlenebilir davranıĢlardır. Performans göstergeleri A1,A2,A3 

olmak üzere 3 düzeyde tanımlanmıĢtır.  

Performans gösterge düzeyleri Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır (MEB, 2008:42). 

Al düzeyi: Öğretmenin öğretim programına iliĢkin uygulamalarındaki 

farkındalığı ile öğretmenlik mesleğine iliĢkin sahip olduğu temel bilgi, beceri ve 

tutumları gösteren performans göstergelerini içerir. 

A2 düzeyi: Öğretmenin Al düzeyindeki bilgi ve farkındalığı yanı sıra, öğretim 

sürecindeki uygulamalarında edindiği mesleki deneyimlerle programın gereğini 

yerine getirdiği, uygulamalarını çeĢitlendirdiği, öğrenci ilgi ve ihtiyaçlarının dikkate 

aldığı performans göstergelerini içerir. 

A3 düzeyi: Öğretmenin A2 düzeyinde geliĢtirdiği uygulamalarını, öğretimin 

farklı değiĢkenlerini de göz önünde bulundurarak özgün bir Ģekilde çeĢitlendirmesini 

gerektiren performans göstergelerini içerir. A2 düzey performans göstergeleri A1 

düzeyini, A3 düzey performans göstergeleri A1 ve A2 düzeylerini kapsayacak 

niteliktedir.  
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2.2.1.2.1. Ġngilizce Öğretmeni Özel Alan Yeterlikleri 

ÖYEGM tarafından belirlenen Ġngilizce öğretmeni ÖAY 5 yeterlik alanı, 26 alt 

yeterlik ve 158 performans göstergesinden oluĢmaktadır. 

Ġngilizce Öğretmeni ÖAY Ģunlardır (MEB, 2008:60): 

1. Ġngilizce Öğretim Süreçlerini Planlama ve Düzenleme (ĠÖSPD):  

Bu alan; Ġngilizce öğrenme - öğretme sürecini planlama, amaca uygun olarak 

ortamlar düzenleme, materyal hazırlama ve kaynaklardan yararlanma uygulamalarını 

kapsamaktadır. 

Alt yeterlikler  

- Ġngilizce öğretimine uygun planlama yapabilme 

- Ġngilizce öğretimine uygun öğrenme ortamları düzenleyebilme 

- Ġngilizce öğretim sürecine uygun materyaller ve kaynaklar kullanabilme. 

- Ġngilizce öğretim sürecine uygun yöntem ve teknikleri kullanabilme. 

- Ġngilizce öğretiminde teknolojik kaynakları kullanabilme. 

2. Dil Becerilerini GeliĢtirme (DBG):  

Bu alan; Ġngilizce öğretmenlerinin dil öğrenme/öğretme teorilerini, 

yaklaĢımlarını ve tekniklerini dil becerilerini geliĢtirmede kullanmaya yönelik 

etkinlikler düzenleme, Ġngilizceyi doğru ve etkin kullanma, öğrencilerin 

gereksinimlerini dikkate almayı kapsar. 

Alt yeterlikler  

- Öğrencilerin etkili dil öğrenme stratejileri geliĢtirmelerine yardım 

edebilme. 

- Öğrencilerin Ġngilizceyi doğru, anlaĢılır bir Ģekilde kullanmalarını 

sağlayabilme. 

- Öğrencilerin dinleme/izleme becerilerini geliĢtirebilme. 
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- Öğrencilerin konuĢma becerilerini geliĢtirebilme. 

- Öğrencilerin okuma becerilerini geliĢtirebilme. 

- Öğrencilerin yazma becerilerini geliĢtirebilme. 

- Ġngilizce öğretiminde özel gereksinimli ve özel eğitime gereksinim 

duyan öğrencileri dikkate alan uygulamalar yapabilme. 

3. Dil GeliĢimini Ġzleme ve Değerlendirme (DGĠD):  

 Bu alan; Ġngilizce öğretim surecinde öğrencilerin öğretim surecindeki 

geliĢimlerini belirleme, izleme ve değerlendirme uygulamalarını kapsamaktadır. 

 Alt yeterlikler: 

- Ġngilizce öğretimine iliĢkin ölçme ve değerlendirme uygulamalarının 

amaçlarını belirleyebilme. 

- Ġngilizce öğretiminde ölçme ve değerlendirme araç ve yöntemlerini 

kullanabilme. 

- Öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme sonuçlarını 

yorumlama ve geri bildirim sağlayabilme. 

- Öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme 

değerlendirme sonuçlarını uygulamalarına yansıtabilme. 

4. Okul, Aile ve Toplumla ĠĢ Birliği Yapma (OATĠY):  

Bu alan,  Ġngilizce öğretim surecini desteklemek amacıyla ailelerle iĢ birliği, 

toplumsal liderlik, okulun kültür ve öğrenme merkezi olması, okuldaki tören ve 

organizasyonlara yönelik uygulamaları kapsamaktadır. 

 Alt yeterlikler: 

- Öğrencilerin dil becerilerinin geliĢtirilmesinde ailelerle iĢbirliği 

yapabilme. 

- Öğrencilerin yabancı dil kullanmanın önemini kavramalarında ilgili 

kurum, kuruluĢ ve kiĢiler ile iĢbirliği yapabilme. 
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- Öğrencilerin ulusal bayram ve törenlerin anlam ve öneminin farkına 

varmalarını ve aktif katılımlarını sağlayabilme. 

- Ulusal bayram ve törenlerin yönetim ve organizasyonunu yapabilme. 

- Okulun kültür ve öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla 

iĢbirliği yapabilme. 

- Toplumsal liderlik yapabilme. 

5. Ġngilizce Alanında Mesleki GeliĢimini Sağlama (MGS):  

Bu alan, Ġngilizce öğretim sürecini desteklemede öğretmenin mesleki 

geliĢimine yönelik uygulamalarını kapsamaktadır. 

 Alt yeterlikler: 

- Mesleki yeterliklerini belirleyebilme. 

- Ġngilizce öğretimine yönelik kiĢisel ve mesleki geliĢimini 

sağlayabilme. 

- Mesleki geliĢimine yönelik uygulamalarda bilimsel araĢtırma yöntem 

ve tekniklerinden yararlanabilme. 

- Mesleki geliĢimine yönelik araĢtırmalarını uygulamalarına 

yansıtabilme. 

Öğretmenlik dinamik bir meslektir. Toplum ve dünya değiĢtikçe öğretmenlere 

yüklenen görev ve sorumlulukların da değiĢip çeĢitlenmesi ve artması kaçınılmazdır. 

Bu nedenle öğretmenlik mesleğini yapabilecek yeterlikteki öğretmenlerin, eğitim 

sisteminde yerlerini almaları büyük önem taĢımaktadır (Benzer, 2011:15). Bu 

bağlamda belirlenen genel ve özel alan yeterliklerinin öğretmenlere kazandırabilmesi 

için gerek hizmet öncesi gerekse hizmet-içi eğitimde etkin uygulamalar yapmak 

gerekmektedir çünkü öğretmenlerin yetiĢtirilmesinde ve mesleklerini uygulamaları 

sürecinde nitelikleri ne kadar fazla geliĢirse eğitimde kalite o kadar artacaktır (Gürlen 

ve Demirel, 2010). 

 



 

 

3. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde konuyla ilgili olarak daha önce yapılan araĢtırmalara ve bu 

araĢtırmaların sonuçlarına yer verilmiĢtir. AraĢtırmalar konuları açısından genelden 

özele doğru bir düzen içerisinde sıralanmıĢtır. 

3.1. Ulusal AraĢtırmalar 

Güven (2005) tarafından yapılan çalıĢmada, Ġngilizce öğretmenlerinin profili 

çizilmiĢ ve mesleki yeterlik algılarının çeĢitli değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediği 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Mersin ilinde devlet ilköğretim okulunda 

çalıĢan 266 Ġngilizce öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak ilk bölümünde kiĢisel bilgiler içeren; ikinci bölümünde öğretmenlerin yeterlik 

algılarını belirlemek amacıyla hazırlanmıĢ likert tipi bir ölçek kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre Ġngilizce öğretmenlerinin yeterlik algıları, yas, cinsiyet 

gibi demografik özellikler ve mesleki deneyime göre değiĢmemektedir. 

 Baykara (2011) tarafından yapılan çalıĢmada Ġngilizce öğretmen adaylarının 

öğretmenlik yeterlik algıları ile biliĢ ötesi öğrenme stratejileri arasında bir iliĢki olup 

olmadığına ve öz yeterlik algılarıyla biliĢ ötesi öğrenme stratejilerinde cinsiyet ve 

sınıf düzeylerine göre farklılaĢma olup olmadığına bakılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Muğla üniversitesi eğitim fakültesi Ġngilizce öğretmenliği bölümünde 

okuyan toplam 172 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre 

öğretmen adaylarının öğretmen yeterlik algı düzeylerinin iyi olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmen yeterlik algı düzeylerinin cinsiyete göre değiĢmediği ancak sınıf düzeyinde 

anlamlı farklılıklar olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğretmen yeterlik 

algıları ve biliĢ ötesi öğrenme stratejileri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu tespit 

edilmiĢtir. 

Uygur (2010) Ġngiliz dili eğitimi anabilim dalı lisans öğrencilerinin öz-yeterlik 

algılarının farklı değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediği incelemiĢtir. ÇalıĢma 

grubunu, Mersin üniversitesi, eğitim fakültesi, yabancı diller eğitimi bölümü, ingiliz 

dili eğitimi anabilim dalında, 2008–2009 akademik yılında 1.2.3. ve 4. sınıflarda 
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okuyan öğrenciler oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Güven 

(2005) tarafından geliĢtirilen Ġngilizce öğretmenliği öz-yeterlik algısı ölçeği 

kullanılmıĢtır. Bulgular, öğrencilerin Ġngilizce öğretmenliğine yönelik toplam öz-

yeterlik algılarının cinsiyet, mezun oldukları lise türü ve öğretim türüne göre 

farklılaĢmadığını ancak, sınıf düzeyi ve okul uygulaması dersi değiĢkenlerine göre 

farklılaĢtığını göstermiĢtir. Farklılıklar sınıf düzeyi değiĢkenine göre üst sınıflar 

lehine, okul uygulaması dersi değiĢkenine göre ise III. uygulamalar lehine 

bulunmuĢtur. 

Tunç Yüksel (2010) tarafından yapılan çalıĢmada Ġngilizce öğretmenlerinin 

yeterlik algılarının düzeyi araĢtırılmıĢ ve cinsiyet ve mesleki deneyim gibi faktörlerin 

öz yeterlik algısıyla iliĢkine bakılmıĢtır. Ayrıca algılanan dil seviyesi ve öğretmen 

yeterliği arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Mardin, 

Nusaybin, Midyat ve Bursa‟da ilköğretim okullarında görev yapan 96 Ġngilizce 

öğretmeni oluĢturmaktadır. Elde edilen bulgular, Ġngilizce öğretmenlerinin Ġngilizce 

öğretimi konusunda kendilerini oldukça yeterli gördüğünü göstermiĢtir. 

Öğretmenlerin sınıf yönetimi ve öğretim stratejilerini kullanma yeterliğinin, 

öğrencileri öğrenme sürecine katma yeterliğinden daha fazla olduğunu tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen yeterlik algısının mesleki deneyime ve cinsiyete göre 

değiĢmediği bulunmuĢtur. Yapılan analizler Ġngilizce öğretmenlerinin algılanan 

öğretmen yeterliği ve algılanan Ġngilizce dil seviyesi arasında anlamlı bir iliĢki 

olduğunu göstermiĢtir.  

Güven ve Çakır (2012) ilköğretim birinci kademede görev yapan Ġngilizce 

öğretmenlerinin öz yeterlik inançları üzerine yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin öz 

yeterlik inançlarının mezun oldukları bölüme, çocuklara dil öğretimine yönelik ders 

alıp almamalarına, mesleki deneyimlerine ve hizmet içi eğitim alıp almamalarına 

göre değiĢip değiĢmediğini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmaya Mersin il ve köylerinde 

2004 yılında görev yapan 266 Ġngilizce öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları 

Ġngilizce öğretmenlerinin öz yeterlik inançlarının mezun oldukları bölüme ve 

çocuklara dil öğretimine yönelik ders alıp almadıklarına göre değiĢtiğini; çocuklara 

dil öğretimi dersi alan öğretmenlerin öz yeterlik algılarının almayanlara göre anlamlı 
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farklılık gösterdiğini, Ġngilizce öğretmenliği, Ġngiliz dili ve edebiyatı ve Ġngiliz 

dilbilimi mezunu olan öğretmenlerin öz yeterlik algılarının, eğitim dili Ġngilizce ve 

farklı bölümlerden mezun olan öğretmenlerden daha yüksek olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Ancak hizmet-içi eğitim değiĢkeninin öz yeterlik inancında bir farklılık 

yaratmadığını ortaya koymuĢtur. 

Büyükduman (2006) Ġngilizce öğretmen adaylarının öğretmenlik becerileri ve 

Ġngilizceye iliĢkin öz yeterlik inançları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. AraĢtırmaya 

20 üniversiteden 1182 son sınıf Ġngilizce öğretmeni adayı katılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda Ġngilizce öğretmen adaylarının öğrenci katılımı/ öğretim stratejileri, sınıf 

yönetimi alt boyutlarındaki ve genel öğretmenlik becerilerine iliĢkin öz yeterlik 

inançlarının oldukça yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca öğretmen adaylarının genel 

olarak Ġngilizce becerilerine iliĢkin öz yeterlik inançlarının oldukça yüksek olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgular, Ġngilizceye yönelik öz 

yeterlik inançlarının, öğretmenliğe iliĢkin öz yeterlik inançlarını etkilemediğini 

ortaya çıkarmıĢtır. Ayrıca Ġngilizce öğretmenliği adaylarının mezun olunan lise türü 

değiĢkenine göre öğretmenliğe yönelik öz-yeterlik algılarının farklılaĢmadığı da 

tespit edilmiĢtir. 

Çakır ve Alıcı (2009) çalıĢmalarında, Ġngilizce öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören öğretmen adaylarının öz yeterlik algılarıyla, bu öğretmen adaylarının 

öğretme yeterlikleri hakkındaki öğretmen görüĢlerini karĢılaĢtırmıĢlardır. ÇalıĢmanın 

araĢtırma grubu, 39 aday öğretmen ve beĢ bayan öğretmendir. Veri toplama aracı 

olarak Ġngilizce öğretmenliği öz-yeterlik algısı ölçeğinin aday öğretmen ve öğretmen 

uyarlamaları kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada, aday öğretmenlerin öz yeterlik algılarının, 

öğretmenlerinin onların öğretme yeterlikleri hakkındaki algılarından daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca bu çalıĢmada öğretmenlerle yapılan görüĢmeler 

sonucunda, doğrudan deneyimler ve sözel iknanın, öğretmen adaylarının kiĢisel 

yeterliklerini etkileyen önemli faktörler olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Zehir Topkaya‟nın (2011) çalıĢmasında Ġngilizce öğretmen adaylarının öz-

yeterlik algıları, demokratik değerleri, cinsiyet ve sınıf seviyeleri arasındaki iliĢki 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmaya katılımcı olarak 294 öğretmen adayı katılmıĢtır. 
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AraĢtırmanın verileri demokratik değerler ölçeği ve öğretmenlik öz-yeterlik ölçeği ile 

elde edilmiĢtir. Sonuçlar öğretmen adaylarının yüksek düzeyde demokratik değere ve 

öz-yeterlik algısına sahip olduğunu göstermiĢtir. Cinsiyet ve sınıf değiĢkeninin her 

ikisi içinde anlamlı bir farklılık yaratmadığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

adaylarının öz-yeterlik algısı ile demokratik değerleri arasında olumlu ancak düĢük 

düzeyde bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Karacaoğlu (2008) yaptığı çalıĢmasında öğretmenlerin yeterlilik algılarını 

belirlemeyi ve öğretmenlerin yeterlilik algıları ile farklı değiĢkenler arasındaki farka 

bakmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma Ankara ili Mamak ilçesi ilköğretim ve ortaöğretim 

okullarında görev yapan 440 öğretmen tarafından yürütülmüĢtür. Öğretmenlerin 

yeterlilik algılarını belirlemek üzere 137 maddeli beĢli dereceleme ölçeğinden oluĢan 

ölçme aracı kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin meslek bilgisi 

ve kendilerini geliĢtirme konularında kendilerini çok yeterli gördükleri, alan bilgisi 

ve ulusal - uluslararası değerler konularında oldukça yeterli gördükleri belirlenmiĢtir. 

Hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin öğretmenlik yeterlilikleri algılarının daha 

yüksek olduğu, branĢlara göre öğretmen algıları arasında fark olmadığı 

belirlenmiĢtir. 

Demirel ve Akkoyunlu (2010) tarafından yapılan çalıĢma öğretmen adaylarının 

öğretmenlik mesleğine iliĢkin öz-yeterlik inançları ile tutumları arasındaki iliĢkiyi 

belirlemek amacıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubu Hacettepe eğitim 

fakültesi son sınıfta okuyan 61 sınıf öğretmenliği, 60 fen bilgisi eğitimi ve 33 okul 

öncesi eğitimi öğrencilerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmanın verileri öğretmenlik öz-

yeterlik inancı ölçeği ve öğretmenlik mesleğine yönelik tutum ölçeği ile elde 

edilmiĢtir. Veri analizlerine göre öğretmen adaylarının öz-yeterlik algıları ve mesleki 

tutumları orta düzeydedir. Adayların öğretmenliğe iliĢkin öz-yeterlik ve mesleki 

tutumları arasında cinsiyet yönünden anlamlı bir farklılık söz konusu değildir. 

Öğretmen adaylarının bölümlerine göre tutumları arasında anlamlı bir fark 

bulunmazken; öz-yeterlik inançları açısından ise anlamlı bir fark bulunmuĢtur, bu 

fark fen bilgisi ve okul öncesi eğitimi lehine anlamlıdır. Öğretmenlik mesleğine 
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iliĢkin öz-yeterlik inancı ile tutum arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢki 

bulunmuĢtur. 

DemirtaĢ, Cömert ve Özer  (2011)  öğretmen adaylarının öğretmenlik 

mesleğine yönelik tutumlarının, öz-yeterlik inançlarının ve ikisi arasındaki iliĢki 

düzeyinin belirlenmesi amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. 2006-2007 öğretim yılında 

Ġnönü üniversitesi eğitim fakültesinde okuyan 380 son sınıf öğrencisiyle çalıĢılmıĢtır. 

Öğretmen öz- yeterlik ölçeği ve öğretmenlik mesleği tutum ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma bulguları öğretmen adaylarının öz-yeterlik algılarının cinsiyet ve öğrenim 

görülen bölüm değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterdiğini, mesleki 

tutumlarında ise araĢtırmadaki değiĢkenlerin hiçbirinde farklılık göstermediğini 

ortaya koymuĢtur. Öğretmen adaylarının öz-yeterlik algıları ve mesleki tutumları 

arasında pozitif yönde ama düĢük bir korelasyon olduğu tespit edilmiĢtir. 

Saracaloğlu, ÖzĢaker ve Varol (2012) Ġzmir‟de devlet ve özel ilköğretim 

okullarında görev yapan beden eğitimi öğretmenlerinin mesleki öz-yeterlik 

seviyelerini birkaç değiĢken açısından değerlendirmeyi amaçlayan çalıĢmalarında 

100 öğretmene öz- yeterlik ölçeği uygulamıĢtır. Veri analizleri sonucunda özel 

okulda çalıĢan öğretmenlerin devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerden; hizmet-içi 

eğitim alanların almayanlardan; mesleki yayın takip edenlerin etmeyenlerden ölçeğin 

üç boyutunda da daha yüksek ortalamaya sahip oldukları yani mesleki öz-yeterlik 

seviyelerinin daha yüksek çıktığı tespit edilmiĢtir. Bunun yanında medeni durum ve 

cinsiyetin öğretmenlerin mesleki öz-yeterlik seviyelerinde bir farklılık yaratmadığı 

ortaya çıkmıĢtır.  

Tanrıseven (2012) sınıf öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının öz-yeterlik 

algılarının değerlendirilmesi üzerine yaptığı araĢtırmada 195 sınıf öğretmeni ve 70 

üçüncü sınıf ve 70 son sınıf öğretmen adayı ile çalıĢma yürütülmüĢtür. Veri toplama 

aracı olarak öğretmen öz- yeterlik ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları sınıf 

öğretmenlerinin öğretmen adaylarından daha yüksek öz- yeterlik ağlısına sahip 

olduğunu göstermiĢtir. Öğretmenler ve öğretmen adayları arasında öz- yeterlik 

algıları açısından cinsiyet değiĢkenine bağlı bir farklılık bulunmazken, mesleki 

deneyim yönünden öğretmenler lehine anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 
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Kösterelioğlu ve Akın Kösterelioğlu (2008) tarafından yapılan araĢtırmanın 

amacı stajyer öğretmenlerin mesleki yeterliklerini kazanma düzeylerine iliĢkin 

algılarını belirlemektir. AraĢtırmada 43 stajyer öğretmen yer almıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda stajyer öğretmenlerin mesleki yeterlikler açısından kendilerini büyük 

ölçüde yeterli olarak algıladıkları ve cinsiyet değiĢkenine iliĢkin yeterlik algıları 

arasında ölçeğin bir maddesi (anlaĢılır açıklamalar ve yönergeler kullanma) dıĢında 

anlamlı bir iliĢki olmadığı saptanmıĢtır. 

Kalafat (2012) çalıĢmasında ortaöğretim okullarında görev yapan 

öğretmenlerin kiĢilik özellikleri ile öğretmen yeterliklerinin belirlenmesi ve bu kiĢilik 

özelliklerinin öğretmen yeterlikleri üzerindeki etkilerinin çeĢitli değiĢkenler 

açısından incelemiĢtir. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Zonguldak ilinde ortaöğretim 

okullarında görev yapan 428 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak öğretmenlerin kiĢisel özelliklerinin, kiĢisel bilgilerinin ve öğretmenlik 

mesleği yeterlik algılarının belirlenmesi amacıyla 3 çeĢit ölçek kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularına göre öğretmenlerin kiĢilik özelliklerine bakıldığında 

dıĢadönüklük, deneyime açıklık, sorumluluk ve yumuĢak baĢlılık boyutlarının ön 

plana çıkmıĢtır. Ayrıca öğretmen yeterliğine etki eden en güçlü kiĢisel özelliğin 

deneyime açıklık olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenler yeterlik algısı ölçeğinin tüm 

boyutlarında kendilerini yüksek düzeyde yeterli olarak görmektedir.  Cinsiyet 

değiĢkenine göre bayan öğretmenlerin erkek öğretmenlerden daha yüksek yeterlik 

algısına sahip oldukları, branĢ, kıdem ve mesleği isteyerek seçip seçmeme 

değiĢkenlerine göre ise yeterlik algıları arasında bir fark olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Oskay, Erdem ve diğerleri (2010) öğretmenlerin genel alan yeterliklerinden 

öğretme ve öğrenme sürecindeki yeterlikleri açısından kendilerinin değerlendirmeleri 

üzerine yaptıkları bu çalıĢma farklı branĢlardan 224 öğretmen üzerinde 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin öğretme ve öğrenme 

sürecindeki yeterliliklere iliĢkin genel ortalamalarının kararsızım ile kendime 

güveniyorum aralığında yer aldığı bulunmuĢtur. Öğretmenlerin deneyimlerine göre 

öğretme ve öğrenme sürecindeki yeterlilik ortalamaları incelendiğinde ise, 
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öğretmenlerin deneyimi arttıkça öğretme ve öğrenme sürecindeki yeterlilik 

ortalamalarının yükseldiği görülmektedir.  

TaĢar (2012) ilköğretim okullarında çalıĢan öğretmenlerin öğretmenlik mesleği 

genel yeterliklerini belirlemek amacıyla bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu farklı branĢlardan toplam 373 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmada elde 

edilen bulgulara göre öğretmenlerin mesleki yeterlik algılarının cinsiyet ve hizmet-içi 

eğitim alma durumlarına göre farklılaĢmadığı; branĢ değiĢkenine göre, kiĢisel ve 

mesleki değerler ile öğrenme ve öğretme sureci alt boyutlarında sınıf, fen ve 

teknoloji ile yabancı dil öğretmenlerinin lehine; hizmet yılı değiĢkenine göre, kiĢisel 

ve mesleki değerler alt boyutunda 21 ve üstü; öğrenme ve öğretme süreci ve okul, 

aile ve toplum iliĢkileri alt boyutunda ise 16-20 hizmet yılı aralığında olan 

öğretmenlerin lehine; mezun olunan yüksek öğretim programı değiĢkenine göre 

hemen hemen ölçeğin bütün boyutlarda eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin 

lehine farklılık gözlenmiĢtir. 

Özer ve Gelen (2008) tarafından yapılan çalıĢmada eğitim fakültesi son sınıf 

öğrencilerinin ve öğretmenlerinin öğretmenlik mesleği genel yeterliklerine sahip 

olma dereceleri hakkındaki görüĢleri ortaya konmuĢtur. 242 öğretmen ve 160 eğitim 

fakültesi son sınıf öğrencisi araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. Her iki gruba 

da MEB (2006) tarafından yayınlanan öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinden 

faydalanarak araĢtırmacılar tarafından hazırlanmıĢ ayrı birer anket uygulanmıĢtır. 

Elde edilen bulgular ıĢığında öğretmen adaylarının hem genel olarak hem de alt 

yeterlikler bazında değerlendirildiğinde öğretmenlere oranla daha yüksek derecede 

mesleki genel yeterliliğe sahip olduklarını düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Numanoğlu ve Bayır (2009), çalıĢmalarında BÖTE bölümü 4. sınıfta okuyan 

bilgisayar öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleği genel yeterliklerini kazanma 

durumlarına iliĢkin görüĢlerini belirlemeye çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu 2006-2007 öğretim yılında Ankara Üni. Eğt. Fak. BÖTE bölümünde okuyan 

39 dördüncü sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak MEB 

tarafından geliĢtirilen öğretmenlik mesleği genel yeterlikleri anketi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmen adaylarının genel yeterlikleri kazanma 
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durumlarına iliĢkin ortalamaları yüksek çıkmıĢtır. Öğrenciyi tanıma ana yeterliğinin 

kazanılma durumuna iliĢkin ortalama en yüksek, okul, aile ve toplum iliĢkileri ana 

yeterliğinin kazanılma durumuna iliĢkin genel ortalama en düĢüktür. Öğretmen 

adaylarının genel yeterlikleri kazanma durumlarına iliĢkin görüĢlerinin genel 

ortalamalarının kızlarda ve erkeklerde Öğrenciyi tanıma ana yeterlik alanında en 

yüksek olduğu görülmektedir. AraĢtırmaya katılan kız ve erkek öğrencilerin en 

yüksek genel ortalamayla Öğrenciye değer verme alt yeterlik alanındaki performans 

göstergelerini kazandıkları görüĢündedirler. Bu sonuçların bölümü isteyerek seçenler 

ve seçmeyenler ve öğretmenlik yapmayı isteyenler ve istemeyenler için aynı olduğu 

görülmektedir. 

TaĢgın ve Sönmez (2013) çalıĢmalarında sınıf öğretmeni adaylarının ve sınıf 

öğretmenlerinin görüĢlerine göre öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinden 

öğretme-öğrenme süreci ve öğrenmeyi, geliĢimi izleme ve değerlendirme 

yeterliklerinin değerlendirilmesini amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada 345 sınıf öğretmeni ve 

79 öğretmen adayından gelen anketlerden elde edilen bulgular sonucunda öğretmen 

ve öğretmen adaylarının belirtilen yeterliklere iliĢkin görüĢlerinin olumlu olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Koç (2010) Din kültürü ve ahlak bilgisi öğretmenlerinin kiĢisel ve mesleki 

değerler –mesleki geliĢim/ öğrenciyi tanıma ve öğrenciyle iliĢkiler/ okul, aile ve 

toplumla iliĢkiler boyutlarında sahip oldukları yeterlik algılarını belirlemek amacıyla 

bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 326 öğretmen oluĢturmaktadır. 

MEB öğretmen yeterlikleri kaynak alınarak geliĢtirilen bir anket ve gözlem ve yüz 

yüze görüĢme tekniklerinden de yararlanılmıĢtır. Öğretmenler kendilerini belirtilen 

boyutlarda iyi sayılabilecek düzeyde yeterli gördükleri belirtilmiĢtir. Ayrıca her 

boyutta o boyuta iliĢkin sorulan sorulara verilen cevaplar değerlendirildiğinde 

öğretmenlerin etkili bir öğretmende bulunması gereken meslek sevgisi, hoĢgörülü ve 

sabırlı olma, cesaretlendirici ve destekleyici olma gibi kiĢisel nitelikler bakımından 

iyi oldukları söylenebilir. 

Kaya, Küçükoğlu, TaĢgın ve diğerleri (tarihsiz) tarafından yapılan çalıĢmada 

Kimya öğretmen adaylarının özel alan yeterliklerine iliĢkin algıları incelenmiĢtir. 
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AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Atatürk üniversitesi Kazım Karabekir eğitim fakültesi 

4 ve 5. sınıfa devam eden 42 öğrenci oluĢturmaktadır. araĢtırmada veri toplama aracı 

olarak kimya öğretmeni özel alan yeterlikleri ölçeği kullanılmıĢtır. Elde edilen 

bulgulara göre öğretmen adaylarının kimya özel alan yeterliklerine iliĢkin algıları 

yeterli seviyededir. öğretmen adaylarının yeterlik algılarında cinsiyet ve mezun 

olunan lise türü değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

CoĢkun, Özer ve Tiryaki (2010) tarafından yapılan araĢtırmada öğretmen 

adaylarının algılarını çeĢitli değiĢkenler açısından değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

örneklemi 7 ayrı üniversiteden 289 Türkçe öğretmeni adayıdır. AraĢtırmada 

kullanılan veri toplama aracı Türkçe öğretmenliği özel alan yeterlik algısı ölçeği adı 

verilmiĢ beĢli likert tipi bir ölçektir. AraĢtırmada yeterlik alanları arasında orta ve 

yüksek düzeyde bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca özel alan yeterlik algılarında 

cinsiyet, öğrenim görülen lise türü, bölümü tercih sırası ve akademik baĢarıya göre 

anlamlı bir farklılık olmadığı; ikinci öğretimde öğrenim gören öğrencilerin yeterlik 

algılarının birinci öğretimdeki öğrencilerden daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Bingöl MeĢe (2010) tarafından yapılan çalıĢmada BĠT öğretmenlerinin özel 

alan yeterliklerinin gerektirdiği performansları, eğitim-öğretim ortamında hangi 

sıklıkta gösterebildiklerini değerlendirilmiĢtir. Tarama modeli kullanılan bu çalıĢma 

2009-2010 öğretim yılında Ġzmir il sınırları içinde resmi ilköğretim okullarında görev 

yapan toplam 127 öğretmenle gerçekleĢtirilmiĢtir. Veriler beĢli likert tipi bir ölçek ve 

görüĢme formuyla toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre; BĠT 

öğretmenlerinin öğretim sürecinde öğretimi planlama ve uygulama yeterlik alanının 

gerektirdiği performansları sıklıkla gösterdikleri, uzaktan eğitim uygulamaları ve 

eğitsel yazılım geliĢtirme boyutlarının gerektirdiği performansları bazen 

gösterdikleri, özel gereksinimli öğrencilere yönelik uygulamalar yeterlik alanının 

gerektirdiği performansları ise nadiren gösterdikleri tespit edilmiĢtir. 

Yılmaz (2010) yaptığı çalıĢmada Türkçe derslerini yürütecek öğretmen 

adaylarının özel alan yeterliklerinin ve öz yeterlik algılarının cinsiyete, öğretim 

Ģekline ve ağırlıklı genel not ortalamasına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını tespit 

etmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 2009-2010 eğitim öğretim yılında 
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eğitim gören 141 tane 4. sınıf Türkçe öğretmeni adayı oluĢturmaktadır. Veri toplama 

aracı olarak öğretmen öz yeterlik ölçeği ve Türkçe öğretmeni özel alan yeterlikleri 

baĢlıklı 2 ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre Türkçe 

öğretmen adaylarının özel alan ve öz yeterlik algılarının cinsiyete, öğretim Ģekline 

göre çok fazla farklılaĢmadığı fakat ağırlıklı genel not ortalaması faktörünün 

belirleyici olduğu tespit edilmiĢtir. 

Özlük (2010) Türkçe öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine sahip olma 

durumlarına iliĢkin görüĢlerini belirlemeye yönelik bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

AraĢtırmada veri toplamak amacıyla MEB tarafından belirlenen Türkçe öğretmeni 

özel alan yeterlikleri kullanılarak likert tipte bir ölçek hazırlanmıĢ ve Kırıkkale ili 

merkez ilköğretim okullarında görev yapan 74 Türkçe öğretmenleri ve liselerde 

görev yapan 82 Türk dili ve edebiyatı öğretmenlerine uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre Türkçe öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine sahip olma 

durumlarına katılım düzeyleri genel olarak yüksek çıktığı tespit edilmiĢ; 

öğretmenlerin cinsiyet, eğitim durumu, mezun olunan bölüm ve hizmet süresi 

değiĢkenlerine göre Türkçe öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine sahip olma 

durumlarına katılım düzeyleri arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. 

Güney, Aytan ve Gün (2010) tarafından yapılan çalıĢmada Türkçe öğretmeni 

özel alan yeterliklerindeki yeterlik alanı, alt yeterlikler ve performans göstergeleriyle, 

Türkçe öğretim programındaki öğrenme alanları, hedefler ve kazanımları 

karsılaĢtırarak iki grup arasındaki benzerlikler ve farklılıklar ortaya konmaya 

çalıĢılmıĢtır. Türkçe öğretmeninden beklenilen davranıĢlarla öğrencilerin edinmesi 

istenilen hedefler ile kazanımlar eĢleĢtirilmiĢ ve tablolar halinde sunulmuĢtur. 

Öğretmen yeterliklerinin öğrenci hedef ve kazanımlarıyla örtüĢme düzeyi 

belirlenmiĢ, Türkçe özel alan yeterliklerine iliĢkin tespit ve önerilerde bulunulmuĢtur. 

Genel olarak bakıldığında kazanımların dağılımı denklik göstermemektedir. Okuma 

öğrenme alanındaki kazanımların bariz bir üstünlüğü bulunmaktadır. Dinleme 

öğrenme alanına ise diğerlerinden daha az yer verildiği görülmektedir.  

Demiral, Baydar ve Gönen (tarihsiz) tarafından yapılan çalıĢmada amaç sınıf 

öğretmenlerinin, MEB (2008) tarafından yayınlanan öğretmenlik mesleği özel alan 
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yeterliliklerine sahip olma düzeylerine iliĢkin sınıf öğretmeni adaylarının 

görüĢlerinin belirlenmesidir. AraĢtırmanın çalıĢma grubu 2009-2010 yılında 

EskiĢehir Osmangazi ve Anadolu üniversitesi sınıf öğretmenliği bölümünde okuyan 

175 öğretmen adayından oluĢmaktadır. AraĢtırmada sınıf öğretmeni adayları sınıf 

öğretmenlerini gözlemledikten sonra ölçeği doldurmuĢlardır. Analizler sonucunda 

öğretmen adayları sınıf öğretmenlerinin tüm özel alan yeterliklerini az ya da çok 

gösterdiklerini, Atatürkçülük boyutun en yüksek ortalamaya sahip olduğunu; sanat 

ve estetik boyutunun ise en düĢük ortalamaya sahip olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

Ünsal (2010) yaptığı araĢtırma ile sınıf ve Ġngilizce öğretmenliği adaylarının 

öğretmenlik mesleğine baĢlamadan önceki genel, özel ve toplam (genel ve özel) 

yeterliklerine iliĢkin algılarının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma sınıf 

öğretmenliği bölümünden 38, Ġngilizce öğretmenliği bölümünden 47, toplam 85 son 

sınıf öğrencisiyle yürütülmüĢtür. Sonuç olarak; öğretmen adaylarının genel ve özel 

yeterlik alanıyla ilgili algılarının yüksek olduğu görülmektedir. ÇalıĢmanın bir diğer 

sonucu ise sınıf ve Ġngilizce branĢları arasında genel, özel ve toplam öğretmen 

yeterlikleri arasında anlamlı bir farklılığın olmadığıdır. 

Kök, Çiftçi ve Ayık (2011) tarafından yapılan araĢtırmada okul öncesi 

öğretmen adaylarının özel alan yeterliklerine iliĢkin görüĢleri incelenmiĢtir. 

AraĢtırmada veri toplama aracı MEB tarafından okul öncesi öğretmenliği özel alan 

yeterlikleri ve buna bağlı olarak A2 düzeyinde 62 performans göstergesinin 

dereceleme ölçeğine dönüĢtürülmesi ile elde edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının özel 

alan yeterliklerinin 7 yeterlik alanı olan geliĢim alanları, ailelerle iletiĢim, aile 

katılımı ve aile eğitimi, değerlendirme, iletiĢim, yaratıcılık ve estetik, okul ve 

toplumla iĢ birliği yapma, mesleki geliĢimi sağlama alanlarındaki A2 düzeyindeki 

performans göstergelerine verdikleri cevaplara göre geliĢim alanları boyutunun en 

yüksek ortalamaya ve ailelerle iletiĢim, aile katılımı ve aile eğitimi boyutunun en 

düĢük ortalamaya sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

Hacıömeroğlu ve ġahin (2011) tarafından yapılan çalıĢmada sınıf öğretmeni 

adaylarının uygulama öğretmenlerinin özel alan yeterliğine iliĢkin algılarının 

belirlemesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini Çanakkale Onsekiz Mart 
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Üniversitesi eğitim fakültesi sınıf öğretmenliği anabilim dalı son sınıfında öğrenim 

gören 150 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 5‟li 

likert tipi bir ölçek kullanılmıĢtır. Verilerin analizi sonucunda öğrenme-öğretme 

ortamı ve geliĢimi, izleme ve değerlendirme, bireysel ve mesleki geliĢim-toplum ile 

iliĢkiler, dil becerilerini geliĢtirme, bilimsel ve teknolojik geliĢim ve bireysel 

sorumluluklar ve sosyalleĢme boyutlarında öğretmen adaylarının uygulama 

öğretmenlerinin yeterliğine iliĢkin algılarının tamamen yeterli derecesine karĢılık 

geldiği görülmektedir. Diğer 2 boyut için öğretmen adaylarının vermiĢ oldukları 

cevapların ortalamaları incelendiğinde ise sanat ve estetik ve beden eğitimi ve 

güvenlik konusundaki algıları yeterli olduğunu göstermektedir. Öğretmen 

adaylarının baĢarı notu ile uygulama öğretmenlerinin yeterliklerine iliĢkin algıları 

cinsiyet ve öğrenim türüne göre farklılaĢmamasına rağmen baĢarı notuna göre 

farklılaĢmaktadır. 

GüneĢ (2011) tarafından yapılan çalıĢmada Kimya öğretmen adaylarının özel 

alan yeterlik düzeyleri ortaya konmuĢ ve yeterlik düzeylerinin sınıf seviyesi ve 

cinsiyete bağlı olarak değiĢip değiĢmediği araĢtırılmıĢtır. Bu çalıĢma 2010-2011 

eğitim-öğretim yılında Gazi Üniversitesi, Gazi eğitim fakültesi, OFMA eğitimi 

bölümü, kimya eğitimi anabilim dalının 4 ve 5. sınıflarında öğrenim gören 37 

öğrenci ile yapılmıĢtır. ÇalıĢmada veriler MEB ÖYEGM tarafından hazırlattırılan 

Kimya özel alan öğretmen yeterliklerinden faydalanılarak araĢtırmacı tarafından 

düzenlenen öz-yeterlik ölçeğiyle toplanmıĢtır. ÇalıĢma sonunda elde edilen bulgulara 

göre öğretmen adayları hemen her alanda kendilerini yeterli bulmakta, sadece alan 

bilgisi konusunda bazı eksikliklerinin olduğunu ifade etmektedir. Alan bilgisi 

konusunda kendisini eksik gören öğrenci sayısı 5. sınıflarda daha fazla olmasına 

karĢın; alan eğitimi konusunda yeterlik düzeyleri karĢılaĢtırıldığında 4. sınıflara 

oranla kendilerini daha yeterli buldukları söylenebilir. Ayrıca öğretmen adaylarının 

yeterlik düzeylerinin cinsiyete göre değiĢmediği saptanmıĢtır. 

3.2. Uluslararası AraĢtırmalar 

  Woolfolk Hoy ve Burke Spero (2005), tarafından öğretmen yetiĢtiren bir 

bölümden mezun olduktan sonra stajyer öğretmenler üzerinde bir çalıĢma 
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yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada öğretmen adaylarına, ilk olarak programa giriĢlerinde, 

ikinci olarak programın yani stajın sonunda ve son olarak öğretmenlik görevine 

baĢladıkları yılın sonunda olmak üzere 3 evrede ölçekler uygulanmıĢtır. Veri toplama 

aracı olarak öğretmen adaylarına ölçekler her devrede uygulanmıĢtır. Bu ölçeklerden 

birincisi, öğretmen yeterlik algılarını, genel öğretim yeterlik algıları ve kiĢisel 

öğretim yeterlik algıları olarak iki boyutta ele alan bir ölçektir. Söz konusu ölçek, 

Gibson ve Dembo (1984) tarafından geliĢtirilen ölçektir. Ġkinci ölçek Bandura‟nın 

(1997) öğretmen öz-yeterlik ölçeğidir. Üçüncü ölçek ise araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen programa özel ölçektir. Bu çalıĢmanın sonunda, okul uygulamasına 

katılan öğretmen adaylarının öz-yeterlik algılarının programın sonunda üniversiteden 

mezun oldukları düzeye göre yükseldiği, fakat öğretmenlikte geçirilen 1. yılın 

sonunda ise öz-yeterlik algılarının okul uygulaması programının sonundaki öz-

yeterlik algılarından düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Alvarez-Nunez (2012) düĢük, orta ve yüksek öz-yeterliğe sahip öğretmenlerin 

öğrencilerinin milli eğitimi tarafından yapılan ilköğretim sınavında Ġngilizce, 

matematik ve toplam sınav baĢarılarında anlamlı bir farklılık yaratıp yaratmadığı 

belirlemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. Kısaca öğrenci baĢarısıyla öğretmenin 

yeterlik algısı arasında fark olup olmadığına bakılmıĢtır. ÇalıĢmada Belize‟deki 51 

okuldan 1255 8.sınıf öğrencisi ve 51 öğretmen örneklem olarak kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlere öğretmen yeterlik ölçeği uygulanmıĢ. Ölçekten elde edilen veriler 

değerlendirilerek öğretmenler yüksek, orta ve düĢük öz-yeterlik seviyesinde olarak 

derecelendirilmiĢlerdir. Öğrencilerin milli eğitim tarafından yapılan sınavdan 

aldıkları Ġngilizce, matematik ve toplam puanlarının ortalaması alınmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçları yüksek seviyede öz-yeterlik algısına sahip öğretmenlerin öğrencilerinin 

orta ve düĢük seviyede öz-yeterlik algıları bulunan öğretmenlerin öğrencilerinden 

sınavda daha yüksek notlar aldığı ortaya çıkarmıĢtır. Öğretmenlerin öz-yeterlik 

algılarının öğrencilerinin matematik, Ġngilizce ve toplamda aldıkları sınav 

puanlarında anlamlı bir farklılık yarattığı tespit edilmiĢtir. 

Ah Lee (2009) Koreli ilkokul öğretmenlerinin Ġngilizce öğretme konusundaki 

yeterlik duygularını Ġngilizce dil yeterlikleri ve Ġngilizce diline karĢı tutumlarına 
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iliĢkin olarak araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada hem nicel hem de nitel veriler toplanmıĢtır. 

Veriler anket, görüĢme ve gözlem tekniği kullanılarak toplanmıĢtır. 1327 öğretmen 

anket doldurmuĢ, 23 öğretmenle görüĢme yapılmıĢ ve 5 öğretmenin Ġngilizce dersi 

gözlemlenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre ilkokul öğretmenlerinin Ġngilizce 

öğretmeye yönelik öz-yeterlikleri sınıf yönetimi, öğretim stratejileri ve öğrenci 

katılımı boyutlarında orta seviyede çıkmıĢtır. Ġngilizce dilini sözel kullanma faktörü 

öğretmenlerin kendilerine en az güvendikleri faktör olarak tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin kiĢisel öğretim yeterlikleri kısmen katılıyorum seviyesinde 

öğrencilerin öğrenmelerini artırabildiklerini düĢündüklerine iĢaret etmektedir. 

Chacon (2005) çalıĢmasında Venezuela ilköğretimlerinde yabancı dil olarak 

Ġngilizce öğreten öğretmenlerin yeterlik algılarını araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada ayrıca 

öğretmenlerin dil yeterlik seviyeleri ve öğretimde kullandıkları stratejiler 

araĢtırılmıĢtır ve öğretmenlerin yeterlik algıları ile bazı değiĢkenler ve dil yeterlik 

seviyeleri ve stratejiler arasındaki korelasyon araĢtırılmıĢtır. 100 Ġngilizce öğretmeni 

üzerinde yürütülen çalıĢmada Ġngilizce öğretmenleri yeterlik ölçeği adı verilen beĢ 

boyutlu bir ölçek kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları öğretmenlerin öğretim 

stratejilerine yönelik yeterlik algılarının sınıf yönetimi ve öğrenci katılımına yönelik 

algılarından daha yüksek olduğunu¸daha çok dilbilgisine dayalı öğretim teknikleri 

kullandıklarını; iletiĢimsel becerilere yeterince yer vermedikleri; dinleme, konuĢma 

ve dilin öngördüğü kültürel bilgilerin verilmesi becerilerinde düĢük oranlarda 

yeterlilik sergilediklerini ortaya çıkarmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ayrıca dil yeterliği, 

sınıf içi kullanılan stratejiler ile öğretmen yeterlik algılarında pozitif bir korelasyon 

olduğu tespit edilmiĢtir. Demografik değiĢkenler açısından hizmet yılı, yurtdıĢında 

bulunma ya da okuma ile öğretmen yeterlik algısında bir korelasyon çıkmazken 

hizmet-içi eğitim alma değiĢkeniyle öğretim stratejileri ve öğrenci katılımı 

boyutunda öğretmenlerin yeterlik algılarında pozitif yönde bir korelasyon bunmuĢtur.  

Huangfu (2012) tarafından yapılan çalıĢmada Çin‟deki yükseköğretim 

kurumlarında görev yapan 64‟ü okutman ve 48 „i yardımcı doçent/ doçent toplam 

112 Ġngilizce öğretmeniyle çalıĢılmıĢtır. Katılımcılar kiĢisel bilgiler, öğretmen öz-

yeterlik ölçeği ve motivasyonel öğretim davranıĢlarını içeren 3 bölümden oluĢan bir 
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anket doldurmuĢtur. Öğretmen öz- yeterlik anketi sonuçlarına göre öğretmenler 

kendilerini öğretim stratejilerini kullanma yeterliklerinin sınıf yönetimi ve öğrenciyi 

öğrenme sürecine katma yeterliğinden daha fazla olduğu Ģeklinde değerlendiriyorlar. 

Motivasyonel öğretim davranıĢları anketi sonuçlarına göre ise öğretmenlerin 

motivasyonel stratejilerden birincil motivasyonu artırma ve motivasyonu devam 

ettirme ve koruma stratejilerini kullandıkları ortaya çıkmıĢtır. AraĢtırmanın bir baĢka 

sonucu da öğretmen öz-yeterliliğinin öğretmenin motivasyonel stratejilerinin 

öngörülmesine önemli katkı sağladığıdır. Bu çalıĢmada da öğretmen öz- yeterlik 

algısıyla kullandığı motivasyonel stratejiler arasında doğrudan bir iliĢki olduğunu 

doğrulamaktadır. 

Eslami ve Fatahi (2008) tarafından yapılan çalıĢmada Ġngilizce öğretmenlerinin 

Ġngilizce öğretme açısından mesleki yeterlik ve Ġngilizce dili yeterlik algıları 

araĢtırılmıĢtır. Öğretmen yeterlik algısı ölçeği ve Ġngilizce yeterlilik ölçeği 

kullanılmıĢtır. Katılımcılar öğretmenlik deneyimi 1-5 yıl arası lisede görev yapmakta 

olan 40 Ġngilizce öğretmenidir. Öz- yeterlik ölçeği sonuçları ölçekte yer alan 3 alt 

boyuta göre öğretmenlerin öğretim stratejileri kullanma yeterlik algılarının sınıf 

yönetimi ve öğrenci katılımını sağlama yeterliliklerinden daha fazla olduğuna iĢaret 

etmektedir. Ġngilizce yeterlik ölçeği sonuçları da öğretmenlerin okuma ve konuĢma 

becerilerinin, dinleme ve yazma becerilerinden daha yüksek olduğuna ve iletiĢim 

ağırlıklı öğretim becerilerindense daha çok dilbilgisi ağırlıklı öğretim yöntemleri 

kullandıklarına iĢaret etmektedir. Ayrıca öğretmenlerin mesleki yeterlik algıları ile 

Ġngilizce yeterlik algıları arasında olumlu yönde bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.  

Shim (2001) Koreli Ġngilizce öğretmenlerinin öğretmen yeterlik inançları 

üzerinde bir araĢtırma gerçekleĢtirmiĢtir. 106 Ġngilizce öğretmenin katılımıyla 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada Anita Hoy tarafından geliĢtirilmiĢ ölçek kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre Koreli Ġngilizce öğretmenlerinin sınıf yönetimi, iĢ 

memnuniyeti, öğretmenliğe hazır olma, akademik baĢarıya eğilim, dinleme ve okuma 

değiĢkelerine göre özel öğretmen yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki ortaya 

çıkmıĢtır. Genel öğretmen yeterlikleriyle hiçbir değiĢken arasında anlamalı bir iliĢki 

bulunmamıĢtır. Öğretmenlerin genel öğretmen yeterlikleri düĢük çıkmıĢtır. Yani 
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öğretmenler öğrenci baĢarısını ya da baĢarısızlığını öğrencinin alt yapısına/dıĢ 

faktörlere dayandırdıkları söylenebilir. AraĢtırmada ayrıca genel ve özel öğretmen 

yeterlikleri arasında da anlamlı bir iliĢki saptanmamıĢtır. Dil becerileri 

değiĢkenlerinin birbirleriyle yüksek düzeyde iliĢkili oldukları saptanmıĢtır. Özellikle 

dinleme becerisinin yüksek seviyede özel ve genel öğretmen yeterlik duygusu olan 

öğretmenlerin sahip olduğu bir beceri olarak saptanmıĢtır. Sınıf yönetimi, iĢ 

memnuniyeti değiĢkenlerin yüksek seviyede öğretmen yeterlik duygusuna sahip 

olmada önemli birer faktör olarak ortaya çıkarken meslektaĢlarıyla iliĢkinin yeterlik 

duygusu üzerinde etkisi olmadığı saptanmıĢtır. 

Putman (2012)  öğretmenlerin yeterlik algılarını öğretmen adayları, mesleğe 

yeni baĢlamıĢ ve deneyimli öğretmenler üzerinde karĢılaĢtırmalı Ģekilde yürüterek 

araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmada 304‟ü öğretmen adayı, 57‟si hizmet yılı 3 yıldan az ve 123‟ü 

hizmet yılı 3 yıldan fazla öğretmen yer almıĢtır. Veriler öğretmen yeterlik algısı 

ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. Anketlerden elde edilen verilerin analizi sonucunda 

toplam yeterlik ve 3 alt yeterlik(sınıf yönetimi, öğrenci katılımı, öğretim stratejileri) 

boyutunda deneyimli öğretmenlerle diğer gruplar arasında anlamlı bir farklılık ortaya 

çıkmıĢtır. Deneyimli öğretmenlerin ortalamaları daha yüksektir. Buna göre deneyimli 

öğretmenler ölçeğin tüm boyutlarında kendilerini daha yeterli olarak görmektedirler. 

Öğretmen adayları ve mesleğe yeni baĢlamıĢ öğretmenlerin yeterlik algıları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. 

Milner ve Woollfolk Hoy (2003) tarafından yapılan nitel araĢtırmada bir durum 

çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın amacı Amerika‟da çoğunluğu beyaz olan 

bir lisede Afrika kökenli Amerikalı bir Ġngilizce öğretmenin sosyal izolasyon ve 

reddedilmesine rağmen mesleğe devam etmesindeki öz yeterlik kaynaklarını 

araĢtırmaktır. Öğretmen okuldaki 3 azınlıktan biri olarak yeterlik duygusunu tehdit 

eden birçok olumsuzlukla karĢılaĢmıĢ ancak mücadeleye devam etmiĢtir.  

AraĢtırmaya seçilen katılımcı 25 yıllık bir mesleki deneyimi olan ve 11 yıldır aynı 

okulda çalıĢan 1 doktora, 2 mastır ve 1 lisans derecesine sahip baĢarılı bir öğretmen. 

AraĢtırmada gözlem ve görüĢme tekniği kullanılmıĢtır. Yapılan gözlemler 5 ay 

sürmüĢtür. Günlük hayatta yapılan sayısız görüĢmelerin yanı sıra aynı zamanda 1-2 
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adet yarı yapılandırılmıĢ gözlem formu hazırlanmıĢ ve uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öz yeterliğe kaynak olabilecek ve bunu etkileyen birkaç tema ortaya 

çıkmıĢtır. Öğretmenin okulda yaĢadığı olumsuzluklar güven duygusunu etkilemiĢtir. 

Tehditler ve olumsuz tepkiler endiĢe kaynağı olmuĢ ancak öğretmen ve öğrencilerin 

olumsuz tutum ve davranıĢlarını yıkmak öğretmenlikte birincil sorumluluğu olmuĢ 

ve onları eğitmek durumunda hissetmek sorumluluk duygusunu artırmıĢ. Öğrenci ve 

ailelerin algısı ve saygısı güven duygusunu pekiĢtirmiĢ ve okulda kalması için bir 

neden olmuĢtur. Doktora bitirmek gibi ustalık gerektiren bir iĢi baĢarmak onu zor 

durumlarla baĢa çıkma becerisine sahip olduğunu hatırlamıĢ; baĢarı deneyimlerinin 

rolü güven duygusunu etkilemiĢ ve okulda kalmasını sağlamıĢtır. 

Paneque ve Barbetta (2006) tarafından Ġngilizce öğrenen özürlü öğrencilerin 

özel eğitim öğretmenlerinin öğretmen yeterliklerini araĢtırmak amacıyla 202 

ilköğretim özel eğitim öğretmeniyle bir çalıĢma yürütülmüĢtür. AraĢtırma veri 

toplamak için Bandura‟nın (2001) ölçeğine uyumlu olarak Ġngilizce öğrenen özel 

eğitim öğrencilerinin öğretmen ölçeği diye adlandırılan bir ölçek kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin toplam öğretmenlik yeterlik skorları ve demografik değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiye bakılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin toplam 

yeterlik puanları yüksek çıkmıĢtır. AraĢtırmada öğretmenlerin öğrencilerin ana 

dilindeki yetkinliklerinin öğretmen yeterlik duygusuna etki eden bir faktör olduğu 

ortaya çıkmıĢtır. Okul statüsü, özel eğitimdeki derecesi, mezuniyet derecesi, özel 

eğitimdeki belgeleri, hizmet yılı değiĢkenlerinin ise öğretmenlik yeterlik duygusuyla 

iliĢkisi anlamlı çıkmamıĢtır. Öğretmenlerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplardan 

iki tema ortaya çıkmıĢtır. Biri okul ve eğitim sistemiyle ilgili diğeri öğretmenlikle 

ilgili. Öğretmenlik temasına göre öğretmenler öğretmen eğilimlerinin, öğretmenlik 

deneyimi, öğretmen hazırlığı ve öğretim ve dil becerisinin önemli olduğunu ve okul 

ve eğitim temasına göre dıĢarıdan alınacak destek, kaynaklar, sınıf mevcudu, zaman 

ve maddi desteğin de bu tür öğrencilerle çalıĢırken yardımcı olacağını ifade 

etmiĢlerdir. 
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Özetle, yapılan araĢtırmalar incelendiğinde yeterlikle ilgili çok sayıda araĢtırma 

yapıldığı ancak bu araĢtırmaların çoğunun öz-yeterlik üzerinde yoğunlaĢtığı 

gözlemlenmiĢtir. Mesleki yeterlik algıları üzerinde yapılan araĢtırmaların ise daha 

çok öğretmen adayları üzerinde yürütüldüğü, ayrıca MEB‟nın özel alan yeterliklerini 

temel alan araĢtırma sayısının oldukça az olduğunu hatta ülkemizde Ġngilizce 

öğretmenlerine yönelik özel alan yeterliklerine iliĢkin yapılmıĢ bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Bu açıdan bu araĢtırmanın literatüre yeni bir kaynak oluĢturacağı ve 

yüksek düzeyde beceri isteyen Ġngilizce öğretmenlerinde bulunması gereken 

yeterliklerin daha iyi bilinmesini sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

4. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, evreni ve örneklemi, veri toplama araçları, 

verilerin toplanması ve çözümlenmesine iliĢkin açıklamalara yer verilmiĢtir.  

4.1. AraĢtırmanın Modeli 

Ġlköğretim okullarında görev yapan Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan 

yeterliklerine iliĢkin algılarının belirlenmesine yönelik yapılan bu araĢtırmada genel 

tarama modelinden biri olan iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama 

modelinde karĢılaĢtırma yolu ile iliĢki belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. KarĢılaĢtırma yolu 

ile iliĢki belirlemede en az iki değiĢken vardır ve aralarında bir farklılaĢma olup 

olmadığına bakılır (Karasar, 2005). Bu araĢtırmada da çeĢitli değiĢkenlere göre 

öğretmenlerin yeterlik algılarında farklılaĢma olup olmadığına bakılmıĢtır.  

4.2. AraĢtırmanın Evreni ve Örneklemi 

Bu araĢtırmanın evrenini Zonguldak merkez ve ilçelerinde devlet ve özel 

ilköğretim okullarında kadrolu olarak görev yapmakta olan 437 Ġngilizce öğretmeni 

oluĢturmuĢtur.  

AraĢtırmada öğretmenlerden 235 tanesi anketi doldurarak geri dönüĢ 

sağlamıĢtır. 235 kiĢiden anketi geçerli sayılan 195 öğretmenin vermiĢ oldukları 

cevaplar değerlendirilmeye alınmıĢtır. Öğretmenlerin cinsiyetlere göre dağılımı 

Tablo 4.1‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Öğretmenlerin cinsiyetlere göre dağılımı 

Cinsiyet f % 

Kadın 146 74,9 

Erkek 49 25,1 

Toplam 195 100 
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Tablo 4.1 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğretmenlerinin yarısından 

fazlasının (% 74,9) kadın, geri kalanlarının (% 25,1) erkek olduğu gözlenmektedir.  

Tablo 4.2. Öğretmenlerin görev yaptıkları okul türüne göre dağılımı 

Okul Türü f % 

Devlet 160 82,1 

Özel 35 17,9 

Toplam 195 100 

Tablo 4.2 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğretmenlerin % 82,1‟nin devlet 

okullarında, % 17,9‟nun özel okullarda çalıĢtıkları gözlenmektedir.  

Tablo 4.3. Öğretmenlerin kıdem yılına göre dağılımı 

Kıdem Yılı f % 

1-5 yıl 65 33,3 

6-14 yıl 95 48,7 

15 ve üstü 35 17,9 

Toplam 195 100 

Tablo 4.3 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğretmenlerinin % 33,3‟nün 1-5,                  

% 48,7‟sinin 6-14, % 17,9‟unun 15 ve daha fazla yıllık öğretmen oldukları 

gözlenmiĢtir. 
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Tablo 4.4. Öğretmenlerin mezun oldukları okullara göre dağılımı 

Mezuniyet f % 

Eğitim fakültesi 171 87,7 

Diğer 24 12,3 

Toplam 195 100 

Tablo 4.4 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğretmenlerin % 87,7‟sinin eğitim 

fakültesi mezunu oldukları, % 12,3‟nün üniversitelerin eğitim fakülteleri dıĢındaki 

farklı bölümlerinden mezun oldukları gözlenmektedir.  

Tablo 4.5. Öğretmenlerin hizmet içi eğitim alma durumlarına göre dağılımı 

Hizmet- içi Eğitim f % 

Alan 132 67,7 

Almayan 63 32,3 

Toplam 195 100 

Tablo 4.5 incelendiğinde araĢtırmaya katılan öğretmenlerin % 67,7‟sinin 

öğretmen yeterlikleriyle ilgili hizmet-içi eğitim aldıkları, % 32,3‟nün ise almadıkları 

gözlenmektedir.  
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4.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmanın verileri “Ġngilizce Öğretmenliği Özel Alan Yeterlikleri 

Değerlendirme Ölçeği” ile toplanmıĢtır. Ölçeğin oluĢturulmasına, geçerlik ve 

güvenirliğine iliĢkin bilgiler aĢağıda sunulmuĢtur. 

4.3.1.  Ġngilizce Öğretmeni Özel Alan Yeterlikleri Değerlendirme Ölçeği 

Temel eğitime destek projesi (TEDP) kapsamında MEB ÖYEGM belirlenen ve 

TTK‟ce onaylanan ilköğretim kademesinde görev yapan öğretmenlerin etkili ve 

verimli bir Ģekilde görevlerini yerine getirebilmede alanlarına özgü olarak sahip 

olmaları gereken bilgi, beceri ve tutumları kapsayan özel alan yeterlikleri 

hazırlanmıĢtır. Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine iliĢkin algılarının 

belirlenmesi amacıyla kullanılan ölçeğin oluĢturulma süreci aĢağıda maddeler 

halinde verilmiĢtir. 

1.  MEB ÖYEGM tarafından hazırlanan ve TTK baĢkanlığınca onaylanan Ġngilizce 

öğretmenliği özel alan yeterlikleri incelenmiĢtir. GeliĢtirilen özel alan yeterliklerinde 

yeterlik alanı, kapsam, yeterlikler ve performans göstergeleri yer almaktadır. 

2. 5 yeterlik alanı ve bunlara iliĢkin toplam 26 alt yeterlik ele alınarak ve yeterlik 

ifadelerinin aslını bozmadan çalıĢmaya uyarlanarak ölçeğin deneme formu 

oluĢturulmuĢtur (EK 1). 

3. Ġki bölümden oluĢan ölçeğin birinci bölümünde kiĢisel bilgilere; ikinci 

bölümünde ise ĠÖ Ġngilizce öğretmenlerinin MEB ÖYEGM tarafından belirlenen 

özel alan yeterliklerine iliĢkin algılarının ortaya konulmasına yönelik 26 maddeye 

yer verilmiĢtir. 

4. Ölçekte yer alan maddeler “kesinlikle katılıyorum” (5), “katılıyorum” 

(4),“kararsızım” (3), “katılmıyorum” (2) ve “kesinlikle katılmıyorum” (1) Ģeklinde 

ifade edilen beĢli dereceleme ölçeğinde düzenlenmiĢtir. Buna göre, elde edilen 

veriler olumlu maddelerin seçeneklerine sırasıyla 5‟den 1‟e kadar bir değer verilerek 

kodlanmıĢtır. Ölçekte olumsuz madde yer almamaktadır. Bu ölçekte alınacak en 

yüksek puan 130, en düĢük puan ise 25‟tir. Verilerin yorumlanmasında 1.00 – 1.80 
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arası olanlar (1) “hiç katılmıyorum”, 1.81 – 2.60 arası olanlar (2) “ katılmıyorum”, 

2.61 – 3.40 arası olanlar (3) “kararsızım”, 3.41 – 4.20 arası olanlar (4) “ katılıyorum” 

ve 4.21–5.00 arası olanlar (5) “tamamen katılıyorum” olarak değerlendirilmiĢtir. 

5. Hazırlanan deneme formu çalıĢma grubu dıĢında kalan Kdz. Ereğli‟de 2010-

2011 öğretim yılında görev yapmakta olan 83 ilköğretim Ġngilizce öğretmeni 

tarafından doldurulmuĢtur. 

6. Ölçeğin yapı geçerliğini ortaya koymak için ölçekte yer alan maddelerin benzer 

davranıĢları ne ölçüde ölçtüğünü belirleme, alınan puanlar ile ölçeğin toplam puanı 

arasındaki iliĢki (madde-toplam korelasyonu) hesaplanarak yapılmıĢtır. Ölçümlerin 

güvenirlik çalıĢması için ise Cronbach Alpha katsayısı formülü kullanılmıĢtır. 

Ölçekte TTK baĢkanlığı tarafından belirlenen alt yeterliklerin her biri faktör olarak 

belirlenmiĢtir.  

Tablo 4.6. Güvenirlik analiz sonuçları 

 ĠÖSPD DBG DGĠD OATĠY MGS 

Madde Sayısı 5 7 4 6 4 

Madde Toplam 

Korelasyonu 
0,611-0,749 0,566-0,822 0,720-0,848 0,483-0,767 0,704-0,867 

Cronbach Alfa 0,873 0,907 0,897 0,852 0,896 

Tablo 4.6 incelendiğinde faktörlerin madde toplan korelasyon aralıkları ile bu 

çalıĢmada elde edilen güvenirlik katsayıları verilmiĢtir.  

Ölçekte yer alan faktörlerden birincisi ĠÖSPD faktörüdür. Bu faktör toplam 5 

maddeden oluĢup maddelerin madde toplam korelasyonlarının 0,611 ile 0,749 

arasında değiĢtiği görülmektedir. Bu faktörün Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı 

0,873 olarak bulunmuĢtur. Ġkinci faktör olan DBG faktörü 7 maddeden oluĢup 

maddelerin madde toplam korelasyonlarının 0,566 ile 0,822 arasında değiĢtiği 

görülmektedir. Bu faktörün Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı 0,907 olarak 
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bulunmuĢtur. Üçüncü faktör olan DGĠD faktörü 4 maddeden oluĢup maddelerin 

madde toplam korelasyonlarının 0,720 ile 0,848 arasında değiĢtiği görülmektedir. Bu 

faktörün Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı 0,897 olarak bulunmuĢtur. Dördüncü 

faktör olan OAĠTY faktörü 6 maddeden oluĢup maddelerin madde toplam 

korelasyonlarının 0.483 ile 0,767 arasında değiĢtiği görülmektedir. Bu faktörün 

Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı 0,852 olarak bulunmuĢtur. BeĢinci faktör olan 

Ġngilizce alanındaki MGS faktörü 4 maddeden oluĢup maddelerin madde toplam 

korelasyonlarının 0,704 ile 0,867 arasında değiĢtiği görülmektedir. Bu faktörün 

Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı 0,896 olarak bulunmuĢtur. 

Ölçeği oluĢturan faktörlerin güvenirlik katsayıları 0,852 ve 0,907 arasında 

değiĢmekte olduğu tespit edilmiĢtir.  Her bir faktör için yapılan analizler 

incelendiğinde alfa güvenirlik katsayısının ĠÖSPD için 0,873, DBG için 0,907, 

DGĠD için 0,897, OAĠTY için 0,852 ve MGS için 0,896 olarak hesaplandığı 

görülmektedir. Buna göre ölçeğin geçerliliği ve güvenirliği yüksek ölçümler yaptığı 

söylenebilir. 

4.4.  Verilerin Analizi  

AraĢtırma verileri analiz edilmeden önce istatistik programı kullanılarak 

bilgisayar ortamına aktarılmıĢtır. Veriler uygun olan istatistik teknikler kullanılarak 

analiz edilmiĢtir. Daha sonra veri tabloları oluĢturularak bunlar üzerinden açıklama 

ve yorumlar yapılmıĢtır. 

Ölçeğin ilk bölümünde yer alan kiĢisel bilgilerin belirlenmesi amacıyla frekans 

ve yüzde dağılımlarına bakılmıĢtır. AraĢtırmanın 1. alt problemi için frekans, yüzde 

ve ortalama analizleri yapılmıĢtır. 2., 4., 5. ve 6. alt problemler için bağımsız gruplar 

için t-test ve 3. alt problem için tek yönlü varyans analizi (One-way ANOVA) 

tekniği kullanılmıĢtır. Verilerin yorumlanması 0,05 anlamlılık düzeyinde yapılmıĢtır.  



 

 

5. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde araĢtırmanın alt problemlerine yönelik olarak elde edilen bulgular 

sunulmuĢtur. 

5.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

 AraĢtırmanın 1. alt problemine iliĢkin bulgular elde edilirken frekans, yüzde, 

aritmetik ortalama değerleri hesaplanarak aĢağıda verilmiĢtir. 

İngilizce Öğretim Süreçlerini Planlama ve Düzenleme Yeterlik Alanına İlişkin 

Algıları 

AraĢtırmada kullanılan ölçekteki ĠÖSPD yeterlik alanının alt yeterliklerine 

iliĢkin elde edilen yeterlik puanlarının yüzde, frekans ve aritmetik ortalama değerleri 

Tablo 5.1‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 5.1. Ġngilizce Öğretim Süreçlerini Planlama ve Düzenleme Yeterlik 

Alanındaki Alt Yeterliklere ĠliĢkin Öğretmen Algıları  
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ĠÖSPD f        % f        % f        % f        % f     %  

1. 
Ġng. öğretimine uygun planlama 

yapabilme 
111      56,9 81     41,5 3         1,5 - - 4,55 

2. 
Ġng. öğretimine uygun öğrenme 

ortamları düzenleyebilme 
103      52,8 83     42,6 8         4,1 1      0, 5 - 4,47 

3. 
Ġng. öğretim sürecine uygun 

materyaller kaynaklar kullanabilme 
133      68,2 57     29,2 5         2,6 - - 4,65 

4. 
Ġng. öğretim sürecine uygun 

yöntem teknikleri kullanabilme 
123      63,1 68     34,9 4         2,1 - - 4,61 

5. 
Ġng. öğretiminde teknolojik 

kaynakları kullanabilme 
120      61,5 67     34,4 6         3,1 2       1,0 - 4,56 

ĠÖSPD yeterlik alanına iliĢkin genel ortalama 4,56 
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Tablo 5. 1 incelendiğinde “Ġngilizce öğretimine uygun planlama yapabilirim.” alt 

yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 81‟i (% 41,5) katılıyorum; 111‟i (%56,9) 

tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri 

yanıtların ortalaması 4,55‟dir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk 

gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin Ġngilizce öğretimine uygun planlama yapabilme 

alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

 “Ġngilizce öğretimine uygun öğrenme ortamları düzenleyebilirim.” alt yeterlik 

maddesine iliĢkin öğretmenlerin 83‟ü (%42,6) katılıyorum; 103‟ü (%52,8) tamamen 

katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların 

ortalaması 4,47‟dir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir.  

Buna göre öğretmenlerin Ġngilizce öğretimine uygun öğrenme ortamları düzenleyebilme 

alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

“Ġngilizce öğretim sürecine uygun materyaller ve kaynaklar kullanabilirim.” alt 

yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 133‟ü (%68,2) tamamen katılıyorum cevabını 

vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,65‟dir. Bu 

ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin 

Ġngilizce öğretim sürecine uygun materyal ve kaynak kullanabilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Ġngilizce öğretim sürecine uygun yöntem teknikleri kullanabilirim.” alt yeterlik 

maddesine iliĢkin öğretmenlerin 123‟ü (%63,1) tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. 

Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,61‟dir. Bu ortalama 

tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin öğretim 

sürecine uygun yöntem ve teknikler kullanabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini 

oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Ġngilizce öğretiminde teknolojik kaynakları kullanabilirim.” alt yeterlik 

maddesine iliĢkin öğretmenlerin 67‟si (%34,4) katılıyorum; 120‟si (%61,5) tamamen 

katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların 

ortalaması 4,56‟dır. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna 
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göre öğretmenlerin Ġngilizce öğretiminde teknolojik kaynakları kullanabilme alt 

yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

Sonuç olarak ĠÖSPD yeterlik alanındaki alt yeterlilikler incelendiğinde yeterlik 

algıları bakımından öğretmenler = 4,56 genel ortalamayla tamamen katılıyorum 

aralığında yüksek düzeyde ĠÖSPD yeterliğine sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Dil Becerilerini Geliştirme Yeterlik Alanına İlişkin Algıları 

AraĢtırmada kullanılan ölçekteki DBG yeterlik alanına ait alt yeterliklere 

iliĢkin elde edilen yeterlik puanlarının yüzde, frekans ve aritmetik ortalama değerleri 

Tablo 5.2‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 5.2. Dil Becerilerini GeliĢtirme Yeterlik Alanındaki Alt Yeterliklere 

ĠliĢkin Öğretmen Algıları  
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DBG f        % f        % f        % f        % f     %  

1. 

Öğrencilerin etkili dil öğrenme 

stratejileri geliĢtirmelerine yardım 

edebilirim 

78      40,0 107   54,9 10       5,1 - - 4,34 

2. 

Öğrencilerin Ġngilizceyi doğru, 

anlaĢılır kullanmalarını 

sağlayabilirim. 

91      46,7 89     45,6 12       6,2 3      1,5 - 4,47 

3. 
Öğrencilerin dinleme/izleme 

becerilerini geliĢtirebilirim. 
71      36,4 102   52,3 18       9,2 4      2,1 - 4,23 

4. 
Öğrencilerim konuĢma becerilerini 

geliĢtirebilirim. 
52      26,7 104   53,3 29     14,9 9     4,6 1    0,5 4,01 

5. 
Öğrencilerin okuma becerilerini 

geliĢtirebilirim. 
88      45,1 91    46,7 15      7,7 1     0,5 - 4,36 

6. 
Öğrencilerin yazma becerilerini 

geliĢtirebilirim. 
81      41,5 82    42,1 27     13,8 4     2,1 1    0,5 4,22 

7. 

Ġng. öğretiminde özel gereksinimli 

ve özel eğitime gereksinim duyan 

öğrencileri dikkate alan 

uygulamalar yapabilirim. 

25      12,8 76    39,0 65   33,3 23   11,8 6    3,1 3,46 

DBG yeterlik alanına ilişkin genel ortalama 4,15 
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Tablo 5.2. incelendiğinde “Öğrencilerin etkili dil öğrenme stratejileri 

geliĢtirmelerine yardım edebilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 

107‟si (%54,9) katılıyorum; 78‟si (%40,0) tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. 

Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,34‟dür. Bu ortalama 

tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin 

öğrencilerin etkili dil öğrenme stratejileri geliĢtirmelerine yardım edebilme alt 

yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Öğrencilerin Ġngilizceyi doğru, anlaĢılır bir Ģekilde kullanmalarını 

sağlayabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 89‟u (%45,6) 

katılıyorum; 91‟i (%46,7) tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu 

madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,47‟dır. Bu ortalama tamamen 

katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin öğrencilerin 

Ġngilizceyi doğru, anlaĢılır bir Ģekilde kullanmalarını sağlayabilme alt yeterliğine 

iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Öğrencilerin dinleme/izleme becerilerini geliĢtirebilirim.” alt yeterlik 

maddesine iliĢkin öğretmenlerin 102‟si (%52,3) katılıyorum; 71‟i (%36,4) tamamen 

katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların 

ortalaması 4,23‟tür. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir.  

Buna göre öğretmenlerin öğrencilerin dinleme/izleme becerilerini geliĢtirebilme alt 

yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Öğrencilerin konuĢma becerilerini geliĢtirebilirim.” alt yeterlik maddesine 

iliĢkin öğretmenlerin 104‟ü (%53,3) katılıyorum; 52‟si (%26,7) tamamen katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

4,01‟dir. Bu ortalama katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin öğrencilerin konuĢma becerilerini geliĢtirebilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Öğrencilerin okuma becerilerini geliĢtirebilirim.” alt yeterlik maddesine 

iliĢkin öğretmenlerin 91‟i (%46,7) katılıyorum; 88‟i (%45,1) tamamen katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 
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4,36‟dır. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir.   Buna göre 

öğretmenlerin öğrencilerin okuma becerilerini geliĢtirebilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Öğrencilerin yazma becerilerini geliĢtirebilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 82‟si (%42,1) katılıyorum; 81‟i (%41,5) tamamen katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

4,22‟dir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin öğrencilerin yazma becerilerini geliĢtirebilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Ġngilizce öğretiminde özel gereksinimli ve özel eğitime gereksinim duyan 

öğrencileri dikkate alan uygulamalar yapabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 65‟i (%33,3) kararsızım; 76‟sı (%39,0) katılıyorum; 65‟i (%33,3) 

kararsızım cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların 

ortalaması 3,46‟dir. Bu ortalama katılıyorum aralığına denk gelmektedir.  Buna göre 

öğretmenlerin Ġngilizce öğretiminde özel gereksinimli ve özel eğitime gereksinim 

duyan öğrencileri dikkate alan uygulamalar yapabilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. Ancak öğretmenlerin bu maddeye 

iliĢkin yeterlik algıları ortalaması diğer alt yeterlik maddelerinin ortalamalarından 

daha düĢüktür. Bu durumun nedeni Ġngilizce öğretmenlerinin bu konuda yeterli 

bilgiye sahip olmamaları olabilir. Ayrıca kalabalık sınıf ortamında bu tür öğrencilerle 

özel olarak ilgilenmek zor olabilir. 

Sonuç olarak DBG yeterlik alanına ait alt yeterlikler incelendiğinde yeterlik 

algıları bakımından öğretmenler = 4,15 genel ortalamayla katılıyorum aralığında 

yüksek düzeyde DBG yeterliğine sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Dil Gelişimini İzleme ve Değerlendirme Yeterlik Alanına İlişkin Algıları 

Ölçekte yer alan DGĠD yeterlik alanına ait alt yeterliklere iliĢkin elde edilen 

yeterlik puanlarının yüzde, frekans ve aritmetik ortalama değerleri Tablo 5.3‟ te 

verilmiĢtir. 



70 
 

 
 

Tablo 5.3. Dil GeliĢimini Ġzleme Ve Değerlendirme Yeterlik Alanındaki Alt 

Yeterliklere ĠliĢkin Öğretmen Algıları  
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DGĠD f        % f        % f        % f        % f     %  

1. 

Ġng. öğretimine iliĢkin ölçme ve 

değerlendirme uygulamalarının 

amaçlarını belirleyebilirim. 

93       47,7 88     45,1 14       7,2 - - 4,40 

2. 

Ġng. Öğretiminde ölçme ve 

değerlendirme araç ve yöntemlerini 

kullanabilirim. 

105      53,8 83     42,6 7         3,6 - - 4,50 

3. 

Öğrencilerin dil geliĢimlerini 

belirlemeye yönelik ölçme 
sonuçlarını yorumlayabilir ve geri 

bildirim sağlayabilirim. 

95        48,7 87     44,6 13       6,7 - - 4,42 

4. 

Öğrencilerin dil geliĢimlerini 

belirlemeye yönelik ölçme 

değerlendirme sonuçlarını 

uygulamalarıma yansıtabilirim. 

86        44,1 93     47,7 14       7,2 2      1,0 - 4,34 

DGĠD yeterlik alanına iliĢkin genel ortalama 4,41 

Tablo 5.3 incelendiğinde “Ġngilizce öğretimine iliĢkin ölçme ve değerlendirme 

uygulamalarının amaçlarını belirleyebilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 88‟si (%45,1) katılıyorum; 93‟ü (%40,0) tamamen katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

4,40‟tır. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin Ġngilizce öğretimine iliĢkin ölçme ve değerlendirme uygulamalarının 

amaçlarını belirleyebilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak 

algıladıkları söylenebilir. 

“Ġngilizce öğretiminde ölçme ve değerlendirme araç ve yöntemlerini 

kullanabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 83‟ü (%42,6) 

katılıyorum; 105‟i (%53,8) tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin 

bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,50‟dir. Bu ortalama tamamen 

katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin Ġngilizce 
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öğretiminde ölçme ve değerlendirme araç ve yöntemlerini kullanabilme alt 

yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir. 

“Öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme sonuçlarını 

yorumlayabilir ve geri bildirim sağlayabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 87‟si (%44,6) katılıyorum; 86‟sı (%44,1) tamamen katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

4,42‟dir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme sonuçlarını 

yorumlayabilme ve geri bildirim sağlayabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini 

oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

“Öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme değerlendirme 

sonuçlarını uygulamalarıma yansıtabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 93‟ü (%47,7) katılıyorum; 86‟sı (%44,1) tamamen katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

4,34‟tür. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir.  Buna göre 

öğretmenlerin öğrencilerin dil geliĢimlerini belirlemeye yönelik ölçme değerlendirme 

sonuçlarını uygulamalarına yansıtabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça 

yeterli olarak algıladıkları söylenebilir  

Sonuç olarak DGĠD yeterlik alanına ait alt yeterlikleri incelendiğinde yeterlik 

algıları bakımından öğretmenler  = 4,41 genel tamamen katılıyorum aralığında 

yüksek düzeyde DGĠD yeterliğine sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. 

Okul Aile ve Toplumla İşbirliği Yapma Yeterlik Alanına İlişkin Algıları 

Ölçekte yer alan OATĠY yeterlik alanına ait alt yeterliklere iliĢkin elde edilen 

yeterlik puanlarının yüzde, frekans ve aritmetik ortalama değerleri Tablo 5.4‟ te 

verilmiĢtir. 
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Tablo 5.4. Okul Aile Ve Toplumla ĠĢbirliği Yapma Yeterlik Alanındaki Alt 

Yeterliklere ĠliĢkin Öğretmen Algıları  

 

Okul Aile ve Toplumla ĠĢbirliği 

Yapma 

T
am

am
en

 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
at

ıl
ıy

o
ru

m
 

K
ar

ar
sı

zı
m

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

H
iç

 

K
at

ıl
m

ıy
o
ru

m
 

 

 
OATĠY f        % f        % f        % f        % f     %  

1. 

Öğrencilerin dil becerilerinin 

geliĢtirilmesinde ailelerle iĢ birliği 

yapabilirim. 

60      30,8 98    50,3 31     15,9 6     3,1 - 4,08 

2. 

Öğrencilerin yabancı dil 

kullanmanın önemini 

kavramalarında ilgili kurum, 

kuruluĢ ve kiĢilerle iĢ birliği 
yapabilirim. 

52      26,7 99    50,8 38     19,5 6     3,1 - 4,01 

3. 

Öğrencilerin ulusal bayram ve 

törenlerin anlam ve öneminin 

farkına varmalarını ve aktif 

katılımlarını sağlayabilirim. 

71      36,4 100  51,3 21     10,8 3     1,5 - 4,22 

4. 
Ulusal bayram ve törenlerin 
yönetim ve organizasyonunu 

yapabilirim. 

37      19,0 83    42,6 54     27,7 16   8,2 5   2,6 3,67 

5. 

Okulun kültür ve öğrenme merkezi 

haline getirilmesinde toplumla iĢ 

birliği yapabilirim. 

46      23,6 110  56,4 32     16,4 6     3,1 1   0,5 3,99 

6. Toplumsal liderlik yapabilirim. 32      16,4 84    43,1 62     31,8 16   8,2 1   0,5 3,66 

OATĠY yeterlik alanına iliĢkin genel ortalama 3,93 

Tablo 5.4 incelendiğinde “Öğrencilerin dil becerilerinin geliĢtirilmesinde 

ailelerle iĢbirliği yapabilirim” maddesine öğretmenlerin 98‟i (%50,3) katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

4,08‟dir. Bu ortalama katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin öğrencilerin dil becerilerinin geliĢtirilmesinde ailelerle iĢbirliği 

yapabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

“Öğrencilerin yabancı dil kullanmanın önemini kavramalarında ilgili kurum, 

kuruluĢ ve kiĢilerle iĢbirliği yapabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 99‟u (%50,8) katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde 
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için verdikleri yanıtların ortalaması 4,01‟dir. Bu ortalama katılıyorum aralığına denk 

gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin öğrencilerin yabancı dil kullanmanın önemini 

kavramalarında ilgili kurum, kuruluĢ ve kiĢilerle iĢbirliği yapabilme alt yeterliğine 

iliĢkin kendilerini yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

“Öğrencilerin ulusal bayram ve törenlerin anlam ve öneminin farkına 

varmalarını ve aktif katılımlarını sağlayabilirim.” alt yeterlik maddesine iliĢkin 

öğretmenlerin 100‟ü (%51,3) katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu 

madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,22‟dir. Bu ortalama tamamen 

katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin öğrencilerin ulusal 

bayram ve törenlerin anlam ve öneminin farkına varmalarını ve aktif katılımlarını 

sağlayabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları 

söylenebilir.  

 “Ulusal bayram ve törenlerin yönetim ve organizasyonunu yapabilirim.” alt 

yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 83‟ü (%42,6) katılıyorum cevabını 

vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 3,67‟dir. Bu 

ortalama katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin ulusal 

bayram ve törenlerin yönetim ve organizasyonunu yapabilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

“Okulun kültür ve öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla iĢbirliği 

yapabilirim.”alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 110‟u (%56,4) katılıyorum 

cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 

3,99‟dur. Bu ortalama katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre 

öğretmenlerin okulun kültür ve öğrenme merkezi haline getirilmesinde toplumla 

iĢbirliği yapabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini yeterli olarak algıladıkları 

söylenebilir.  

“Toplumsal liderlik yapabilirim.”alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 

84‟ü (%43,1) katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri 

yanıtların ortalaması 3,66‟dır. Bu ortalama katılıyorum aralığına denk gelmektedir. 
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Buna göre öğretmenlerin toplumsal liderlik yapabilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

Sonuç olarak OATĠY yeterlik alanına ait alt yeterlikleri incelendiğinde yeterlik 

algıları bakımından öğretmenler = 3,93 genel ortalamayla katılıyorum aralığında 

yüksek düzeyde OATĠY yeterliğine sahip olduklarını belirtmiĢlerdir. 

İngilizce Alanında Mesleki Gelişimini Sağlama Yeterlik Alanına İlişkin Algıları 

Ölçekte yer alan Ġngilizce alanında MGS yeterlik alanına ait alt yeterliklere 

iliĢkin elde edilen yeterlik puanlarının yüzde, frekans ve aritmetik ortalama değerleri 

Tablo 5.5 te verilmiĢtir. 

Tablo 5.5. Ġngilizce Alanında Mesleki GeliĢimini Sağlama Yeterlik Alanındaki 

Alt Yeterliklere ĠliĢkin Öğretmen Algıları  

 

Ġngilizce Alanında Mesleki 

GeliĢimini Sağlama 
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MGS f        % f        % f        % f        % f     %  

1. 
Mesleki yeterliklerimi 

belirleyebilirim. 
97      49,7 94    48,2 4       2,1 - - 4,47 

2. 
Ġngilizce öğretimine yönelik kiĢisel 
ve mesleki geliĢimimi 

sağlayabilirim. 

100    51,3 89    45,6 5        2,6 1     0,5 - 4,47 

3. 

Mesleki geliĢimime yönelik 

uygulamalarda bilimsel araĢtırma 

yöntem ve tekniklerinden 

yararlanabilirim. 

89      45,6 97    49,7 5        2,6 4     2,1 - 4,38 

4. 

Mesleki geliĢimime yönelik 

araĢtırmalarımı uygulamalarıma 

yansıtabilirim. 

83      42,6 100  51,3 10     5,1 2     1,0 - 4,35 

MGS  yeterlik alanına iliĢkin genel ortalama 4,41 

Tablo 5.5 incelendiğinde “Mesleki yeterliklerimi belirleyebilirim” alt yeterlik 

maddesine öğretmenlerin 94‟ü (%48,2) katılıyorum, 97‟si (%49,7) tamamen 

katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların 
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ortalaması 4,47‟dir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. 

Buna göre öğretmenlerin mesleki yeterliklerini belirleyebilme alt yeterliğine iliĢkin 

kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.  

“Ġngilizce öğretimine yönelik kiĢisel ve mesleki geliĢimimi sağlayabilirim” alt 

yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 89‟u (%45,6) katılıyorum, 100‟ü (%51,3) 

tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için verdikleri 

yanıtların ortalaması 4,47‟dir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına denk 

gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin Ġngilizce öğretimine yönelik kiĢisel ve mesleki 

geliĢimini sağlayabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak 

algıladıkları söylenebilir.   

“Mesleki geliĢimime yönelik uygulamalarda bilimsel araĢtırma yöntem ve 

tekniklerinden yararlanabilirim” alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 97‟si 

(%49,7) katılıyorum, 89‟u (%45,6) tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. 

Öğretmenlerin bu madde için verdikleri yanıtların ortalaması 4,38‟dir. Bu ortalama 

tamamen katılıyorum aralığına denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin mesleki 

geliĢimine yönelik uygulamalarda bilimsel araĢtırma yöntem ve tekniklerinden 

yararlanabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça yeterli olarak algıladıkları 

söylenebilir.   

“Mesleki geliĢimime yönelik araĢtırmalarımı uygulamalarıma yansıtabilirim” 

alt yeterlik maddesine iliĢkin öğretmenlerin 100‟ü (%51,3) katılıyorum, 83‟ü 

(%42,6) tamamen katılıyorum cevabını vermiĢtir. Öğretmenlerin bu madde için 

verdikleri yanıtların ortalaması 4,35‟tir. Bu ortalama tamamen katılıyorum aralığına 

denk gelmektedir. Buna göre öğretmenlerin mesleki geliĢimine yönelik 

araĢtırmalarını uygulamalarına yansıtabilme alt yeterliğine iliĢkin kendilerini oldukça 

yeterli olarak algıladıkları söylenebilir.   

Sonuç olarak Ġngilizce alanında MGS yeterlik alanına ait alt yeterlilikler 

incelendiğinde yeterlik algıları bakımından öğretmenler = 4,41 genel ortalamayla 

tamamen katılıyorum aralığında yüksek düzeyde MGS yeterliğine sahip olduklarını 

belirtmiĢlerdir.  
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5.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın 2. alt problemine iliĢkin bulgular elde edilirken verilere bağımsız 

gruplar için t-test‟i yapılmıĢtır; sonuçlar Tablo 5.6‟ da sunulmuĢtur.  

Tablo 5.6. Cinsiyete Göre Öğretmen Yeterlik Algılarının KarĢılaĢtırılması 

Yeterlik Alanı Cinsiyet N  Ss Sd t p Fark 

ĠÖSPD erkek 49 4,551 0,411 
193 0,384 0,701  

  kadın 146 4,579 0,460 

DBG erkek 49 3,959 0,532 
193 2,793 0,006* 

Kadın öğrt. 

lehine   kadın 146 4,207 0,540 

DGĠD erkek 49 4,326 0,564 
193 1,421 0,157  

  kadın 146 4,450 0,514 

OATĠY erkek 49 3,802 0,516 
193 2,055 0,041* 

Kadın öğrt. 

lehine 
  kadın 146 3,989 0,562 

MGS erkek 49 4,321 0,481 
193 1,657 0,099  

  kadın 146 4,458 0,509 

Tablo 5.6 incelendiğinde öğretmenlerin özel alan yeterliklerinin cinsiyete göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacı ile yapılan analizler sonucunda; 

 ĠÖSPD faktörüne iliĢkin kadın öğretmenlerin ortalamaları ( =4,579) ile erkek 

öğretmenlerin ortalamaları ( =4,551) arasındaki farkın anlamlı olmadığı 

görülmektedir (t(193)=0,384; p>0.05). Buna göre kadın ve erkek öğretmenler ĠÖSPD 

yeterlik alanında kendilerinin benzer Ģekilde yeterli olduklarını düĢünmektedirler.  

DBG faktörüne iliĢkin kadın öğretmenlerin ortalamaları ( =4,207)  ile erkek 

öğretmenlerin ortalamaları ( = 3,959) arasında cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

görülmektedir (t(193)=2,793; p<0.05). Bu farkın kadın öğretmenler lehinde anlamlı 

olduğu söylenebilir. Buna göre kadın öğretmenler DBG yeterlik alanında erkek 

öğretmenlerden kendilerinin daha fazla yeterli olduklarını düĢünmektedirler.  

DGĠD faktörüne iliĢkin kadın öğretmenlerin ortalamaları ( =4,450) ile erkek 

öğretmenlerin ortalamaları ( =4,326) arasındaki farkın anlamlı olmadığı 

görülmektedir (t(193)=1,421; p>0.05). Buna göre kadın ve erkek öğretmenler DGĠD 

yeterlik alanında kendilerinin benzer Ģekilde yeterli olduklarını düĢünmektedirler.  
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OATĠY faktörüne iliĢkin kadın öğretmenlerin ortalamaları ( =3,989)  ile erkek 

öğretmenlerin ortalamaları ( = 3,802) arasında cinsiyete göre anlamlı bir farklılık 

görülmektedir (t(193)=2,055; p<0.05). Bu farkın kadın öğretmenler lehinde anlamlı 

olduğu söylenebilir. Buna göre kadın öğretmenler OATĠY yeterlik alanında erkek 

öğretmenlerden kendilerinin daha fazla yeterli olduklarını düĢünmektedirler.  

MGS faktörüne iliĢkin kadın öğretmenlerin ortalamaları ( =4,458) ile erkek 

öğretmenlerin ortalamaları ( 4,321) arasındaki farkın anlamlı olmadığı 

görülmektedir (t(193)=1,657; p>0.05). Buna göre kadın ve erkek öğretmenler MGS 

yeterlik alanında kendilerinin benzer Ģekilde yeterli olduklarını düĢünmektedirler.  

Kadın öğretmenlerin yeterlik algılarının erkek öğretmenlerden ölçeğin 

genelinde daha yüksek çıkmıĢtır. Bu durumun Bandura‟nın (1977)  öz-yeterlikle 

ilgili olarak açıkladığı sözel ikna kavramıyla açıklanabilir. Bandura‟ya göre insanlar 

etraflarından gelen tepkilere göre bir iĢi yapıp yapamayacaklarına dair yargı 

geliĢtirirler. KarĢıdan alınacak olumlu tepkiler öz-yeterlik duygularını geliĢtirir. 

Çapri ve Çelikkaleli (2008) özellikle toplum tarafından kız çocuklarına daha çok 

öğretmenlik mesleğinin yakıĢtırılması ve bu doğrultuda telkinlerde bulunulması, kız 

öğretmen adaylarının öğretmenliğe iliĢkin olumlu tutumlarının erkek öğretmen 

adaylarına göre daha yüksek olmasının nedeni olarak belirtir. AraĢtırmanın 

bulgularına göre de kadın öğretmeler bu bağlamda kendilerini daha yeterli 

görmektedir. Ayrıca Sünbül ve Arslan (2009) kiĢilerarası iliĢkilerde bayanların 

erkeklerden daha yüksek düzeyde sosyal beceri davranıĢları sergilediklerini ifade 

etmiĢtir. Bu sonuçlar OAĠTY ve DBG yeterlik alanlarında kadın öğretmenler lehine 

ortaya çıkan farklılığı açıklayabilir. 

5.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın 3. alt problemine iliĢkin bulgular elde edilirken veriler tek yönlü 

varyans analizi (ANOVA) tekniği ile incelenmiĢtir. Sonuçlar Tablo 5.7‟de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 5.7.  Kıdeme Göre Öğretmenlerin Yeterlik Algılarının KarĢılaĢtırılması 

Yeterlik Alanı Kıdem Yılı N  Ss F P 

ĠÖSPD 1-5 yıl 65 4,575 0,438 

0,186 0,831   6-14 yıl 95 4,585 0,456 

  15-üstü 35 4,531 0,449 

DBG 1-5 yıl 65 4,208 0,551 

0,695 0,500   6-14 yıl 95 4,105 0,535 

  15-üstü 35 4,134 0,577 

DGĠD 1-5 yıl 65 4,423 0,548 

0,474 0,623   6-14 yıl 95 4,444 0,539 

  15-üstü 35 4,342 0,466 

OATĠY 1-5 yıl 65 3,884 0,637 

0,619 0,540   6-14 yıl 95 3,984 0,529 

  15-üstü 35 3,938 0,459 

MGS 1-5 yıl 65 4,503 0,538 

2,970 0,054   6-14 yıl 95 4,434 0,477 

  15-üstü 35 4,250 0,485 

Tablo 5.7 incelendiğinde öğretmenlerin özel alan yeterlik algılarının 

kıdemlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacı ile yapılan analizler 

sonucunda; 

ĠÖSPD faktörüne iliĢkin Ġngilizce öğretmenlerinin 6-14 yıl arası çalıĢanlar için 

= 4,585 ortalamayla en yüksek; 15 yıl ve üstü çalıĢanlar için = 4,531 ortalamayla 

en düĢük yeterlik algısına sahip oldukları görülmektedir. Ortalamalar arasındaki 

farklılığın [F(2,192)=0,186; p>0.05] olduğundan kıdem yılı değiĢkenine göre anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Buna göre Ġngilizce öğretmenlerinin kıdemlerine göre ĠÖSPD 

yeterlik alanında algılarının benzer olduğu söylenebilir. 

DBG faktörüne iliĢkin Ġngilizce öğretmenlerinin 1-5 yıl arası çalıĢanlar için = 

4,208 ortalamayla en yüksek; 6-14 yıl çalıĢanlar için = 4,105 ortalamayla en düĢük 

yeterlik algısına sahip oldukları görülmektedir. Ortalamalar arasındaki farklılığın 

[F(2,192)=0,695; p>0.05] olduğundan kıdem yılı değiĢkenine göre anlamlı olmadığı 
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bulunmuĢtur. Buna göre Ġngilizce öğretmenlerinin kıdemlerine göre DBG yeterlik 

alanında algılarının benzer olduğu söylenebilir. 

DGĠD faktörüne iliĢkin Ġngilizce öğretmenlerinin 6-14 yıl arası çalıĢanlar için 

= 4,444 ortalamayla en yüksek; 1-5 yıl arası çalıĢanlar için = 4,423 ortalamayla 

en düĢük yeterlik algısına sahip oldukları görülmektedir. Ortalamalar arasındaki 

farklılığın [F(2,192)= 0,474; p>0.05] olduğundan kıdem yılı değiĢkenine göre anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Buna göre Ġngilizce öğretmenlerinin kıdemlerine göre DGĠD 

yeterlik alanında algılarının benzer olduğu söylenebilir.  

OATĠY faktörüne iliĢkin Ġngilizce öğretmenlerinin 6-14 yıl arası çalıĢanlar için 

= 3,984 ortalamayla en yüksek; 1-5 yıl arası çalıĢanlar için = 3,884 ortalamayla 

en düĢük yeterlik algısına sahip oldukları görülmektedir. Ortalamalar arasındaki 

farklılığın [F(2,192)=0,619; p>0.05] olduğundan kıdem yılı değiĢkenine göre anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Buna göre Ġngilizce öğretmenlerinin kıdemlerine göre 

OATĠY yeterlik alanında algılarının benzer olduğu söylenebilir. 

MGS faktörüne iliĢkin Ġngilizce öğretmenlerinin 1-5 yıl arası çalıĢanlar için  

= 4,503 ortalamayla en yüksek; 15 yıl ve üstü çalıĢanlar için = 4,250 ortalamayla 

en düĢük yeterlik algısına sahip oldukları görülmektedir. Ortalamalar arasındaki 

farklılığın [F(2,192)=2,970; p>0.05] olduğundan kıdem yılı değiĢkenine göre anlamlı 

olmadığı bulunmuĢtur. Buna göre Ġngilizce öğretmenlerinin kıdemlerine göre MGS 

yeterlik alanında algılarının benzer olduğu söylenebilir. 

5.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın 4. alt problemine iliĢkin bulgular elde edilirken verilere bağımsız 

gruplar için t-test‟i yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 5.8‟ de sunulmuĢtur. 

 

 

 



80 
 

 
 

Tablo 5.8. Mezun Olunan Okul Türüne Göre Öğretmen Yeterlik Algılarının 

KarĢılaĢtırılması 

Yeterlik Alanı 

Mezun 

Olunan 

Okul 

N  Ss Sd t p Fark 

ĠÖSPD 
eğitim 

fak. 
171 4,571 0,450 

193 0,031 0,975 
 

 diğer 24 4,575 0,434  

DBG 
eğitim 

fak. 
171 4,145 0,529 

193 0,021 0,983 
 

 diğer 24 4,142 0,674  

DGĠD 
eğitim 

fak. 
171 4,450 0,517 

193 2,210 0,028* 

Eğitim 

fak. 

lehine  diğer 24 4,197 0,570 

OATĠY 
eğitim 

fak. 
171 3,966 0,557 

193 1,625 0,106 
 

 diğer 24 3,770 0,519  

MGS 
eğitim 

fak. 
171 4,421 0,509 

193 0,244 0,808 
 

 diğer 24 4,447 0,483  

Tablo 5.8 incelendiğinde öğretmenlerin özel alan yeterliklerinin mezun 

oldukları okul türüne göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacı ile yapılan 

analizler sonucunda; 

 ĠÖSPD yeterlik alanına iliĢkin eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin 

ortalamaları ( =4,571) ile diğer bölümlerden mezun olan öğretmenlerin ortalamaları 

( =4,575) arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=0,031; p>0.05). 

Buna göre eğitim fakültesi mezunu öğretmenler ile diğer bölümlerden mezun olan 

öğretmenler ĠÖSPD yeterlik alanında kendilerini benzer Ģekilde yeterli olarak 

düĢünmektedirler.  

DBG yeterlik alanına iliĢkin eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin 

ortalamaları ( =4,145) ile diğer bölümlerden mezun olan öğretmenlerin ortalamaları 

( =4,142) arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=0,021; p>0.05). 

Buna göre eğitim fakültesi mezunu öğretmenler ile diğer bölümlerden mezun olan 

öğretmenler DBG yeterlik alanında kendilerini benzer Ģekilde yeterli olarak 

düĢünmektedirler. 
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DGĠD yeterlik alanına iliĢkin eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin 

ortalamaları ( =4,450) ile diğer bölümlerden mezun olan öğretmenlerin ortalamaları 

( =4,197) arasında mezun olunan okul türüne göre anlamlı bir farklılık 

görülmektedir. (t(193)=2,210; p<0.05). Bu farkın eğitim fakültesinden mezun olan 

öğretmenler lehinde anlamlı olduğu söylenebilir. Buna göre eğitim fakültesi mezunu 

öğretmenler DGĠD yeterlik alanında kendilerini diğer bölümlerden mezun olan 

öğretmenlerden daha yeterli olarak düĢünmektedirler.  

OATĠY yeterlik alanına iliĢkin eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin 

ortalamaları ( =3,966) ile diğer bölümlerden mezun olan öğretmenlerin ortalamaları             

( =3,770) arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir (t(193)=1,625; p>0.05). 

Buna göre eğitim fakültesi mezunu öğretmenler ile diğer bölümlerden mezun olan 

öğretmenler OATĠY yeterlik alanında kendilerini benzer Ģekilde yeterli olarak 

düĢünmektedirler. 

MGS yeterlik alanına iliĢkin eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenlerin 

ortalamaları ( =4,421) ile diğer bölümlerden mezun olan öğretmenlerin ortalamaları             

( =4,447) arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=0,244; p>0.05). 

Buna göre eğitim fakültesi mezunu öğretmenler ile diğer bölümlerden mezun olan 

öğretmenler MGS yeterlik alanında kendilerini benzer Ģekilde yeterli olarak 

düĢünmektedirler. 

Güven ve Çakır (2012) yaptıkları çalıĢmada eğitim fakültesi mezunu 

öğretmenlerin hizmet öncesi eğitimlerinde oldukça fazla deneyim yaĢadıklarını ve bu 

nedenle öz-yeterlik inançlarının yüksek olduğunu ifade etmiĢtir. Yapılan bu 

araĢtırmanın sonuçlarına göre hizmet öncesi dönemde eğitim fakültesinde verilen 

eğitimin neticesinde ölçme değerlendirme konusunda öğretmenlerin tecrübe 

edindikleri ve pratiklik kazandıkları söylenebilir. Bu nedenle eğitim fakültesi 

mezunları lehine DGĠD yeterlik alnında bir farklılık saptanmıĢ olabilir. 

5.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

AraĢtırmanın 5. alt problemine iliĢkin bulgular elde edilirken verilere bağımsız 

gruplar için t-test‟i yapılmıĢtır. Sonuçlar Tablo 5.9‟da sunulmuĢtur.  
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Tablo 5.9. Görev Yapılan Okul Türüne Göre Öğretmen Yeterlik Algılarının 

KarĢılaĢtırılması 

Yeterlik Alanı 

Görev 

Yapılan 

Okul 

N  Ss Sd t p Fark 

ĠÖSPD özel 35 4,674 0,420 
193 

  

1,493 

  

0,137 

  
 

  devlet 160 4,550 0,451 

DBG özel 35 4,404 0,456 
193 

  

3,160 

  

0,002* 

  

Özel 

okul 

lehine   devlet 160 4,088 0,550 

DGĠD özel 35 4,528 0,464 
193 

  

1,353 

  

0,178 

  

 

  devlet 160 4,395 0,540 

OATĠY özel 35 3,923 0,475 
193 

  

0,222 

  

0,825 

  

 

  devlet 160 3,946 0,573 

MGS özel 35 4,378 0,515 
193 

  

0,591 

  

0,555 

  

 

  devlet 160 4,434 0,503 

Tablo 5.9 incelendiğinde öğretmenlerin özel alan yeterlik algılarının görev 

yapmakta oldukları okul türüne göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacı 

ile yapılan analizler sonucunda; 

ĠÖSPD yeterlik alanına iliĢkin özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları                

( =4,67) ile devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( =4,55) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,493; p>0.05). Buna göre özel okul ve 

devlet okulunda çalıĢan öğretmenler ĠÖSPD yeterlik alnında kendilerini benzer 

Ģekilde yeterli olarak düĢünmektedirler. 

DBG yeterlik alanına iliĢkin özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları 

( = 4,40) ile devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( = 4,08) arasında 

görev yapılan okul türüne göre anlamlı bir farklılık görülmektedir. (t(193)=3,160; 

p<0.05). Bu farkın özel okulda çalıĢan öğretmenler lehinde olduğu söylenebilir. Buna 

göre özel okulda çalıĢan öğretmenler DBG yeterlik alnında devlet okulunda çalıĢan 

öğretmenlerden kendilerini daha yeterli olarak düĢünmektedirler. 

DGĠD yeterlik alanına iliĢkin özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları                 

( =4,52) ile devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( =4,39) arasındaki 
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farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,353; p>0.05). Buna göre özel okul ve 

devlet okulunda çalıĢan öğretmenler DGĠD yeterlik alnında kendilerini benzer 

Ģekilde yeterli olarak düĢünmektedirler. 

OATĠY yeterlik alanına iliĢkin özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları              

( =3,92) ile devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( =3,94) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=0,222; p>0.05). Buna göre özel okul ve 

devlet okulunda çalıĢan öğretmenler OATĠY yeterlik alnında kendilerini benzer 

Ģekilde yeterli olarak düĢünmektedirler. 

MGS yeterlik alanına iliĢkin özel okulda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları 

( =4,37) ile devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerin ortalamaları ( =4,43) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=0,591; p>0.05). Buna göre özel okul ve 

devlet okulunda çalıĢan öğretmenler MGS yeterlik alnında kendilerini benzer Ģekilde 

yeterli olarak düĢünmektedirler. 

Sünbül ve Arslan (2009) yaĢanılan ya da çalıĢılan ortamın bireyin 

düĢüncelerini ve algılamalarını etkileyebileceğini ifade etmiĢtir ve bu nedenle 

yapılan bu çalıĢmada öğretmenlerin çalıĢtığı okulların durumu ve imkânları onların 

yeterlik algılarında bir fark yaratmıĢ olabilir. 

5.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular ve Yorum  

AraĢtırmanın 6. alt problemine iliĢkin bulgular elde edilirken verilere bağımsız 

gruplar için t-test‟i yapılmıĢtır; sonuçlar Tablo 5.10‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 5.10. Hizmet-içi Eğitim Alma Durumuna Göre Öğretmen Yeterlik 

Algılarının KarĢılaĢtırılması 

Yeterlik Alanı 

Hizmet içi 

Alma 

Durumu 

N  Ss Sd t p 

ĠÖSPD alan 132 4,610 0,41961 193 1,739 0,084 

  almayan 63 4,492 0,49491       

DBG alan 132 4,181 0,56762 193 1,360 0,175 

  almayan 63 4,068 0,49875       

DGĠD alan 132 4,447 0,52788 193 1,060 0,290 

  almayan 63 4,361 0,53086       

OATĠY alan 132 3,982 0,55076 193 1,444 0,150 

  almayan 63 3,859 0,56178       

MGS alan 132 4,454 0,51764 193 1,210 0,228 

  almayan 63 4,361 0,47472       

Tablo 5.10 incelendiğinde öğretmenlerin özel alan yeterlik algılarının hizmet-

içi eğitim alıp almama durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek amacı 

ile yapılan analizler sonucunda, 

ĠÖSPD yeterlik alanına iliĢkin hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin 

ortalamaları ( = 4,61) ile hizmet-içi almayan öğretmenlerin ortalamaları ( = 4,49) 

arasındaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,739; p>0.05). Buna göre 

hizmet-içi eğitim alan ve almayan öğretmenler ĠÖSPD yeterlik alnında kendilerini 

benzer Ģekilde yeterli olarak düĢünmektedirler. 

DBG faktörüne iliĢkin hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin ortalamaları       

( = 4,18) ile hizmet-içi almayan öğretmenlerin ortalamaları ( = 4,06) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,360; p>0.05). Buna göre hizmet-içi 

eğitim alan ve almayan öğretmenler DBG yeterlik alnında kendilerini benzer Ģekilde 

yeterli olarak düĢünmektedirler. 

DGĠD faktörüne iliĢkin hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin ortalamaları     

( = 4,44) ile hizmet-içi almayan öğretmenlerin ortalamaları ( = 4,36) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,060; p>0.05). Buna göre hizmet-içi 
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alan ve almayan öğretmenler DGĠD yeterlik alnında kendilerini benzer Ģekilde yeterli 

olarak düĢünmektedirler. 

OATĠY faktörüne iliĢkin hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin ortalamaları  

( = 3,98) ile hizmet-içi almayan öğretmenlerin ortalamaları ( =3,85) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,444; p>0.05). Buna göre hizmet-içi 

alan ve almayan öğretmenler OATĠY yeterlik alnında kendilerini benzer Ģekilde 

yeterli olarak düĢünmektedirler. 

MGS faktörüne iliĢkin hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin ortalamaları     

( = 4,45) ile hizmet-içi almayan öğretmenlerin ortalamaları ( = 4,36) arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. (t(193)=1,210; p>0.05). Buna göre hizmet-içi 

alan ve almayan öğretmenler MGS yeterlik alnında kendilerini benzer Ģekilde yeterli 

olarak düĢünmektedirler. 

Saracaloğlu, Karasakaloğlu ve Gencel (2010) tarafından yapılan araĢtırmada da 

öğretmenlerin öz yeterlik düzeylerinin hizmet içi eğitim alma durumuna göre 

farklılaĢtığı saptanmıĢtır. Ortaçtepe (2006) ise, öğretmenlerin aldıkları hizmet içi 

eğitim ile öz-yeterlik algıları arasında bir iliĢki olmadığını saptamıĢtır. Bu durum, 

hizmet içi eğitim programlarının niteliği ve etkililiği ile ilgili olabilir. Ayrıca 

katılımcıların duyuĢsal özelliklerine bağlı olabilir. Birçok hizmet içi eğitim 

seminerinde katılımcıların gönüllülüğünün esas alınmadığı düĢünülürse seminerlerin 

etkililiği de bu doğrultuda etkilenmektedir.  

 

 

 



 

 

SONUÇ 

 Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular ıĢığında ulaĢılan sonuçlar ve bu 

sonuçlara dayalı olarak geliĢtirilen öneriler yer almaktadır. 

AraĢtırmanın birinci alt probleminin sonucu olarak Ġngilizce öğretmenlerinin 

öğretmenlik mesleği özel alan yeterliklerine iliĢkin yeterlik algılarının oldukça 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Ġngilizce öğretmenlerinin özel alan yeterliklerine ait 

ortalamaları = 3,93 ile    = 4,56 aralığındadır. Bu aralık katılıyorum ve tamamen 

katılıyorum aralığına denk gelmektedir.  

AraĢtırma bulguları incelendiğinde ĠÖSPD yeterlik alanında Ġngilizce 

öğretmenlerinin çoğunun bu konuda kendilerini yeterli gördükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Öğretmen yeterlikleriyle ilgili yapılan diğer araĢtırmalar incelendiğinde 

öğretmenlerin öğretim sürecini planlama ve düzenleme boyutuyla ilgili 

yeterliliklerinin yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır MeĢe, 2010; Eraslan-Keskinkılıç, 

2010; Karaca,2004; Numanoğlu ve Bayır, 2009; Akpınar, 2004.  MeĢe (2010) ve 

Karaca (2004) tarafından yapılan çalıĢmalarda da öğretmenlerin öğretim sürecini 

planlamada kendilerini yeterli bulurken ÇoĢkun, Gelen ve Öztürk (2009) tarafından 

yapılan çalıĢmada da kendilerinin yetersiz olduklarını düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırma bulguları incelendiğinde DBG yeterlik alanında Ġngilizce 

öğretmenlerinin çoğunun bu konuda kendilerini yeterli gördükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Demirel (1989, 1990) yabancı dil öğretmenlerinin yeterliklerini araĢtırdığı 

çalıĢmasında Türk ve yabancı Ġngilizce öğretmenlerinin meslek bilgisi yeterlikleri 

bağlamında öğrencilerin okuma, yazma, konuĢma ve dinleme becerilerini 

geliĢtirmede Türk Ġngilizce öğretmenlerinin göstermeleri gereken yeterlikleri yabancı 

Ġngilizce öğretmenlerinden daha az gösterdikleri ancak bu farkın fazla olmamasının 

sevindirici olduğu belirtilmiĢtir. Yani, Türk öğretmenlerin meslek bilgisi 

yeterliklerinin yabancı öğretmenlerin meslek bilgisi yeterliklerinden farklı olmadığı 

ortaya çıkmıĢtır. 



87 
 

 
 

AraĢtırma bulguları incelendiğinde DGĠD yeterlik alanında Ġngilizce 

öğretmenlerinin çoğunun bu konuda kendilerinin yeterli gördükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Koç‟un (2010) yaptığı bir araĢtırma da ise din kültürü ve ahlak bilgisi 

öğretmenlerinin yeni ölçme değerlendirme yöntem ve tekniklerini kavrama, 

benimseme ve kullanmada kendilerini orta düzeyde yeterli olarak gördükleri 

anlaĢılmaktadır.  

AraĢtırma bulguları incelendiğinde OATĠY yeterlik alanında Ġngilizce 

öğretmenlerinin çoğunun bu konuda kendilerini yeterli gördükleri ortaya çıkmıĢtır 

ancak öğretmenler beĢ yeterlik alanı arasından OATĠY yeterlik alanında diğer 

alanlara göre kendilerini daha az yeterli algılamaktadırlar. OATĠY yeterlik alanının 

aritmetik ortalamasına bakıldığında öğretmenlerin kendilerini en yetersiz olarak 

algıladıkları alanda bile oldukça yeterli gördükleri söylenebilir. Koç‟un (2010) 

yaptığı çalıĢmanın sonucu da benzer olarak Din kültürü öğretmenlerinin okul aile ve 

toplumla iliĢkiler boyutundaki yeterliklere sahip olma düzeylerine iliĢkin 

ortalamalarının diğer boyutlara göre (kiĢisel ve mesleki değerler ve mesleki geliĢim / 

öğrenciyi tanıma ve öğrenciyle iliĢkiler) daha düĢük olduğu göstermektedir. 

Numanoğlu ve Bayır‟ın (2009) çalıĢmasında da Bilgisayar öğretmen adaylarının 

okul, aile ve toplum iliĢkileri yeterlik alanının kazanılma durumuna iliĢkin genel 

ortalama en düĢük çıkmıĢtır. 

AraĢtırma bulguları incelendiğinde Ġngilizce alnında MGS yeterlik alanında 

Ġngilizce öğretmenlerinin çoğunun bu konuda kendilerinin yeterli gördükleri ortaya 

çıkmıĢtır. Yavuz‟un (2007) çalıĢma sonuçları da bu çalıĢmanın sonuçlarıyla 

benzerlik göstermektedir. Yavuz (2007) Ġngilizce öğretmenleri üzerinde yürüttüğü 

araĢtırmasında öğretmenlerin mesleki alanda yaptığı çalıĢmalarla öğretmen 

yeterliklerinin iliĢkili olduğunu; öğretmenlerin ne kadar çok etkinlik içinde bulunursa 

kendilerini o kadar daha verimli ve yeterli hissettiklerini belirtmiĢtir. Karacaoğlu 

(2008) tarafından yapılan çalıĢmada öğretmenlerin kendini geliĢtirme yeterlilik 

algılarının ortalamasına bakılarak öğretmenlerin kendilerini geliĢtirme konusunda 

çok yeterli gördükleri ortaya çıkmıĢtır. Saracaloğlu, ÖzĢaker ve Varol‟un (2012) 

yaptığı çalıĢmanın sonucunda mesleki yayınları takip eden Beden Eğitimi 
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öğretmenlerinin etmeyen öğretmenlerden daha yüksek öz-yeterlik seviyesine sahip 

oldukları ortaya çıkmıĢtır. 

AraĢtırmanın ikinci alt probleminin sonucu olarak yeterlik alanlarının ortalama 

puanları karĢılaĢtırıldığında DBG ve OATĠY yeterlik alanlarında erkek ve kadın 

öğretmenler arasında anlamlı bir farklılık olduğu görülmektedir. Kadın öğretmenlerin 

DBG ve OATĠY alanlarında kendilerini erkek öğretmenlerden daha yeterli olarak 

algıladıkları tespit edilmiĢtir. Diğer yeterlik alanlarında erkek ve kadın öğretmenlerin 

yeterlik algılarının benzer olduğu tespit edilmiĢtir. Ġlgili literatürde öğretmen ve 

öğretmen adaylarının yeterlik algılarında anlamlı farklılık olmadığını ortaya koyan 

birçok çalıĢmanın Tschannen-Moran and Hoy, 2001; TaĢar, 2012; Tunç-Yüksel, 

2010; GüneĢ, 2011; ÇoĢkun, Özer ve Tiryaki, 2010; Dede, 2008; CoĢkun, Gelen, 

Öztürk, 2009; Yılmaz, 2010; Küçükoğlu, 2012 yanında bazı araĢtırmalarda Sünbül 

ve Arslan, 2009; Çapri ve Çelikkaleli, 2008; Ekici, 2006 kadınlar lehine anlamlı bir 

farklılık olduğu ortaya konmuĢtur. Tunç Yüksel (2010) çalıĢmasında Ġngilizce 

öğretmenlerinin mesleki yeterlik algılarının cinsiyete göre değiĢmediğini bulmuĢken 

Sünbül ve Arslan‟ın (2009) çalıĢmasında öğretmenlerin yeterlik puan 

ortalamalarında cinsiyete göre kadınlar lehine anlamlı bir farklılık olduğu 

saptanmıĢtır.  

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminin sonucu olarak Ġngilizce öğretmenlerinin 

özel alan yeterliklerine iliĢkin yeterlik algılarında kıdem yılı değiĢkenine göre 

yeterlik alanlarının hiçbirinde anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Ġngilizce ve farklı 

branĢtan öğretmenlerin yeterlik algılarıyla ilgili yapılan araĢtırmalarda da benzer 

sonuçlara ulaĢıldığı görülmektedir. Özlük, 2010; Güven, 2005; Tunç-Yüksel, 2010; 

Yılmaz ve Çokluk-Bökeoğlu, 2008; Üstüner, DemirtaĢ, Cömert vd, 2009. Güven 

(2005), Yılmaz ve Çokluk Bökeoğlu (2008)  ve Tunç-Yüksel (2010) yaptıkları 

araĢtırmalarında mesleki deneyimin Ġngilizce öğretmenlerin yeterlik algısı üzerinde 

etkisi olmadığını bulunurken; TaĢar‟ın (2012) çalıĢmasında ise öğretmenlerin 

yeterlik algılarının hizmet yılı değiĢkenine göre ölçeğin kiĢisel ve mesleki değerler 

alt boyutunda 21 ve üstü, öğrenme ve öğretme süreci ve okul, aile ve toplum iliĢkileri 
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alt boyutunda ise 16-20 hizmet yılı aralığında olan öğretmenlerin lehine bir 

farklılığın olduğu saptanmıĢtır. 

AraĢtırmanın dördüncü alt problemin sonucu olarak Ġngilizce öğretmenlerinin 

özel alan yeterliklerine iliĢkin yeterlik algılarında ĠÖSPD, DBG, OATĠY ve MGS 

yeterlik alanlarında mezun olunan okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmazken; DGĠD yeterlik alanında anlamlı bir fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

fark eğitim fakültesinden mezun olan öğretmenler lehine anlamlıdır. TaĢar‟ın (2012) 

araĢtırmasının sonucunda da öğretmenlerin mesleki yeterlik algılarının mezun olunan 

okul türüne göre ölçeğin bütün boyutlarında eğitim fakültesi mezunu öğretmenler 

lehine farklılaĢtığı gözlemlenmiĢtir.  

AraĢtırmanın beĢinci alt probleminin sonucu olarak Ġngilizce öğretmenlerinin 

özel alan yeterliklerine iliĢkin yeterlik algılarında ĠÖSPD, DGĠD, OATĠY ve MGS 

yeterlik alanlarında görev yaptıkları okul türü değiĢkenine göre anlamlı bir fark 

bulunmazken; DGB yeterlik alanında anlamlı bir fark olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu 

fark özel okullarda çalıĢan öğretmenler lehine anlamlıdır. Konuyla ilgili literatürde 

özel ve devlet okullarına iliĢkin sadece bir araĢtırmaya rastlanılmıĢtır. Saracaloğlu, 

ÖzĢaker ve Varol (2012) tarafından yapılan araĢtırmada beden eğitimi 

öğretmenlerinin öğretmenlik mesleği öz-yeterlik seviyeleri çeĢitli değiĢkenlerle iliĢki 

kurularak araĢtırılmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre özel okulda çalıĢan 

öğretmenlerin devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerden daha yüksek öz-yeterlik 

seviyesine sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. Tam olmasa da benzer sayılabilecek bir 

araĢtırma Üstüner, DemirtaĢ, Cömert vd (2009) tarafından yapılmıĢtır. Ġlköğretim 

öğretmenlerinin öz-yeterlik algılarıyla ilgili yapılan araĢtırmada öğretmenlerin öz-

yeterlik algılarının cinsiyet ve branĢa göre değiĢmediği ancak görev yapılan okul 

türüne göre farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Farklılığın anadolu ve fen liselerinde 

çalıĢan öğretmenler lehine olduğu saptanmıĢtır. 

AraĢtırmanın altıncı alt probleminin sonucu olarak Ġngilizce öğretmenlerinin 

özel alan yeterliklerine iliĢkin yeterlik algılarında hizmet-içi eğitim alma değiĢkenine 

göre yeterlik alanlarının hiçbirinde anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Ancak yeterlik 

alanlarının ortalama puanları karĢılaĢtırıldığında hizmet-içi eğitim alan öğretmenlerin 
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almayan öğretmenlerden daha yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmektedir. 

Konuyla ilgili olarak Jeong- Ah Lee (2009), TaĢar (2012) ve Güven (2012) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda da öğretmenlerin mesleki yeterlik algılarında hizmet-

içi eğitimi alma değiĢkenine göre farklılaĢma görülmemiĢtir. taĢar 

AraĢtırma Sonuçlarına Dayalı Öneriler 

1. AraĢtırma bulgularına göre öğretmenlerin öğrencilerin konuĢma ve dinleme 

becerilerini geliĢtirebilmelerine iliĢkin yeterlik algılarının yazma ve okuma 

becerilerini geliĢtirebileceklerine olan algılarından daha düĢüktür. Öğretmenlerin bu 

iki beceriyi geliĢtirebileceklerine olan algılarını yükseltilmesi için konuĢma ve 

dinleme dersleri ayrı ders olarak öğrencilere verilmesi önerilebilir ve bu derslerin 

amacına uygun yapılabilmesi için okullarda dil laboratuarların kurulup çeĢitli 

dinleme ve konuĢma etkinliklerinin sağlıklı yapılabilmesi sağlanabilir. Böylelikle 

hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin bu becerilere yönelik yeterliklerini 

artıracakları söylenebilir. 

2. AraĢtırma bulgularına göre DBG yeterlik alanında özel okulda çalıĢan 

öğretmenler devlet okulunda çalıĢan öğretmenlerden kendilerini daha yeterli 

algılamaktadır. Bu durumun özel okullarda dil becerilerini geliĢtirmeye yönelik 

etkinlikler içiren kitaplar kullanmasından ve okulların fiziki ve teknik yönden 

oldukça donanımlı olmasına bağlı olduğu düĢünülebilir. Bu bağlamda devlet 

okullarında okul aile birliği devreye sokularak ya da sponsorlar bulunarak teknik 

donanım (projeksiyon, bilgisayar, internet ağı, vb.) yeterli seviyeye getirilebilirse 

yukarıda belirtildiği gibi DBG yeterlik alanına yönelik çeĢitli ve değiĢik etkinliklerin 

sürekli yapılması sağlanabilir. 

3. AraĢtırma bulgularına göre öğretmenler OATĠY yeterlik alanında diğer alanlara 

göre kendilerini daha az yeterli algılamaktadırlar. Öğretmenlere bu eksikliklerinin 

giderilmesinde gerek hizmet-içi eğitim kursları olarak gerekse okullarda rehberlik 

öğretmenlerinden ya da uzmanlar tarafından düzenlenen seminerlere katılımlarının 

sağlanarak destek verilebilir. Hatta okul aile birliklerinin düzenleyeceği etkinliklerle 

öğretmen, okul, aile ve dolayısıyla toplum iliĢkileri geliĢtirilebilir. 
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4. AraĢtırma bulgularına göre Ġngilizce alnında MGS yeterlik alanında Ġngilizce 

öğretmenlerinin çoğunun bu konuda kendilerinin yeterli gördükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Bu sonuç ıĢığında öğretmenlerin mesleki geliĢimlerini sağlayacak türden seminer, 

konferans, sempozyum gibi etkinliklere aktif katılımlarının sağlanması öğretmenlerin 

yeterliklerine olumlu katkılar sağlayacağı ve öğretmenin verimini artıracağı 

düĢünülmektedir. Özellikle Ġngilizce öğretmenlerinin dil projelerine (ADÖ, e-

Twinning, Comenius gibi) katılmaları için teĢvik edilmesi bu hususta önemli bir 

noktadır. 

5. AraĢtırma bulgularına göre eğitim fakültesinden mezun öğretmenler DGĠD 

yeterlik alanında kendilerini diğer fakülte mezunlarından daha yeterli 

algılamaktadırlar. Bu durumun eğitim fakültesi dıĢındaki fakültelerden mezun olan 

öğretmenlerin ölçme değerlendirme yöntem ve teknikleri, değerlendirmeleri gibi 

konularda hizmet öncesi dönemde eksik yetiĢtirilmiĢ olmasından kaynaklanabilir. 

Diğer fakülte mezunlarının hizmet-içi eğitim seminerleri aracılığıyla ölçme 

değerlendirme konusunda yeterliklerinin artırılması yoluna gidilebilir. 

6. AraĢtırma bulgularına göre kadın öğretmenler DBG ve OAĠTY yeterlik 

alanlarında kendilerini erkek öğretmenlerden daha yeterli algılamaktadırlar. Aslında 

bu durum bir nevi yaradılıĢ gereği erkeklerin kadınlardan farklı olarak sahip 

oldukları özelliklere bağlanabilir. Bu nedenle öğretmen yeterlik algılarındaki bu 

farklılaĢmanın kaynağını derinlemesine araĢtırmak için nitel çalıĢmalar yapılabilir.  

Ayrıca erkek öğretmenlerin DBG ve OAĠTY yeterlik alanına ait eksikliklerini 

geliĢtirmeye yönelik etkinlikler ve eğitimler düzenlenebilir. 

Ġleride Yapılacak AraĢtırmalara Yönelik Öneriler 

1. Öğretmen yeterliklerinin belirlenmesine yönelik çalıĢmaların daha objektif olması 

için çalıĢmalar gözlemciler eĢliğinde yürütülebilir. Konuyla ilgili yalnızca 

öğretmenlerin değil, gözlemcilerin de görüĢleri alınabilir. 

2. Bu araĢtırmada veriler ölçek kullanılarak toplanmıĢtır. Ġleride yapılacak benzer 

araĢtırmalarda ölçeğin yanı sıra görüĢme formu kullanılarak yeterlik algılarının 

araĢtırılmasıyla ilgili literatüre katkı sağlayabilir. 
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3. Özellikle Fen, Matematik, Türkçe ve Bilgisayar öğretimi alanlarında öğretmen ve 

öğretmen adaylarının yeterlikleriyle ilgili çalıĢmaların sıklıkla yapıldığı 

görülmektedir. Ancak Ġngilizce alanında öğretmenlerin yeterlikleriyle ilgili 

çalıĢmaların yapılması gerekmektedir. Yapılacak bu tür çalıĢmalar eğitim adına 

önemli katkılar sağlayacaktır. 

4. Anadolu ve meslek liselerinde görev yapan Ġngilizce öğretmenleri üzerinde benzer 

bir araĢtırmanın yapılması alana önemli katkılar sağlayabilir. 

5. Farklı illerde yapılacak olan yeterlik algılarının düzeyini ölçen çalıĢmalarla 

öğretmenlerin genel durumunun ölçülmesi daha net sonuçlar ortaya koyacaktır. 

Dolayısıyla bu konuda farklı çalıĢmaların yapılması önerilmektedir. 

6. Bu araĢtırmada öğretmenlerin özel alan yeterliklerine iliĢkin algıları 

araĢtırılmıĢtır. Ġleride yapılacak benzer araĢtırmalarda Ġngilizce öğretmen adaylarının 

ve öğretmenlerinin algılarının araĢtırılıp karĢılaĢtırılması yapılarak alana yeni bir 

kaynak kazandırılabilir. 

7. Bu araĢtırmada öğretmenlerin özel alan yeterlik algıları yeterlik alanları ve alt 

yeterlikler ölçüt alınarak belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Ġlerde yapılacak bu yönde bir 

çalıĢmada yeterlik alanlarından biri ya da bir kısmı ele alınıp belirlenen yeterlik 

alan(lar)ına ait alt yeterlikler ve performans göstergeleri ölçüt alınabilir.  

 

 

  



 

 

KAYNAKÇA 

Ah Lee, Jeong (2009); “Teachers Sense of Efficacy in Teaching English, Perceived 

English Language  Proficiency, and Attitudes Towards the English Language: 

A Case of Korean Public Elementary School Teachers,” YayınlanmamıĢ 

Doktora Tezi, The Ohio State University, Colombus, OH. 

Akpınar, Burhan (2004); “Öğretmen Adaylarının Gözüyle Sınıf Öğretmenlerinin 

Yeterlikleri,” XIII. Ulusal Eğitim Bilimleri Kurultayı, 6-9 Temmuz, Ġnönü 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Malatya. 

Akyüz, Yahya (2001); Türk Eğitim Tarihi: Başlangıçtan 2001’e, Alfa Yayınları, 

Ġstanbul. 

Akyüz, Yahya (2009); Türk Eğitim Tarihi: MÖ 1000-MS 2009, Pegem, Ġstanbul. 

Alvarez Nunez, Tanya Mae (2012); “Teacher Self Efficacy: A Link to Student 

Achievement in English Language and Mathematics in Beliziean Primary 

Schools,” YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, Oklahama State University, 

Oklahama. 

Arslanoğlu, Ġbrahim (1998); Kastamonu Öğretmen Okulları (1884-1977), MEB 

Yayınları, No: 3163, Ġstanbul. 

Atanur Baskan, Gülsün ve Ayhan Aydın (2006); “Türkiye‟deki Öğretmen YetiĢtirme 

Sistemine KarĢılaĢtırmalı Bir BakıĢ, “Ç.Ü.Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, 

Cilt 15, Sayı 1, s. 35-42. 

Aygün, Serkan (2008); “Türkiye’de Yabancı Dil Eğitimi ve Avrupa Dilleri Ortak 

Çerçeve Programı,” YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi,  Beykent 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ġstanbul.  

Bandura, Albert (1977); “Self Efficacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral 

Change” Psychological Review, Cilt 84, Sayı 2, s. 191-215. 

Bandura, Albert (1994): “Self efficacy,” In V. S. Ramachaudran (Ed.), Encyclopedia 

of human behavior (Vol. 4, pp. 71-81). New York: Academic Press. 

Baykara, Kevser (2011); “Öğretmen Adaylarının BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri ile 

Öğretmen Yeterlik Algıları Üzerine Bir ÇalıĢma,” Hacettepe Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı 40,s. 80-92.  

Beltekin, Nurettin (2010); “Öğretmen Yeterlikleri,”  Uluslararası Öğretmen 

Yetiştirme Politikaları ve Sorunları Sempozyumu II, 16-18 Mayıs, Hacettepe 

Üniversitesi, Beytepe-Ankara, s. 233-241. 

 



94 
 

 
 

Benzer, Fatih (2011); “İlköğretim ve Ortaöğretim Okullarında Görev Yapan 

Öğretmenlerin Öz-Yeterlik Algılarının Analizi,” YayınlanmamıĢ Yüksek 

Lisans Tezi, Selçuk Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Konya. 

Bilir, Aynur (2011); “Türkiye‟de Öğretmen YetiĢtirmenin Tarihsel Evrimi ve 

Ġstihdam Politikaları,” Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 

Cilt 44, Sayı 2, s. 223-246. 

Bingöl MeĢe, Elif Tuba (2010); “ Bilişim Teknolojileri Öğretmenlerinin Özel Alan 

Yeterlikleri Açısından Kendilerini Değerlendirmeleri: İzmir İli Örneği,” 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Ege Üniversitesi Fen Bilimleri Enstitüsü, 

Ġzmir. 

Büyükduman, Figen Ġlke (2006); “İngilizce Öğretmen Adaylarının İngilizce ve 

Öğretmenlik Becerilerine İlişkin Öz-Yeterlik İnançları ve Arasındaki İlişki,” 

YayımlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Yıldız Teknik Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Ġstanbul.  

Ceylan, Hüsnü ve Murat Yorulmaz (2010); “ Avrupa Birliğine Uyum Sürecinin 

Türkiye‟de Yabancı Dil Öğretmeni YetiĢtirme Politikalarına Etkisi,” Trakya 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, Cilt 12, Sayı 1, s. 116-127. 

Chacon, Carmen Teressa (2005); “Teachers‟ Perceived Efficacy Among English As 

a Foreign Language Teachers in Middle Schools in Venezuela,” Teaching and 

Teacher Education, Sayı 21, s. 257-272. 

Cicioğlu, Hasan (1983); “Cumhuriyet Döneminde Öğretmenliğin Yasal Temelleri,” 

http://dergiler.ankara.edu.tr/dergiler/40/517/6428.pdf (EriĢim Tarihi: 18.02. 2013). 

CoĢkun, Eyüp, Ġsmail Gelen ve Emine Pınar Öztürk (2009); “Türkçe Öğretmeni 

Adaylarının Öğretimi Planlama, Uygulama ve Değerlendirme Yeterlik 

Algıları,” Mustafa Kemal Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Cilt 6, 

Sayı 12, s. 140-163. 

CoĢkun, Eyüp, Bayram Özer ve Esra Nur Tiryaki (2010);  “Türkçe Öğretmeni 

Adaylarının Özel Alan Yeterlik Algılarının Değerlendirilmesi,” Dokuz Eylül 

Üniversitesi Buca Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı 27, s. 123-136. 

 Çakır, Özler ve Devrim Alıcı (2009); “Seeing Self as Others See You: Variability in 

Self-Efficacy Ratings in Student Teaching,” Teachers and Teaching: Theory 

and Practice, Cilt 15, Sayı 5, s. 541-561. 

Çapa, YeĢim ve Nesrin Çil (2000); “Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğine 

Yönelik Tutumlarının Farklı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi,” Hacettepe 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi dergisi, Sayı 18, s. 69-73. 

 



95 
 

 
 

Çapri, Burhan ve Öner Çelikkaleli (2008); “Öğretmen Adaylarının Öğretmenliğe 

ĠliĢkin Tutum ve Mesleki Yeterlik Ġnançlarının Cinsiyet, Program ve 

Fakültelerine Göre Ġncelenmesi,” İnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, 

Cilt 9, Sayı 15, s. 33-53. 

Çelikten, Mustafa, Mustafa ġanal ve Yeliz Yeni (2005); “Öğretmenlik Mesleği ve 

Özellikleri,”  Erciyes Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Cilt 19, 

Sayı 2, s. 207-237. 

Çoban, Ahmet (2011); “Öğretmen YetiĢtirme Politikası Olarak Köy Enstitüleri 

Örneğinin Ġncelenmesi,” Kastamonu Eğitim Dergisi, Cilt 19 Sayı 2, s. 449-458. 

Dede, Yüksel (2008); “ Matematik Öğretmenlerinin Öğretimlerine Yönelik Öz-

Yeterlik Ġnançları,” Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, Cilt 6, Sayı 4, s. 741-757. 

Demiral, Hilmi, Fatih Baydar ve Ġsmail Gönen (t.y.), “Sınıf Öğretmenliği Özel Alan 

Yeterlikleri Hakkında Öğretmen Adaylarının GörüĢleri,” 

http://www.academia.edu/985043/ (EriĢim Tarihi: 07. 09. 2012). 

Demirel, Özcan (1989); “Yabancı Dil Öğretmenlerinin Yeterlikleri,” Hacettepe 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı 4, s. 5-26. 

Demirel, Özcan (1991); “Türkiye‟de Yabancı Dil Öğretmeni YetiĢtirmede 

KarĢılaĢılan Güçlükler,” Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı 

6, s. 25-39. 

Dilaver, Hasan Hüseyin  (2006); Hasanoğlan’da Kuruluşundan Günümüze Öğretmen 

Yetiştiren Kurumlar (1941-2000), MEB Yayınları No: 3661, Ġstanbul. 

Diken, H.Ġbrahim (2004); “Öğretmenlik Yeterlik Ölçeği Türkçe Uyarlaması, 

Geçerlik Güvenirlik ÇalıĢması,” Eurasian Journal of Educational Research, 

Sayı 16, s. 102-112. 

Demirel, Melek  ve  Buket Akkoyunlu  (2010); “Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik 

Mesleğine ĠliĢkin Öz-yeterlik Ġnançları ve Tutumları,” Uluslararası Öğretmen 

Yetiştirme Politikaları ve Sorunları Sempozyumu II, 16-18 Mayıs, Hacettepe 

Üniversitesi, Beytepe-Ankara, s. 244-253. 

DemirtaĢ, Hasan, Melike Cömert ve Niyazi Özer (2011); “Öğretmen Adaylarının Öz-

Yeterlik Ġnançları ve Öğretmenlik Tutumları,” Eğitim ve Bilim, Cilt 36, Sayı 

159, s. 96-111. 

Doğan, Ġsmail (2009); “İngilizce Öğretmenlerinin Mesleki Yeterlilik Algıları ve 

İngilizce Öğretiminde Karsılaştıkları Sorunlar,” YayınlanmamıĢ Yüksek 

Lisans Tezi, Yeditepe Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ġstanbul. 

 



96 
 

 
 

Ekici, Gülay (2006); “Meslek Lisesi Öğretmenlerinin Öğretmen Öz- Yeterlik 

Ġnançları Üzerine Bir AraĢtırma,” Eurasian Journal of Educational Research, 

Sayı 24, s. 87-96. 

Eraslan Keskinkılıç, Fatma (2010); “Ġlköğretim BiliĢim Teknolojileri 

Öğretmenlerinin Yeterliklerinin Okul Müdürlerinin GörüĢlerine Göre 

Değerlendirilmesi,” Uluslararası Öğretmen Yetiştirme Politikaları ve 

Sorunları Sempozyumu II, 16-18 Mayıs, Hacettepe Üniversitesi, Beytepe-

Ankara, s. 116-125). 

Eslami, Zohreh,R. ve Azizullah Fatahi (2008); “Teachers' Sense of Self-Efficacy, 

English Proficiency, and Instructional Strategies: A Study of Nonnative EFL 

Teachers in Iran,” Teaching English as a Second or Foreign Language, Cilt 11, 

Sayı 4, 1-19. 

European Commission Directorate; Common European Principles For Teacher 

Competences and Qualifications, http://ec.europa.eu/education/ 

policies/2010/doc/principles_en.pdf  (EriĢim Tarihi: 15.06.2013). 

Ghanizadeh, Afsaneh ve Fatemeh Moafian (2011); “The Relationship Between 

Iranian EFL Teachers' Sense of Self-Efficacy and Their Pedagogical Success in 

Language Institutes,” Asian EFL Journal, Cilt 13, Sayı 2, s. 249-272. 

Gömleksiz, Mehmet Nuri (1999); “Yabancı Dil Öğretmenlerinin YetiĢtirilmesi 

Sorunlar ve Çözüm Önerileri,” Fırat Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, Cilt 

9 Sayı 1, s. 79-101. 

GüneĢ, Bilal (2009); “1945-1980 Arası Türkiye’de İngilizce 

Eğitimi,”YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Süleyman Demirel Üniversitesi 

Sosyal Bilimler Enstitüsü, Isparta. 

GüneĢ, Sinem (2011); “Kimya Öğretmen Adaylarının Özel Alan Yeterliklerinin 

Araştırılması,” YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Gazi Üniversitesi Eğitim 

Bilimleri Enstitüsü, Ankara. 

Güney, Nail, Talat Aytan ve Mesut Gün (2010); “Türkçe Öğretmeni Özel Alan 

yeterlilikleri ile Ġlköğretim Ġkinci Kademe Türkçe Öğretim Programı ĠliĢkisi,” 

Uluslararası Sosyal Araştırmalar Dergisi, Cilt 3, Sayı 10, s. 286-315. 

Gürlen, Eda ve Özcan Demirel (2010); “Avrupa Birliği ve Türkiye‟deki Öğretmen 

Yeterliklerinin KarĢılaĢtırmalı Ġncelenmesi,” Uluslararası Öğretmen Yetiştirme 

Politikaları ve Sorunları Sempozyumu II, 16-18 Mayıs, Hacettepe Üniversitesi, 

Beytepe-Ankara, s. 396-401. 

Güven, Selvin (2005); “The Profile and The Perception of Professional 

Competencies of the First Stage State Primary School EFL Teachers,” 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Mersin Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü, Mersin. 



97 
 

 
 

Güven, Selvin ve Özler Çakır (2012); “A Study on Primary School English 

Teachers‟ Self Efficacy Beliefs,” Eğitim ve Bilim, Cilt 37, Sayı 163, s. 43-52. 

Hacıömeroğlu, Güney ve ġahin ÇavuĢ (2011); “Sınıf Öğretmeni Adaylarının 

Uygulama Öğretmenleri Hakkındaki Özel Alan Yeterlikleri Algısı,” Mustafa 

Kemal Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Cilt 8, Sayı 15, s. 473-

486. 

Huangfu, Wei (2012); “Effects of EFL Teachers‟ Self-efficacy on Motivational 

Teaching Behaviors,” Asian Social Science, Cilt 8, Sayı 15, s. 68-74. 

Ġnam Çelik, Gülçin (2009); “İlköğretim Okulları 4. Sınıf İngilizce Dersi Öğretim 

Programının Değerlendirilmesine İlişkin Öğretmen Görüşleri,” 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Adnan Menderes Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Aydın. 

Ġnceçay, Görsev (2011); “A Critical Overview of Language Teacher Education in 

Turkish Education System: From 2
nd 

Constitutional Period Onwards (1908-

2010),” Procedia Social and Behavioral Sciences, Sayı 15, s. 186-190. 

Kalafat, Sezai (2012); “Ortaöğretim Öğretmenlerinin Kişilik Özelliklerinin 

Öğretmen Yeterliklerine Etkisinin Çeşitli Değişkenler Açısından İncelenmesi,” 

YayınlanmamıĢ Doktora Tezi,  Ġstanbul Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, 

Ġstanbul. 

Karaca, Erol (2004); “Öğretmen Adaylarının Planlama ve Öğretim Süreci 

Yeterliklerine ĠliĢkin Algıları,” XIII. Ulusal Eğitim Bilimleri Kurultayı, 6-9 

Temmuz, Ġnönü Üniversitesi Eğitim Fakültesi, Malatya. 

Karaca,  Erol  (2008); “Eğitimde Kalite ArayıĢları ve Eğitim Fakültelerinin Yeniden 

Yapılandırılması,” Dumlupınar Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, Sayı 21, 

s. 61-77. 

Karacaoğlu, Ömer Cem (2008); “ Öğretmenlerin Yeterlik Algıları,” Yüzüncü Yıl 

Üniversitesi, Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt V, Sayı I, s. 70-97. 

Karasar, Niyazi. (2005); Bilimsel Araştırma Yöntemi. Nobel Yayın Dağıtım, Ankara. 

Kavcar, Cahit (2002); “Cumhuriyet Döneminde Dal Öğretmeni YetiĢtirme,” Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, Cilt 35, Sayı 1-2, s. 1-14. 

Kaya, Halil Ġbrahim, Adnan Küçükoğlu, Adnan TaĢgın, Ceyhun Ozan ve Gamze 

Alak (t.y.); “Kimya Öğretmeni Adaylarının Özel Alan Yeterliklerine ĠliĢkin 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi,” www.academia.edu adresinden indirilmiĢtir. 

(EriĢim Tarihi:01.06.2012). 

 



98 
 

 
 

Koç, Ahmet (2010); “ Din Kültür ve Ahlak Bilgisi Öğretmenlerinin Yeterlikleri,” 

Değerler Eğitimi Dergisi, Cilt 8, Sayı 19, s. 107-149.  

Kök, Mehmet, Muhammed Çiftçi ve Ahmet Ayık (2011); “Öğretmenlik Mesleği 

Özel Alan Yeterliklerine ĠliĢkin Bir Ġnceleme (Okul Öncesi Öğretmenliği 

Örneği),” Atatürk Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, Cilt 15, Sayı 

1, s.  169-183. 

Kösterelioğlu, Ġlker ve Meltem Akın Kösterelioğlu (2011); “Stajyer Öğretmenlerin 

Mesleki Yeterliklerini Kazanma Düzeylerine ĠliĢkin Algıları,” Sakarya 

Üniversitesi Fen Edebiyat Dergisi, Sayı II, s. 257-275.  

Küçükahmet, Leyla (2007); “2006-2007 Öğretim Yılında Uygulanmaya BaĢlanan 

Öğretmen YetiĢtirme Lisans Programlarının Değerlendirilmesi,” Türk Eğitim 

Bilimleri Dergisi, Cilt 5, Sayı 2, s. 203-218. 

Küçükoğlu, Hülya (2013); “The Interface Between EFL Teachers‟ Self Efficacy 

Concerning Critical Reading Comprehension and Some Select Variables,” 

Procedia Social and Behavioral Sciences, Sayı 70, s. 1646-1650. 

Küçükuğurlu, Murat ve Ali Servet Öncü (2004); “Türkiye'de Öğretmenliğin Bir 

Meslek Olarak Kabulü,” Kazım Karabekir Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı 9, s. 

283-301. 

MEB (1982); “Öğretmen Eğitiminin GeliĢimi,” Milli Eğitim Üç Aylık Eğitim, Bilim 

ve Sanat Dergisi, ġura Özel Sayısı Sayı 58, s. 21-41. 

MEB (1997); “ Ġlköğretim Okulu 4 ve 5. Sınıflar Yabancı Dil (Ġngilizce) Öğretim 

Programı,” Tebliğler Dergisi,  Cilt 60, Sayı 2481 Ekim, s. 606-623. 

MEB (2002); Öğretmen Yeterliklerinin Belirlenmesi http://otmg.meb.gov.tr/ 

Yayin.html (EriĢim Tarihi: 03.01.2012). 

MEB (2007); Okul Temelli Mesleki Gelişim Kılavuzu http://otmg.meb.gov.tr/ 

belgeler/otmg/OTMG_Kilavuzu.pdf (EriĢim Tarihi: 28.03.2011). 

MEB (2006); “TEDP Öğretmen Eğitimi BileĢeni Öğretmenlik Mesleği Genel 

Yeterlikleri,” http://otmg.meb.gov.tr/belgeler/otmg/Yeterlikler.pdf (EriĢim 

Tarihi: 11 Mayıs 2010). 

MEB (2008); “Öğretmen Yeterlikleri Öğretmenlik Mesleği Genel ve Özel Alan 

Yeterlikleri," http://otmg.meb.gov.tr/alaningilizce.html (EriĢim Tarihi: 11 

Mayıs 2010). 

MEB (2006); “TEDP Temel Eğitime Destek Projesi Öğretmen Eğitimi BileĢeni 

Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlikleri,” Tebliğler Dergisi, Cilt 69, Sayı: 

2590 Kasım, s. 1491- 1540. 

 

http://otmg.meb.gov.tr/belgeler/otmg/OTMG_Kilavuzu.pdf
http://otmg.meb.gov.tr/belgeler/otmg/OTMG_Kilavuzu.pdf
http://otmg.meb.gov.tr/alaningilizce.html


99 
 

 
 

MEB (2010); “Okul Yöneticileri ve Öğretmenler İçin Okul Temelli Mesleki Gelişim 

Kılavuzu,” http://otmg.meb.gov.tr/Yeni%20k%C4%B1lavuz.pdf (EriĢim 

Tarihi: 15.04.2013). 

Milli Eğitim Temel Kanunu (1973); mevzuat.meb.gov.tr/html/88.html adresinden 

alınmıĢtır. (EriĢim Tarihi:  09.12.2012) 

Milner, H. Richard ve Anita Woolfolk Hoy (2003); “A Case Study of an African 

American Teacher‟s Self-Efficacy, Stereotype Threat, and Persistence,” 

Teaching and Teacher Education , Sayı 19, s. 263–276. 

Nergis, AyĢegül (2011); “Foreign Language Teacher Education in Turkey: A 

Historical Overview,” Procedia Social and Behavioral Sciences, Sayı 15, s. 

181-185. 

Numanoğlu, Gülcan ve ġafak Bayır (2009); “Bilgisayar Öğretmen Adaylarının 

Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterliklerine ĠliĢkin GörüĢleri,” Ahi Evran 

Üniversitesi Kırşehir Eğitim Fakültesi Dergisi, Cilt 10, Sayı 1, s. 197-212. 

Ortaçtepe, Deniz (2006); “The relationship between teacher efficacy and 

professional development within the scope of an in service teacher education 

program,” YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Boğaziçi Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Ġstanbul.”  

Oskay, Özge, Emine Erdem, Buket Akkoyunlu, Haluk Soran ve Ayhan Yılmaz 

(2010); “Öğretmenlerin Öğretmen ve Öğrenme Sürecindeki Yeterlikler 

Açısından Kendilerini Değerlendirmeleri Üzerine Bir ÇalıĢma,” Uluslararası 

Öğretmen Yetiştirme Politikaları ve Sorunları Sempozyumu II, 16-18 Mayıs, 

Hacettepe Üniversitesi, Beytepe-Ankara, s. 211-221. 

Özel Alan Yeterlikleri GeliĢim Raporu (2008); http://otmg.meb.gov.tr/YetOzel.html 

(EriĢim Tarihi: 18.10.2012). 

Özer, Bayram ve Ġsmail Gelen (2008); “Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterliklerine 

Sahip Olma Düzeyleri Hakkında Öğretmen Adayları ve Öğretmenlerin 

GörüĢlerinin Değerlendirilmesi,” Mustafa Kemal Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü Dergisi, Cilt 5, Sayı 9, s. 39-55. 

Özlük, Yağmur Özge (2010); “Türkçe Öğretmenlerini Özel Alan Yeterliklerine 

İlişkin Bir Araştırma (Kırıkkale İli Örneği),” YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans 

Tezi, Kırıkkale Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Kırıkkale. 

Paneque, Oneyda, M. ve Patricia, M. Barbetta (2006); “A Study of Teacher Efficacy 

of Special Education Teachers of English Language Learners With 

Disabilities,” Bilingual Research Journal: The Journal of the National 

Association for Bilingual Education, Cilt 30, Sayı 1, s. 171-193.  

http://otmg.meb.gov.tr/Yeni%20k%C4%B1lavuz.pdf


100 
 

 
 

Putman, S. Michael (2012); “Investigating Teacher Efficacy: Comparing Preservice 

and Inservice Teachers with Different Levels of Experience,” Action in 

Teacher Education, Sayı 34, s. 26-40. 

Sağlam, Hasan (1983); “ Milli Eğitim Bakanı Hasan Sağlam‟ın Öğretmenler Günü 

Dolayısıyla Yaptıkları KonuĢma,” Milli Eğitim Üç Aylık Eğitim, Bilim ve Sanat 

Dergisi, (Öğretmenler Günü Özel Sayısı) Sayı: 63, s.13-16. 

Saracaloğlu, Asuman Seda, Nuri Karasakaloğlu ve Ġlke Evin Gencel (2010);  

“Türkçe Öğretmenlerinin Öz yeterlik Düzeylerinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre 

Ġncelenmesi,” Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, Cilt 9, Sayı 33, s. 265-283. 

Saracaloğlu, Asuman Seda, Murat ÖzĢaker  ve Rana Varol (2012); “Investigation of 

Professional Self Sufficiency Levels of Physical Education and Sports 

Teachers,” International Journal of New Trends in Arts, Sports and Science 

Education, Cilt 1, Sayı 3, s. 63-71. 

Seferoğlu, Süleyman Sadi (2004); “Öğretmen Adaylarının Öğretmen Yeterlikleri 

Açısından Kendilerini Değerlendirmeleri,”  Hacettepe Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Dergisi, Sayı 26,s. 131-140. 

Shim, Jae-Wio (2001); “The Teacher Efficacy Beliefs of Korean Teachers of English 

as a Foreign Language,” YayınlanmamıĢ Doktora Tezi, The Ohio State 

University, Columbus, OH. 

Sünbül, Ali Murat ve CoĢkun Arslan (2009); “Öğretmen Yeterlik Ölçeğinin 

GeliĢtirilmesi ve Bir AraĢtırma Örneği,”tef.selcuk.edu.tr/salan/ 

sunbul/f/f17.doc  (EriĢim Tarihi: 02.10.2012).  

ġahenk, Senem Seda (2009), “Avrupa Dil Portfolyosu Çerçevesinde İlköğretim 

Yabancı Dil Öğretmenlerinin Yabancı Dil Becerileri Yeterlilik Algıları ile 

Sınıfta Dil Kullanma Sıklıkları Arasındaki İlişki,”  YayınlanmamıĢ Doktora 

Tezi, Marmara Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Ġstanbul. 

ġiĢman, Mehmet ve Bahattin M. Acat (2003); “Öğretmenlik Uygulaması 

ÇalıĢmalarının Öğretmenlik Mesleğinin Algılanmasındaki Etkisi,” Fırat 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Dergisi, Cilt 13, Sayı 1, s. 235-250. 

Tanrıseven, IĢıl (2012); "Examining Primary School Teachers 'and Teacher 

Candidates' Sense of Efficacy," Procedia Social and Behavioral Sciences, Sayı 

47,s. 1479-1489. 

TaĢar, H. Hüseyin (2012); “Ġlköğretim Okullarında ÇalıĢan Öğretmenlerin Mesleki 

Yeterlik Algılarının Ġncelenmesi (Adıyaman Ġli Örneği),” Verimlilik Dergisi, 

Sayı:4, s. 67-77. 

 



101 
 

 
 

TaĢgın, Adnan ve Selami Sönmez (2013); “ Öğretmenlik Mesleği Genel 

Yeterliklerinin Sınıf Öğretmenleri ve Sınıf Öğretmeni Adaylarının GörüĢlerine 

Göre Değerlendirilmesi,”  Middle Eastern and African Journal of Educational 

Research, sayı 3, s. 80-90. 

Tschannen Moran, Megan ve Anita Woolfolk Hoy (2001), “Teacher Efficacy: 

Capturing An Elusive Construct,” Teaching and Teacher Education, Sayı 17, s. 

783–805. 

TDK (1988); Türk Dil Kurumu Türkçe Sözlük, Türk Dil Kurumu Yayınları: 549, 

Ankara. 

TekıĢık, Hüseyin Hüsnü (1987); “ Türkiye‟de Öğretmenlik Mesleği ve Sorunları,” 

Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Sayı 2, s. 24-33. 

TED (2009); Öğretmen Yeterlikleri, TED Yayınları, Ankara. 

Tunç Yüksel, Bilgin (2010); “Teacher Efficacy Beliefs of Turkish EFL Teachers: A 

Study With Turkish EFL Teachers Working at State Primary Schools,” 

YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Fakültesi, EskiĢehir.  

Tural, Mehmet Akif, Ġzzet Öztoprak ve Ali Sevim (2006); Atatürk’ün Söylev ve 

Demeçleri (Bugünkü Dille), Atatürk Kültür, Dil ve Tarih Yüksek Kurumu 

Atatürk AraĢtırma Merkezi, Ankara. 

Uygur, Mutlu  (2010); “İngiliz Dili Eğitimi Anabilim Dalı Lisans Öğrencilerinin Öz-

Yeterlik Algılarının Farklı Değişkenlere Göre İncelenmesi,” YayınlanmamıĢ 

Yüksek Lisans Tezi, Mersin Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Mersin. 

Ünsal, Haluk (2010); “Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Yeterlik Algısı,” 

Uluslararası Öğretmen Yetiştirme Politikaları ve Sorunları Sempozyumu II, 

16-18 Mayıs, Hacettepe Üniversitesi, Beytepe-Ankara, s. 323-328). 

Üstüner, Mehmet (2006); “Öğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutum Ölçeğinin 

Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması,” Kuram ve Uygulamada Eğitim Yönetimi, 

Sayı 45, s. 109-127. 

Üstüner, Mehmet, Hasan DemirtaĢ, Melike Cömert ve Niyazi Özer (2009); 

“Ortaöğretim Öğretmenlerinin Öz-Yeterlik Algıları,” Mehmet Akif Ersoy 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Dergisi, Yıl 9, Sayı 17, s. 1-16. 

Yavuz, ġenay (2007); “Socio-Demographic Predictors of EFL Teacher Efficacy,” 

Journal of Language and Linguistic Studies, Cilt 3, Sayı 2, s. 304-324. 

YeĢilyurt, Etem (2011); “Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Mesleğinin Genel 

Yeterliklerine Yönelik Yeterlik Algıları,” Türk Eğitim Bilimleri Dergisi, Cilt 9, 

Sayı 1, s. 71-100. 



102 
 

 
 

Yıldırım, Ali (2011); “Öğretmen Eğitiminde ÇatıĢma Alanları ve Yeniden 

Yapılanma,” Uluslararası Eğitim Programları ve Öğretim Çalışmaları 

Dergisi, Cilt 1, Sayı 1, s. 1-17. 

Yılmaz, Bünyamin (2005), “ Öğretmenlik Nasıl Bir Meslektir?,” Öğretmenin 

Dünyası, Odunpazarı Belediyesi Yayınları-10, Ankara. 

Yılmaz, Ġsa (2010); “Türkçe Öğretmeni Adaylarının Özel Alan ve Öz Yeterlik 

Algıları,” YayınlanmamıĢ Yüksek Lisans Tezi, Atatürk Üniversitesi Sosyal 

Bilimler Enstitüsü, Erzurum. 

Yılmaz, KürĢad ve Ömay Çokluk Bökeoğlu (2008); “Ġlköğretim Okulu 

Öğretmenlerinin Yeterlik Ġnançları,” Ankara Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Fakültesi Dergisi, Cilt 41, Sayı 2, s. 143-167.  

YÖK (2007); Öğretmen Yetiştirme ve Eğitim Fakülteleri (1982-2007), YÖK Yayını 

2007-5, Ankara. 

Zehir Topkaya, Ece ve Aysun Yavu (2011); “Democratic Values Perceptions of and 

Teacher Self Efficacy Perceptions: A Case of Pre Service English Language 

Teachers in Turkey," Australian Journal of Teacher Education, Cilt 38, Sayı 8, 

s. 32-49. 

Woolfolk Hoy, Anita ve Rhonda Burke Spero (2005); “ Changes in Teacher Efficacy 

During the Early Years of Teaching: A Comparison of Four Measures,”  

Teaching and Teaching Education, Sayı 21, s. 343,356. 

 

 

 

 



 

 

EKLER 

EK-1 Ġngilizce Öğretmeni Özel Alan Yeterlikleri Değerlendirme Ölçeği 

 

 



104 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



105 
 

 
 

EK-2 AraĢtırma Ġzni 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



106 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 




