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Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının 
Öğretmenler Tarafından Değerlendirilmesi 
Örneklemi

Gülin Sevi GENÇ1

Ganime AYDIN2

Özet
Mesleki Gelişim Seminerler Çalışmaları, eylül ve haziran aylarında 15 
günlük süreçte öğretmenlere yönelik olarak gerçekleştirilen çalışmaları 
içermektedir. Araştırmada; öğretmenlerin, mesleki çalışmalar hakkındaki 
görüşlerini ortaya çıkarmak amaçlanmıştır.  Evreni İstanbul ili, örneklemi 
Bahçelievler ilçesinde bulunan ilkokul ve ortaokullarda görev yapmakta 
olan öğretmenlerden oluşturmaktadır. Araştırma, keşfedici sıralı modelde, 
karma yöntemle gerçekleştirilmiştir. Nitel bölümde; nicel yöntemde 
kullanılacak anketi geliştirmek için kullanılacak 65 katılımcıya yüz yüze, 
yarı yapılandırılmış form uygulanmış, elde edilen veriler içerik analizi 
yapılarak değerlendirilmiştir. Nicel bölümde; araştırmacılar tarafından 
hazırlanmış, güvenirliği 0,95 olarak bulunan “Mesleki Gelişim Seminer 
Çalışmalarını Değerlendirme” ölçeğine 459 katılımcıya uygulanmış, 
ölçekten elde edilen veriler frekans ve yüzde değerleri, aritmetik ortalama, 
T-testi ve one-way ANOVA testi kullanılarak çözümlenmiştir. 

Araştırmanın amaca uygunluk boyutunda, hizmet yılı değişkenine göre 
20 yıl üzeri lehine anlamlı bir farka rastlanmış, çalışmaların “amacına 
ulaşmayan program” olduğu tespit edilmiştir. İçerik uygunluğu boyutunda 
içeriklerin “yetersiz ve bilinen konuların tekrarı” olduğu tespit edilmiştir. 
Süreç uygunluğu boyutunda, yöneticiler ve 51 yaş üstü öğretmenler lehine 
anlamlı bir farka rastlanmış, sürecin “verimsiz ve zaman kaybı” olduğu 
tespit edilmiştir. Öğreticilerin uygunluğu boyutunda bekârlar lehine 
anlamlı bir fark görülmüştür. Yöntem ve tekniklerin uygunluğu boyutunda, 
erkeklerin ve öğretmenlerin lehine anlamlı bir fark görülmüş, yöntem ve 
1 İstanbul Aydın Üniversitesi, Sosyal Bilimler Enstitüsü, Eğitim Yönetimi ve Denetimi, gulinsevigenc@gmail.com
2 İstanbul Aydın Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Okul Öncesi Öğretmenliği, ganime31@gmail.com
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tekniklerin “sıkıcı, tek taraflı ve uygulamadan çok teorik bilgiye dayalı” 
olduğu tespit edilmiştir. Ortam ve teknik altyapı uygunluğu boyutunda 
erkekler, bekârlar ve yöneticiler lehine anlamlı fark görülmüş, “çalışma 
ortamının teknolojiden uzak” olduğu tespit edilmiştir.  İhtiyaç uygunluğu 
boyutunda çalışmaların öğretmen ihtiyaçlarına uygun hazırlanmadığı 
tespit edilmiştir. Sonuçların amaca uygunluğu boyutunda yöneticiler, 51 
ve üzeri yaş öğretmenler ve lisansüstü eğitim mezunları lehine anlamlı 
fark görülmüş, çalışma sonuçlarının “uygulamadan uzak ve formalite” 
olduğu tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Mesleki Çalışma, Mesleki Gelişim, Seminer, Hizmet 
İçi Eğitim, Öğretmen Yeterlilikleri

Abstract
Career Development Seminars include studies for teacher for fifteen days 
both in June and September. It is aimed in the studies that teachers should 
state their ideas about the career development. Its population is made up of 
the teachers working in Istanbul and its sample is made up of the teachers 
working at primary and secondary schools in Bahcelievler. The research 
has been carried out by mixed method in exploratory sequential model. In 
qualitative part; half-structured form has been applied face to face to those 
65 participants who will be utilised to develop the questionnaire in the 
quantitative part. In quantitative part; “Assessment of Career Development 
Seminar Studies”, whose reliability value found as 0.95, has been applied 
to 459 participants, and datas gained from the scale have been analyzed via 
the usage of frequency and percentage values, arithmetic mean, T-test and 
one way ANOVA test.
	
In the expediency aspect of the research, according to the year-in-service 
variant, there has been encountered with a significant difference for the 
benefit of those who has spent more than 20 years in service, and studies 
have been determined as “failing program”. In the content appropriateness 
aspect, contents have been described as “insufficent and repetition of 
known subjects”. In the process appropriateness aspect, there has been 
encountered with a significant difference on behalf of the directors and 
teachers above 51-years-old and the process has been determined as 
“unproductive and loss of time”. In the instructors’ appropriateness aspect, 
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there is a significant difference on behalf of the singles. In the aspect of 
appropriateness of methods and technics, there has been seen an important 
difference for the benefit of males and teachers, and methods as well as 
technics are determined as “boring, one-sided and theoretical rather than 
being practical”. In the aspect of environment and technic infrastructure 
appropiateness, there has been seen a significant difference on behalf of 
males, singles and directors and environment of study has been described 
as “devoid of technology”. In the appropriateness of need aspect, it has 
been pointed out that studies havent been prepared fort he needs of the 
teacher. In the aspect of results’ appropriateness to the aim, there has been 
seen an important difference fort he benefit of the directors, teachers over 
51 and postgraduate education experts and the results have been defined as 
“away from application and perfunctory.”

Keywords: Occupational study, Career Development, Seminar, In-service 
Training, Instructor Capabilites

Giriş
Öğretmenlik mesleği, bireyin mesleğe başladığı günden emekli olduğu 
güne kadar, değişen çağın getirilerine ayak uydurmayı gerektiren bir 
meslektir. Mesleki gelişim kavramı ise durağan bir kavram olmayıp, 
bireyin mesleğini ilgilendiren gelişmelerin gerisinde kalmamak amacıyla 
sürekli olarak kendini yenilemesi ihtiyacı olarak ifade edilebilir (Hamarat, 
2002, s.2). Öğretmen kendini geliştirmek adına her türlü fırsatı en iyi 
şekilde değerlendirmek durumundadır.
 
Türkiye’ de olduğu gibi dünyanın birçok ülkesinde, eğitimin kalitesinin 
en önemli ölçütünün nitelikli öğretmen olduğu gerçeği göz önünde 
bulundurularak öğretmen eğitimi üzerinde ciddiyetle durulmaktadır. Farklı 
ülkelerde, üniversitelerin öğretmenlik mesleği ile ilgili bölümlerinde 
verilen eğitimler farklılaşmakla birlikte, öğretmenlerin meslek içerisinde 
dâhil olduğu eğitim programları da farklılık gösterebilmektedir.  Mesleki 
eğitimin yaygın olarak uygulandığı Çin’ de sürekli eğitim sistemi 
ile öğretmenlerin kendi mesleki gelişimlerini sağlamaları ve kendi 
yeteneklerini geliştirmeleri hedeflenmektedir (Sezgin, 2008). Singapur, en 
iyi uygulamaların ve programların tespiti noktasında tüm dünyayı tarayarak 
“daha iyi bir ders” noktasında ulusal ve uluslararası ölçekte kendilerini 
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değerlendirme ve geliştirme imkânı bulmaktadırlar (Vitamin Öğretmen, 
2012). Japonya’ da öğretmen eğitimi pedagoji, psikoloji ve uygulama 
ağırlıklı olarak gerçekleştirilmektedir (Abazaoğlu, 2014). Türkiye’ de ise, 
bireylerin kişisel çabalarını bir yana koyacak olursak, öğretmenlerin eğitim-
öğretim yılı içerisinde katılmak durumunda olduğu birçok eğitim vardır ki 
mesleki gelişim seminer çalışmaları bu eğitimlerin başında gelmektedir. 
Bu çalışmalarda; derslerin kesiminden temmuz ayının ilk işgününe, eylül 
ayının ilk işgününden derslerin başlangıcına kadar; yıl içinde ise yıllık 
çalışma programında belirtilen sürelerde yönetici ve öğretmenlerin kültür, 
özel alan eğitimi ve pedagojik biçimlenme alanlarında bilgi ve görgülerini 
artırmak ve onlara yeni beceriler kazandırmak, eğitim ve öğretimde 
karşılaşılan problemlere çözüm yolları bulmak, öğrencinin ve çevrenin 
ihtiyaçlarına göre plan ve program hazırlamak ve uygulamak amaçlanmıştır 
(MEB Okul Öncesi Eğitim ve İlköğretim Kurumları Yönetmeliği, M.38. 
2014). Genel olarak bakıldığında eğitim-öğretim yılı başında ve sonunda 
bir aylık süreyi kapsayan bu eğitimler, öğretmenlerin mesleki gelişimi 
konusunda onlara destek olabilecek eğitimlerin verilebileceği çok uygun 
bir zaman dilimidir. Bu zamanın verimli kullanımı öğretmenlerin bilgi, 
birikim ve becerilerini arttırıcı, onları destekleyici, eksiklerini görmelerini 
sağlayıcı bir platformun oluşması bakımından önemlidir.  Tüm bu olumlu 
sonuçları doğurması beklenen seminer çalışmaların yeterince ciddiye 
alınmaması, sıkıcı bulunması, zaman kaybı olarak görülmesi ve genel 
itibari ile “seminer tatili” olarak anılması, eğitimlerin amacına ulaşmıyor 
olması noktasında hepimizin farkında olduğu acı bir gerçektir. 

Konu ile ilgili literatür tarandığında, mesleki gelişim çalışmalarının 
gerekliliği, faaliyetlerin uygulanmasına yönelik yaşanılan sorunlar 
ve öğretmen ihtiyaçları ile ilgili bazı sonuçlara ulaşmak mümkündür. 
Buna göre; öğretmenlerin mesleki gelişim seminer çalışmalarını bir 
formalite olarak gördüğü, çalışma rapor sonuçlarından yararlanılmadığı 
(Tonbul, 2004), çalışmalarının gerekli olduğu ama yeterli ve kaliteli 
olmadığı (Gümüş,  2006), farklı türde okullarda çalışan öğretmenlerin 
mesleki gelişimleriyle ilgili ihtiyaçlarının karşılanması amacıyla yeni 
bir yapılanmaya yönelmek gerektiği (Akar, 2006), mesleki çalışmalar 
düzenlenirken çalışmaların öğretmenlerin ihtiyaçlarına cevap verebilmesi 
için bir ihtiyaç analizi yapılması, etkinlik yeri, biçimi, zamanı konusunda 
öğretmen düşüncelerinin alınması gerektiği (Genç, 2010) ortaya çıkmıştır. 
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Bu durum mesleki çalışmaların uygulaması konusunda bazı sorunlar 
yaşandığını ortaya koymaktadır.

Çalışmada, mesleki çalışmaların amacına ulaşmasının önündeki engellerin 
neler olduğu, çalışmaların verimli hale getirilebilmesi adına neler 
yapılabileceği, öğretmenlerin mesleki becerilerinin arttırılmasına yönelik 
verilecek eğitimlerin oynadığı ve oynayacağı roller ile ilgili düşüncelere 
yer verilmiştir. Çalışmanın, yapılmakta olan mesleki gelişim seminer 
çalışmalarının amacına uygun bir şekilde gerçekleştirilebilmesi adına bir 
yol gösterici olacağı varsayılmaktadır. 

Çalışmanın ana problemi, “meslek gelişim seminer çalışmalarına yönelik 
öğretmen görüşleri nelerdir?”  olarak belirlenmiştir. Araştırmanının 
nitel bölümünde, “mesleki gelişim seminer çalışmalarının öğretmenler 
açısından olumlu ve olumsuz yönleri nelerdir?” sorusuna yanıt aranmıştır. 
Araştırmanın nicel bölümünde, “mesleki gelişim seminer çalışmalarının 
amaç, içerik, süreç, öğretici, yöntem, ortam, ihtiyaç ve sonucuna yönelik 
öğretmen görüşleri nelerdir?” sorularına yanıt aranmıştır. 

YÖNTEM
Araştırmanın Modeli	
Araştırma, nitel ve nicel verilerin bir arada kullanılması ilkesine dayanan 
karma yöntem ile gerçekleştirilmiştir. Araştırmanın deseni, karma yöntem 
araştırma desenlerinden birisi olan keşfedici sıralı desendir. Keşfedici 
sıralı desen, nitel verilerin toplanması ve çözümlenmesine öncelik vererek 
başlar. Keşfedilen sonuçlar üzerinden nicel aşama uygulanmaya başlar 
ve birincil sonuçlar test edilerek genelleştirilir. Nicel veriler, nitel veriler 
üzerine inşa edilir (Creswell & Plano Clark, 2007, Akt; Dede & Demir, 
2014). 

Evren ve Örneklem
Araştırmanın evrenini, İstanbul İl Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı 
Bahçelievler ilçesi oluşturmaktadır. Araştırmanın örneklemini, 2013–
2014 eğitim-öğretim yılında Bahçelievler ilçesinde bulunan ilkokul ve 
ortaokullarda görev yapan ve gönüllülük esasına dayalı olarak rastgele 
seçilen öğretmenler oluşturmaktadır.
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Veri Toplama Araçları
Araştırmada, nitel ve nicel veri toplama araçları birlikte kullanılmış, nicel 
veri toplama aracı ile elde edilen bulguların doğruluğu nitel veri toplama 
aracı ile desteklenmiştir.

Nitel Veri Toplama Aracı ve Verilerin Analizi
Nitel veri aracı olarak araştırmaya katılan seçkisiz yöntemle belirlenen 
öğretmenlere, araştırmacılar tarafından hazırlanmış yarı yapılandırılmış 
“Mesleki Çalışmaları Değerlendirmeye Yönelik Görüşme Formu” 
uygulanmıştır. Görüşme formu, son iki yılın mesleki gelişim seminer 
çalışmalarının amacı, konusu, içeriği, süresi, öğretim yöntem ve 
teknikleri temel alınarak hazırlanmış açık uçlu 10 sorudan oluşmaktadır. 
65 öğretmenle birebir yüz yüze görüşülerek toplanan veriler içerik 
analizi yapılarak değerlendirilmiştir. Miles & Huberman (1994)’ e göre 
görüşme formunun güvenilirliği; (güvenilirlik = uzlaşma sayısı / uzlaşma 
sayısı + uzlaşmama sayısı) hesaplanarak uzlaşı katsayısı % 92.3 olarak 
bulunmuştur. Araştırmacılar elde edilen sonuçlar üzerinde tartışarak ve 
analizlere son şeklini vererek uzlaşının %100 olmasını sağlamıştır.

Nicel Veri Toplama Aracı ve Verilerin Analizi
Araştırmada nicel veri toplama aracı olarak, görüşme formundan elde 
edilen nitel verilerin analizi ile elde edilen sonuçlar doğrultusunda, 
ilgili literatürün taranması ve elde edilen bilgilerin bütünleştirilmesi ile 
araştırmacılar tarafından özgün bir biçimde hazırlanan “Mesleki Gelişim 
Seminer Çalışmalarını Değerlendirme” ölçeği kullanılmıştır. Hazırlanan 
ölçek formunun araştırmanın amacına uygunluğunu belirlemek için, eğitim 
yönetimi ve denetimi alanında çalışan öğretim üyelerinin görüşlerine 
başvurulmuştur. Öneriler doğrultusunda gerekli düzeltmeler yapılarak 
ankete son şekli verilmiştir. Ölçek 497 öğretmene uygulanmıştır.

Veriler toplandıktan sonra SPSS programı ile analiz edilmiştir. “Mesleki 
Gelişim Seminer Çalışmalarını Değerlendirme Envanteri” ölçeğinden 
elde edilen veriler frekans ve yüzde değerleri, aritmetik ortalama, t-testi ve 
one way Anova testi kullanılarak çözümlenmiştir. İkili değişkenlere göre 
farklılıkları belirlemek amacıyla t-testi, üç ve daha fazla değişkenlere göre 
farklılıkları belirlemek amacıyla tek yönlü varyans analizi kullanılmıştır. 
Varyans analizlerinde bulunan farklılıkların kaynağını belirlemek amacıyla 
Scheffe ve Tamhane’s T2 testi uygulanmıştır. 
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Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeği 
Geçerlilik ve Güvenilirlik Çalışmaları
Ölçek İçerik Geçerliği
İçerik geçerliği için uzman görüşlerine başvurulmuş ve ölçeğin amacına 
uygunluğunun belirlenmesi için madde analizi işlemleri yapılmıştır. 
Yapılan madde analizi ölçeğin tümü ve alt bölümlerinde anlamlı olup 
olmadıklarını belirlemek amacıyla Item Total (Rit) ve Item Remainder 
(Rir) teknikleri kullanılarak sınanmıştır. Madde analizi sonuçlarına göre 
bütün ölçekte yer alan 44 maddeden 42› si (item total›da 0.40 değerinin 
üstünde olmaları koşuluyla) 0.01 seviyesinde anlamlı bulunmuştur. 
Bundan dolayı ilk etapta 44 maddeden oluşan “Mesleki Gelişim Seminer 
Çalışmalarını Değerlendirme Envanteri”  (maddelerin ölçeğin tümünde 
ve alt ölçeklerinde item total›da 0.40 değerinin üstünde olması koşulu) 
madde analizleri sonucunda 42 önermeden oluşması kararlaştırılmıştır. 

Ölçek Yapı Geçerliği
Yapı geçerliliği çalışmalarında ölçeğin alt ölçekler ile ve alt faktörlerin 
kendi aralarında ilişkiler sınanmaktadır. Bu ilişkilerin sınanması pearson 
momentler çarpımı korelâsyon katsayısı hesaplanarak yapılmıştır. Yapılan 
analizler sonucunda ölçek ile alt faktörler ve alt faktörlerin kendi aralarında 
ilişkinin ortaya konması amaçlanmaktadır. Buna göre 0.50 değerinin altı 
düşük, 0.80 değerinin ustu ise yüksek ilişki olarak kabul edilebilir.
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Tablo 1. Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeği İle Diğer Alt 
Faktörler ve Alt Faktörlerin Kendi Aralarındaki İlişkilere Ait Veriler 

  GENEL A B C D E F G H 

Mesleki Gelişim 
Seminer 
Çalışmalarını 
Değerlendirme 
Envanteri 
(Genel) 

1.00 0.83 0.86 0.80 0.61 0.71 0.56 0.73 0.86 

Amaca 
Uygunluk (A)     0.74 0.65 0.86 0.94 0.58 0.88 0.92 

İçerik 
Uygunluğu (B) 0.62 0.78 0.70 0.68 0.52 0.65 

Süreç 
Uygunluğu (C )         0.71 0.62 0.71 0.69 0.76 

Öğretici 
Uygunluğu (D) 0.63 0.65 0.76 0.85 

Yöntem 
ve Teknik 
Uygunluğu (E ) 

            0.68 0.67 0.84 

Teknik Alt Yapı 
Uygunluğu (F) 0.69 0.83 

Öğretmen 
İhtiyaç 
Uygunluğu (G) 

                0.93 

Sonuçların 
Amaca 
Uygunluğu (H) 

                 1.00 

(0.50 değerinin altı düşük, 0.80 değerinin üstü ise yüksek ilişki ) 
Tablo 1’ de yapı geçerliliği kapsamında yapılan incelemede ölçeğin tümü 
ile alt faktörler arasında var olan ilişkinin orta ve yüksek düzeyde olduğu 
görülmektedir. Bu verilerden hareketle alt faktörlerin ölçmek istediği 
özelliği içeren boyutlar olduğu görülmüştür. Ayrıca ölçeğin geneli ve alt 
faktörleri ile alt faktörlerin kendi aralarında anlamlı ilişkinin var olduğu 
görülmüştür (p <.01).



Gülin Sevi GENÇ, Ganime AYDIN

9Eğitim Fakültesi Dergisi, Yıl. 1 Sayı. 1 - 2015 (1-40)

Ölçek Güvenirliği
Ölçeğin bağımsız ölçümleri arasındaki kararlılığın sınanması amacıyla 
yürütülecek güvenirlik çalışmaları kapsamında “Bölünmüş Test 
Çözümlemeleri Yöntemi” kullanılmıştır. Bölünmüş test çözümlemeleri 
yoluyla ölçeğin tümünün ve alt ölçeklerin ayrı ayrı iç tutarlılık katsayıları 
hesaplanmıştır. Ölçeğin iç tutarlık katsayısı anlamlı ve yüksek bulunmuştur. 
Amaca uygunluk, içerik uygunluğu ve sonucun amaca uygunluğu alt 
faktörleri iç güvenirlik katsayıları anlamlı ve yüksek bulunmuştur. 

Bölünmüş Test Çözümlemeleri

Tablo 2. Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeği Bütününe ve Alt 
Ölçeklerine Yönelik İç Tutarlılık Katsayıları 

  
Spearman 

Brown Horst Rulon Cronbach α 

Mesleki Gelişim Seminer 
Çalışmalarını Değerlendirme 
Envanteri (Genel) 

0.95 0.95 0.93 0.95

Amaca Uygunluk (A) 0.95 0.96 0.94 0.96

İçerik Uygunluğu (B) 0.94 0.93 0.95 0.95

Süreç Uygunluğu (C ) 0.70 0.71 0.71 0.71

Öğretici Uygunluğu (D) 0.80 0.80 0.80 0.79

Yöntem Ve Teknik Uygunluğu (E ) 0.69 0.69 0.68 0.68

Teknik Alt Yapı Uygunluğu (F) 0.77 0.77 0.76 0.76

Öğretmen İhtiyaç Uygunluğu (G) 0.72 0.72 0.73 0.73

Sonuçların Amaca Uygunluğu (H) 0.95 0.95 0.95 0.94

Tablo 2’ de Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını Değerlendirme 
Ölçeği  iç tutarlık katsayısı anlamlı ve yüksek bulunmuştur. Ayrıca amaca 
uygunluk, içerik uygunluğu ve sonucun amaca uygunluğu alt faktörleri iç 
güvenilirlik katsayıları anlamlı ve yüksek bulunmuştur. 

Bulgular
Araştırma bulguları,  “Mesleki Çalışmaları Değerlendirmeye Yönelik 
Görüşme Formu”  ile elde edilen nitel bulgulardan ve “Mesleki Gelişim 
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Seminer Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeği”  ile elde edilen nicel 
bulgulardan yararlanılarak toplanmış, veriler analiz edilmiş ve elde edilen 
veriler karşılaştırılarak bütünleştirilmiştir.

Nitel Bulgular
“Mesleki gelişim eğitim semineri genel olarak size ne ifade ediyor?” 
Katılımcılar, seminerlerin mesleki yenilikler konusunda bilgilendirdiği 
(f=13), derslere hazırlanma, değerlendirme ve eksiklerin tamamlanmasını 
sağladığı (f=12), mesleki yeterlik kazandırdığı (f=7), mesleği daha aktif 
uygulama olanağı sağladığı (f=4)  şeklinde olumlu değerlendirmelerde 
bulunmuşlardır. Ancak, “amaca ulaşmayan program” (f=13), “zaman 
kaybı” (f=12), “formalite” (f=4) şeklinde 29 katılımcı mesleki gelişim 
eğitim seminerleri hakkında olumsuz görüş bildirmişlerdir. 

“Mesleki gelişim seminerlerinin genel olarak avantajları ve 
dezavantajları nelerdir?” 
Katılımcılar seminerlerin, yeni bilgilerden haberdar olma (f=16), farklı 
bakış açıları sunma (f=14), öğretmenlere kendilerini geliştirme olanağı 
sağlama (f=13) ve eksikleri görebilme şansı verme (f=12) bakımından 
avantajlı olduğunu belirtmişlerdir. Ancak katılımcılar, “seminerler verimli 
ve amacına uygun değil” (f=17), “aynı ve bilinen konuların tekrarı” 
(f=17), “yeterli güdülenmeyi sağlamıyor” (f=13), “emek ve zaman kaybı” 
(f=12), “seminerlerin gerçekleştirildiği zaman uygun değil” (f=6) şeklinde 
seminerlerin dezavantajlı olduğu konusunda görüş belirtmişlerdir.

“Mesleki gelişim seminerlerinden genel olarak beklentileriniz 
nelerdir?”
Katılımcılar mesleki gelişim seminerler çalışmalarına yönelik olarak;  
“mesleğe dair yeni ufuklar açabilmeli”, “mesleğe katkı sağlamalı” (f=15), 
“aktif katılımlı ve pratiğe yönelik olmalı” (f=12), “alanında uzman 
kişilerce hazırlanmalı ve dikkat çekici olmalı” (f=9), “iyi bir programlama 
ile hazırlanmalı, konular teknik açıdan güçlendirilmeli” (f=8), “görsel 
materyallerle desteklenen, motive edici ve sıkıcı olmayan bir ortam olmalı” 
(f=8), “öğretmen ihtiyaçları iyi tespit edilmeli” (f=8), şeklinde görüş 
belirtmişlerdir. 5 katılımcı ise “beklentim yok” şeklinde görüş belirtmiştir. 
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“Mesleki gelişim eğitimi seminerleri okulunuzda etkin bir şekilde 
gerçekleştiriliyor mu?” 
6 katılımcı mesleki “gerçekleştiriliyor” şeklinde görüş belirtmiş ve herhangi 
bir açıklama yapmamıştır. Ancak, “içeriğin verimsiz ve yetersiz olması ve 
ilgi çekici olmaması” (f=28), “seminerlerin amaçlara uygun verilmemesi” 
(f=12), “seminerlere formaliteye dayalı, devam zorunluluğu sebebiyle 
katılım olması” (f=6) şeklinde 46 katılımcı olumsuz görüş belirtmiştir. 
Bununla birlikte 13 katılımcı “etkin bir biçimde gerçekleştirilmiyor” 
şeklinde görüş belirtmiştir. 

“Okulunuzda gerçekleştirilen mesleki gelişim seminerlerine 
katılım konusunda istekli misiniz?”
Katılımcılar, yeni bilgiler edinmeye olanak sağlaması ve gelişmeye 
yönelik olması (f=7) bakımından istekli olduklarını belirtmelerinin yanı 
sıra konu ve konuşmacılara göre ilginin de değişmekte (f=4) olduğunu 
belirtmişlerdir. Ancak seminerlerin “verimsiz ve sıkıcı olması” (f=15), 
“öğretmen ihtiyaçlarına cevap vermemesi” (f=9), “ilgi çekici olmaması” 
(f=7), “konuların kendini tekrar etmesi” (f=6), “teoriye dayalı, uygulamadan 
yoksun olması” (f=6), “formalite olması” (f=5) gibi nedenlerden dolayı 
katılım konusunda isteksiz olduklarını belirtmişlerdir. 

“Okulunuzda gerçekleştirilen mesleki gelişim seminerlerine 
öğretmen katılımının yeterli olduğunu düşünüyor musunuz?” 
10 kişi katılımın yeterli olduğunu belirtirken, 27 kişi “zorunluluk esasına 
dayalı olması” nedeniyle katılım sağlandığını belirtmiştir. Ancak, 
“seminerlerin ihtiyaçları karşılamaması” (f=14) ve “eğitimlerin ilgi çekici 
olmaması” (f=8) gibi nedenlerden dolayı katılımcılar seminerlere katılımın 
yeterli olmadığını belirtmişlerdir. “Katılım yeterli değil” (f=6) şeklinde 
görüş belirten katılımcılar herhangi bir açıklamada bulunmamıştır. 

“Okulunuzda gerçekleştirilen EBA ve UZEM destekli mesleki 
gelişime yönelik uzaktan eğitim seminerlerinin size katkı 
sağladığını düşünüyor musunuz?” 
“Konulara ve kavramlara erişebilme” (f=8) ve “eksik konuların fark 
edilmesini sağlama” (f=4) bakımından uzaktan eğitim seminerlerinin 
kendilerine katkı sağladığını belirtmişlerdir. Ancak, “uygulanan yöntemin 
dikkat çekici olmaması” (f=31), “bilinen konuların tekrarı olması ve 
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içeriğin ihtiyaçları karşılamaması” (f=16), “eğitimcilerin sunum konusunda 
etkili olmaması” (f=4), “teknolojiden uzak olması ve güncel olmaması” 
(f=4) gibi nedenlerden dolayı katılımcılar eğitimlerin kendilerine katkı 
sağlamadığını belirtmişlerdir. 

“Okulunuzda gerçekleştirilen EBA ve UZEM destekli mesleki 
gelişime yönelik uzaktan eğitim seminerlerinde kullanılan 
materyaller (projeksiyon, projeksiyon perdesi, bilgisayar, ses 
sistemi ve internet)  hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?” 
14 katılımcı bilgisayar, ses sistemi ve internet bağlantısının yeterli olduğunu 
belirtmiştir. Ancak, “günümüz teknolojisi dikkate alındığında yetersiz ve 
tek taraflı olması” (f=25), “görsel - işitsel materyallerin öğretmeni pasif 
bırakması ve ilgiyi azaltması” (f=13), “ihtiyaçları karşılamada yeterli ve 
ilgi çekici olmaması” (f=7), “ses düzeninin kalabalık ortamda yetersiz 
kalması” (f=6) gibi nedenlerden dolayı katılımcılar olumsuz görüş 
belirtmişlerdir.

“Okulunuzda gerçekleştirilen EBA ve UZEM destekli mesleki 
gelişime yönelik uzaktan eğitim seminerlerinde kullanılan 
uygulama yöntemi hakkındaki düşünceleriniz nelerdir?” 
Katılımcılar “e-konferans sistemiyle aynı anda çok kişiye ulaşılmasının 
etkili” (f=3) olduğunu belirtmişlerdir. 3 katılımcı “etkili olduğunu 
düşünüyorum” şeklinde görüş belirtmiş fakat herhangi bir açıklamada 
bulunmamıştır. Ancak, “uzaktan eğitim yönteminin öğretmeni dinleyici 
hale getirmesi ve ilgisini azaltması” (f=26), “uygulamanın eksikliklere 
sahip olması ve amacına ulaşmaması” (f=14), “uygulamalı öğrenmeye 
imkân vermemesi” (f=10) gibi nedenlerden dolayı katılımcılar olumsuz 
görüş belirtmişlerdir. 
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Nicel Bulgular

Tablo 3. Demografik Bilgilere İlişkin Bulgular

KİŞİSEL   
BİLGİLER KATEGORİLER N % 

CİNSİYET 
Kadın 259 56.4 

Erkek 200 43.6 

MEDENİ HAL 
Evli 301 65.6 

Bekâr 158 34.4 

GÖREV 
Yönetici 57 12.4 

Öğretmen 402 87.6 

ALAN 

Sınıf Öğretmeni 166 36.2 

Branş Öğretmeni 272 59.3 

Okul Öncesi 21  4.6 

YAŞ GRUBU 

20-30 yaş 162 35.3 

31-40 yaş 195 42.5 

41-50 yaş 67 14.6 

51 ve üzeri 35  7.6 

EĞİTİM 
DÜZEYİ 

Ön Lisans 17 3.7 

Lisans 399 86.9 

Yüksek Lisans 43 9.4 

HİZMET YILI 

1-5 yıl 122 26.6 

6-10 yıl 127 27.7 

11-15 yıl 103 22.4 

16-20 yıl 55 12.0 

21 ve üzeri 52 11.3 

Grupların Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarına Yönelik Görüşleri 
Arasındaki Farklılıklara İlişkin Bulgu ve Yorumlar
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Cinsiyet Değişkenine Göre; 

Tablo 4. Cinsiyet Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını 
Değerlendirme Ölçeği İlişkin Bulgular

    N     X Ss sd T p 

AMAÇ 
Kadın 259 16.59 6.19 

457 0.47 0.64 
Erkek 200 16.33 6.09 

İÇERİK 
Kadın 259 18.14 6.67 

457 0.26 0.8 
Erkek 200 17.98 6.40 

SÜREÇ 
Kadın 259 22.92 5.14 

457 0.55 0.58 
Erkek 200 23.19 5.15 

ÖĞRETİCİ 
Kadın 259 8.40 2.82 

457 0.3 0.76 
Erkek 200 8.49 3.73 

YÖNTEM 
Kadın 259 4.47 1.85 

457 2.43 0.02* 
Erkek 200 4.92 2.02 

ORTAM 
Kadın 259 17.37 4.51 

457 2.6 0.01* 
Erkek 200 18.50 4.62 

İHTİYAÇ 
Kadın 259 11.51 3.34 

457 0.6 0.54 
Erkek 200 11.71 3.38 

SONUÇ 
Kadın 259 15.87 5.89 

457 0.95 0.34 
Erkek 200 16.40 5.73 

*p<.05 seviyesinde anlamlı

Tablo 4 değerlendirildiğinde seminerlerde uygulanan yöntem ve 
tekniklerin uygunluğu (E) alt faktörüne göre kadınların ortalaması 
(x=4.47), erkeklerin ortalamasından (x=4.92) daha düşük çıkmıştır. 
Ayrıca yapılan t testi sonucunda kadınlar ile erkekler arasında anlamlı 
fark görülmüştür (t457=2.43, p<.05). Seminerlerde uygulanan yöntem ve 
tekniklerin uygunluğuna yönelik kadın ve erkek algıları arasında farkın 
gözlemlendiği sonucu ortaya çıkmaktadır.
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Seminer çalışmalarının ortam ve teknik altyapı olarak uygunluğu (F) alt 
faktörüne göre kadınların ortalaması (x=17.37), erkeklerin ortalamasından 
(x=18.50) daha düşük çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi sonucunda kadınlar 
ile erkekler arasında anlamlı fark görülmüştür (t457=2.6, p<.05). Seminer 
çalışmalarının ortam ve teknik altyapı olarak uygunluğu önermesinde 
kadın ve erkek algılarının birbirinden farklı olduğu gözlemlenmektedir.

Medeni Durum Değişkenine Göre;

Tablo 5. Medeni Durum Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer 
Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeğine İlişkin Bulgular

N X Ss sd T P

A
Evli 301 16.21 6.27 457 1.31 0.19

Bekâr 158 16.99 5.86

B
Evli 301 18.00 6.65 457 0.30 0.76

Bekâr 158 18.19 6.37

C
Evli 301 23.03 5.20 457 0.03 0.98

Bekâr 158 23.04 5.03

D
Evli 301  8.14 2.89 457 2.74 0.01*

Bekâr 158  9.01 3.77

E
Evli 301  4.68 1.97 457 0.27   0.79

Bekâr 158  4.63 1.87

F
Evli 301 17.49 4.77 457 2.43 0.02*

Bekâr 158 18.56 4.14

G
Evli 301 11.73 3.18 457 1.21   0.23

Bekâr 158 11.34 3.65

H
Evli 301 16.08 5.75 457 0.12 0.90

Bekâr 158 16.15 5.98
*p<.05 seviyesinde anlamlı

Tablo 5 değerlendirildiğinde seminerlerde görevlendirilen öğreticilerin 
uygunluğu (D) alt faktörüne göre kadınların ortalaması (x=8.40), 
erkeklerin ortalamasından (x=8.49) daha düşük çıkmıştır. Ancak yapılan t 
testi sonucunda kadınlar ile erkekler arasında anlamlı fark görülmemiştir 
(t457=0.3, p>.05).
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Seminer çalışmalarının ortam ve teknik altyapı olarak uygunluğu (F) alt 
faktörüne göre kadınların ortalaması (x=17.37), erkeklerin ortalamasından 
(x=18.50) daha düşük çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi sonucunda kadınlar 
ile erkekler arasında anlamlı fark görülmüştür (t457=2.6, p<.05). Seminer 
çalışmalarının ortam ve teknik altyapı olarak uygunluğu önermesinde 
kadın ve erkek algılarının birbirinden farklı olduğu gözlemlenmektedir.

Görev Değişkenine Göre;

Tablo 6. Görev Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer 
Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeğine İlişkin Bulgular

    N  X Ss Sd T P

A
Yönetici 57 17.44 6.16 457 1.26 0.21
Öğretmen 402 16.34 6.13

B
Yönetici 57 18.89 5.73 457 1.02 0.31
Öğretmen 402 17.95 6.66

C
Yönetici 57 25.05 4.75 457 3.20 0.00*
Öğretmen 402 22.75 5.13

D
Yönetici 57 8.19 2.85 457 0.61 0.54
Öğretmen 402 8.47 3.30

E
Yönetici 57 4.18 1.58 457 2.06 0.04*
Öğretmen 402 4.74 1.97

F
Yönetici 57 19.28 3.93 457 2.51 0.01*
Öğretmen 402 17.66 4.64

G
Yönetici 57 12.49 3.15 457 2.16 0.03*
Öğretmen 402 11.47 3.37

H
Yönetici 57 17.63 4.99 457 2.13 0.03*
Öğretmen 402 15.88 5.91

*p<.05 seviyesinde anlamlı

Tablo 6 değerlendirildiğinde seminerlerin süreç açısından uygunluğu 
(C) alt faktörüne göre yöneticilerin ortalaması (x=25.05), öğretmenlerin 
ortalamasından (x=22.75) daha yüksek çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi 
sonucunda yöneticiler ile öğretmenler arasında yöneticilerin lehine anlamlı 
fark görülmüştür (t457=3.20, p<.05).
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Seminerlerde uygulanan yöntem ve tekniklerin uygunluğu (E) alt faktörüne 
göre yöneticilerin ortalaması (x=4.18), öğretmenlerin ortalamasından 
(x=4.74) daha düşük çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi sonucunda yönetici 
ile öğretmenler arasında öğretmenler lehine anlamlı fark görülmüştür 
(t457=2.06, p<.05). 

Seminer çalışmalarının ortam ve teknik altyapı olarak uygunluğu (F) 
alt faktörüne göre yöneticilerin ortalaması (x=19.28), öğretmenlerin 
ortalamasından (x=17.66) daha yüksek çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi 
sonucunda yönetici ile öğretmenler arasında anlamlı fark görülmüştür 
(t457=2.51, p<.05). Seminer çalışmalarının ortam ve teknik altyapı 
olarak uygunluğu önermesinde yöneticiler ve öğretmenlerin algılarının 
birbirinden farklı olduğu gözlemlenmektedir.

Seminerlerin öğretmen ihtiyaçları açısından uygunluğu (G) alt faktörüne 
göre yöneticilerin ortalaması (x=12.49), öğretmenlerin ortalamasından 
(x=11.47) daha yüksek çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi sonucunda 
yöneticiler ile öğretmenler arasında anlamlı fark görülmüştür (t457=2.16, 
p<.05). 

Seminer sonuçlarının amaca uygunluğu (H) alt faktörüne göre yöneticilerin 
ortalaması (x=17.63), öğretmenlerin ortalamasından (x=15.88) daha yüksek 
çıkmıştır. Ayrıca yapılan t testi sonucunda yöneticiler ile öğretmenler 
arasında anlamlı fark görülmüştür (t457=2.13, p<.05).
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Yaş Değişkenine Göre;

Tablo 7. Yaş Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer 
Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeğine İlişkin Bulgular

  Varyans 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F P

A

Gruplar 
Arası 193.40 3.0 64.47 1.72 0.16

Grup İçi 17063.11 455.0 37.50
Toplam 17257 458

B

Gruplar 
Arası 275.19 3.0 91.73 2.15 0.09

Grup İçi 19374.58 455.0 42.58
Toplam 19650 458      

C

Gruplar 
Arası 288.56 3.0 96.19 3.71 0.01*

Grup İçi 11804.88 455.0 25.94
Toplam 12093 458

D

Gruplar 
Arası 23.44 3.0 7813 0.74 0.53

Grup İçi 4803.54 455.0 10557
Toplam 4827 458      

E

Gruplar 
Arası 21.03 3.0 7.01 1.88 0.13

Grup İçi 1692.97 455.0 3.72
Toplam 1714 458

F

Gruplar 
Arası 98.25 3.0 32.75 1.56 0.19

Grup İçi 9538.10 455.0 20.96
Toplam 9636 458      

G

Gruplar 
Arası 198.51 3.0 66.17 6.07 0.00*

Grup İçi 4955.93 455.0 10.89
Toplam 5154 458      

H

Gruplar 
Arası 291.44 3.0 97.15 2.90 0.03*

Grup İçi 15237.95 455.0 33.49
Toplam 15529 458      

*p<.05 seviyesinde anlamlı
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Tablo 7. değerlendirildiğinde, alt faktörlerden seminerlerin süreç açısından 
uygunluğu (C) (F=3.71, p<.05), seminerlerin öğretmen ihtiyaçları 
açısından uygunluğu (G) (F=6.07, p<.05) ve seminer sonuçlarının amaca 
uygunluğuna göre (H) (F=2.90, p<.05) yaş değişkenleri arasında anlamlı 
fark görülmüştür.

Tablo 8. Yaş Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını 
Değerlendirme Ölçeğine Var Olan Anlamlı Farklılığın Kaynağına İlişkin Bulgular

    N X Ss
Anlamlı 
Fark 
Değişkeni

C

20-30 (a) 162 22.36 5.51 a-c
31-40 (b) 195 22.92 4.75 a-d
41-50 (c) 67 23.85 5.01 b-d
51+    (d) 35 25.23 5.11
TOPLAM 459 23.04 5.14

G

20-30 (a) 162 11.05 3.46 a-c
31-40 (b) 195 11.44 3.23 a-d
41-50 (c) 67 12.64 3.26 b-d
51+    (d) 35 13.03 3.01
TOPLAM 459 11.59 3.35

H

20-30 (a) 162 15.51 6.07 a-c
31-40 (b) 195 15.84 5.62 a-d
41-50 (c) 67 17.31 5.35 b-d
51+    (d) 35 17.97 6.12
TOPLAM 459 16.10 5.82  

Tablo 8 incelendiğinde, seminerlerin süreç açısından uygunluğu (C) alt 
faktörüne göre 20-30 ile 41-50, 20-30 ile 51 yaş ve üstü ve 31-40 ile 51 yaş 
ve üstü gruplar arasında anlamlı fark görülmüştür. Yaş arttıkça alt faktör 
puan ortalamasının arttığı görülmüştür. Seminerlerin öğretmen ihtiyaçları 
açısından uygunluğu (G) alt faktörüne göre 20-30 ile 41-50, 20-30 ile 
51 yaş ve üstü ve 31-40 ile 51 yaş ve üstü gruplar arasında anlamlı fark 
görülmüştür. Yaş arttıkça alt faktör puan ortalamasının arttığı görülmüştür. 
Son olarak seminer sonuçlarının amaca uygunluğu (H)  alt faktörüne göre 
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20-30 ile 41-50, 20-30 ile 51 yaş ve üstü ve 31-40 ile 51 yaş ve üstü gruplar 
arasında anlamlı fark görülmüştür.

En Son Mezun Olunan Eğitim Derecesi Değişkenine Göre;

Tablo 9. En Son Mezun Olunan Eğitim Derecesi Değişkenlerine Göre Mesleki 
Gelişim Seminer Çalışmalarını Ölçeğine Envanterine İlişkin Bulgular

  Varyans 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F P

A

Gruplar 
Arası 45.063 2 22.531 .59 .55

Grup İçi 17211.447 456 37.744
Toplam 17256.510 458

B

Gruplar 
Arası 72.516 2 36.258 .85 .43

Grup İçi 19577.253 456 42.933
Toplam 19649.769 458

C

Gruplar 
Arası 141.573 2 70.786 2.70 .07

Grup İçi 11951.869 456 26.210
Toplam 12093.442 458

D

Gruplar 
Arası 24.349 2 12.175 1.16 .32

Grup İçi 4802.631 456 10.532
Toplam 4826.980 458

E

Gruplar 
Arası 4.674 2 2.337 .62 .54

Grup İçi 1709.326 456 3.749
Toplam 1714.000 458

F

Gruplar 
Arası 102.847 2 51.423 2.46 .09

Grup İçi 9533.506 456 20.907
Toplam 9636.353 458
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G

Gruplar 
Arası 86.929 2 43.465 3.91 .02*

Grup İçi 5067.506 456 11.113
Toplam 5154.436 458

H

Gruplar 
Arası 249.196 2 124.598 3.72 .03*

Grup İçi 15280.194 456 33.509
Toplam 15529.390 458

*p<.05 seviyesinde anlamlı

Tablo 9 incelendiğinde, alt faktörlerden seminerlerin öğretmen ihtiyaçları 
açısından uygunluğu (G) (F=3.91, p<.05) ve seminer sonuçlarının amaca 
uygunluğuna göre (H) (F=3.72, p<.05) eğitim düzeyi değişkenleri arasında 
anlamlı fark görülmüştür.

Tablo 10. En Son Mezun Olunan Eğitim Derecesi Değişkenlerine Göre Mesleki 
Gelişim Seminer Çalışmalarını Değerlendirme Ölçeğine Var Olan Anlamlı Farklılığın 

Kaynağına İlişkin Bulgular

    N X Ss
Anlamlı 

Fark 
Değişkeni

G

Ön Lisans 
(a) 17 12.59 2.43  

Lisans (b) 399 11.43 3.37
Lisansüstü 

(c) 43 12.77 3.29 b-c

TOPLAM 459 11.59 3.35

H

Ön Lisans 
(a) 17 17.94 5.97

Lisans (b) 399 15.81 5.79
Lisansüstü 

(c) 43 18.02 5.71 b-c

TOPLAM 459 16.10 5.82  

Tablo 10 incelendiğinde, seminerlerin öğretmen ihtiyaçları açısından 
uygunluğu (G) alt faktörüne ve seminer sonuçlarının amaca uygunluğu 
(H) alt faktörüne göre eğitim düzeyine göre lisan ile lisansüstü grupları 
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arasında lisansüstü gruplar lehine anlamlı fark görülmüştür.

Hizmet Yılı Değişkenine Göre;

Tablo 11. Hizmet Yılı Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını 
Değerlendirme Ölçeğine İlişkin Bulgular

  Varyans 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı Sd

Kareler 
Ortalaması

F P

A

Gruplar 
Arası

502.277 4 125.569 3.40 .01*

Grup İçi 16754.233 454 36.904
Toplam 17256.510 458

B

Gruplar 
Arası

153.720 4 38.430 .89 .47

Grup İçi 19496.049 454 42.943
Toplam 19649.769 458

C

Gruplar 
Arası

221.281 4 55.320 2.12 .08

Grup İçi 11872.162 454 26.150
Toplam 12093.442 458

D

Gruplar 
Arası

70.967 4 17.742 1.69 .15

Grup İçi 4756.014 454 10.476
Toplam 4826.980 458

E

Gruplar 
Arası

29.300 4 7.325 1.97 .09

Grup İçi 1684.700 454 3.711
Toplam 1714.000 458

F

Gruplar 
Arası

156.071 4 39.018 1.87 .12

Grup İçi 9480.282 454 20.882
Toplam 9636.353 458

G

Gruplar 
Arası

183.828 4 45.957 4.19 .00*

Grup İçi 4970.607 454 10.948
Toplam 5154.436 458
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H

Gruplar 
Arası

485.469 4 121.367 3.66 .01*

Grup İçi 15043.921 454 33.136
Toplam 15529.390 458

*p<.05 seviyesinde anlamlı

Tablo 11 incelendiğinde, alt faktörlerden seminerlerin amaca uygunluğu (A) 
(F=3.40, p<.05), seminerlerin öğretmen ihtiyaçları açısından uygunluğu 
(G) (F=4.19, p<.05) ve seminer sonuçlarının amaca uygunluğuna göre (H) 
(F=3.66, p<.05) hizmet yılı değişkenleri arasında anlamlı fark görülmüştür.

Tablo 12. Hizmet Yılı Değişkenlerine Göre Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarını 
Değerlendirme Ölçeğine Var Olan Anlamlı Farklılığın Kaynağına İlişkin Bulgular

    N X ss
Anlamlı 

Fark 
Değişkeni

A

0-5 (a) 122 17.29 5.99 a-b
6-10 (b) 127 15.28 6.25 b-e
11-15 (c) 103 15.92 5.56 c-e
16-20 (d) 55 16.6 6.72
21+ (e) 52 18.46 6.10

TOPLAM 459 16.48 6.14

G

0-5 (a) 122 11.46 3.55 a-e
6-10 (b) 127 11.01 3.28 b-d
11-15 (c) 103 11.46 3.14 b-e
16-20 (d) 55 12.07 3.49 c-e
21+ (e) 52 13.13 2.89

TOPLAM 459 11.59 3.35

H

0-5 (a) 122 16.48 6.07 a-b
6-10 (b) 127 14.96 5.81 a-e
11-15 (c) 103 15.68 5.70 b-e
16-20 (d) 55 16.51 5.35 c-e
21+ (e) 52 18.40 5.38

TOPLAM 459 16.10 582  
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Tablo 12 incelendiğinde,  seminerlerin amaca uygunluğu (A) alt faktörüne 
göre 0-5 ile 6-10, 6-10 ve 11-15 ile 21 yıl ve sonrası hizmet grupları 
arasında anlamlı fark görülmüştür. Seminerlerin öğretmen ihtiyaçları 
açısından uygunluğu (G) alt faktörüne göre 0-5, 6-10 ve 11-15 ile 21 ve 
sonrası gruplar arasında, ayrıca 6-10 ile 11-15 hizmet yılları arasında 
anlamlı fark görülmüştür. Bu fark 21 ve sonrası yaş grubunun lehinedir. 
Son olarak seminer sonuçlarının amaca uygunluğu (H) alt faktörüne göre 
0-5, 6-10 ve 11-15 ile 21 ve sonrası gruplar arasında, ayrıca 0-5 ile 6-10 
hizmet yılları arasında anlamlı fark görülmüştür.

Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarına Yönelik Öğretmen 
Görüşlerine İlişkin Bulgu ve Yorumlar
Yapılan araştırmada kullanılan ölçeğin aralık genişliğinin, “dizi genişliği/
yapılacak grup sayısı” (Tekin, 1996) tarafından geliştirilen formül ile 
hesaplanmıştır.  Geliştirilen formülde aritmetik ortalama aralıkları; 
“1.00-1.80=Kesinlikle Katılmıyorum” , “1.81-2.60=Katılmıyorum”, 
“2.61-3.40=Kararsızım”,“3.41-4.20=Katılıyorum” , “4.21-5.00=Tamamen 
Katılıyorum” şeklindedir. Ölçekteki puanlar; 1.00 ile 5.00 arasında 
olduğundan, puanlar 5.00’e yaklaştıkça düzey yüksek, 1.00’e yaklaştıkça 
ise düşük olduğu kabul edilmiştir. 

Tablo 13. Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarına Yönelik Öğretmen 
Görüşlerine İlişkin Bulgular

Boyutlar Madde 
Sayısı(k)

En Düşük 
Puan

En 
Yüksek

 Puan

x ss x/k

A 6.0 6.0 30 16.48 6.14 2.74
B 7.0 7.0 35 18.07 6.55 2.58
C 8.0 8.0 40 23.03 5.14 2.87
D 3.0 3.0 15 8.44 3.25 2.81
E 2.0 2.0 10 4.67 1.93 2.33
F 6.0 6.0 30 17.86 4.59 2.97
G 4.0 4.0 20 11.60 3.35 2.9
H 6.0 6.0 30 16.10 5.82 2.68
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Tablo 13 incelendiğinde; göre katılımcıların, envanterin alt faktörlerden 
seminerlerin içerik olarak uygunluğu (B) ve seminerlerde uygulanan 
yöntem ve tekniklerin uygunluğu (E) “1.81-2.60=Katılmıyorum”, 
düzeyinde, seminerlerin amaca uygunluğu (A), süreç açısından uygunluğu 
(C), seminerlerde görevlendirilen öğreticilerin uygunluğu (D), çalışmaların 
ortam ve teknik altyapı olarak uygunluğu (F), seminerlerin öğretmen 
ihtiyaçları açısından uygunluğu (G) ve seminer sonuçlarının amaca 
uygunluğu (H) ise  “2.61-3.40=Kararsızım” düzeyinde yorumladıkları 
görülmüştür.

Sonuçlar
İlkokul ve ortaokullarda görev yapan öğretmenlerin mesleki gelişim 
seminer çalışmalarına yönelik düşüncelerinin araştırıldığı çalışmada elde 
edilen bulgulara ilişkin sonuçlar sekiz başlık altında değerlendirilmiştir. 
Bunlar; mesleki gelişim seminer çalışmalarının amaca uygunluğu, 
çalışmaların içerik olarak uygunluğu, çalışmaların süreç açısından 
uygunluğu, çalışmalarda görevlendirilen öğreticilerin uygunluğu, 
çalışmalarda uygulanan yöntem ve tekniklerin uygunluğu, çalışmaların 
ortam ve teknik altyapı bakımından uygunluğu, çalışmaların öğretmen 
ihtiyaçları açısından uygunluğu ve çalışma sonuçlarının amaca uygunluğu 
alt başlıklarından oluşmaktadır.

Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının Amaca Uygunluğu 
Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Görüşme formundan elde edilen bulgular değerlendirildiğinde, 
öğretmenlerin mesleki çalışmaların mesleğe yönelik büyük katkılarının 
olacağı inancına sahip oldukları ve seminerlerin yapılmasının gerekli 
olduğunu düşündükleri ortaya çıkmıştır. Bu durumun nedenlerini; mesleki 
yenilikler ile ilgili bilgi edinebilme, eksik bilgileri tamamlayabilme, yeni 
eğitim-öğretim yılına hazırlık yapabilme, mesleğin daha aktif yapılmasını 
sağlama, kişisel gelişim sağlayabilme, fikir alış verişi ve bilgi aktarımı 
sağlayabilme, mesleğe dair yeni ufuklar açabilme şeklinde sıralamışlardır. 
Bu durum, Baskan (2001) tarafından yapılan çalışma ile de örtüşmektedir. 
Bu çalışmada öğretmenlerin çoğunluğu mesleki eğitim programlarının 
yararlı olduğunu belirtmişlerdir. Uçar (2005) tarafından yapılan çalışmada 
ilköğretim okullarında görev yapan yönetici ve öğretmenler mesleki 
eğitimin çağımızın gereği olduğunu, çalışmaların yenilikleri yakından 
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takip etme olanağı sağladığını, bilimsel, teknolojik ve toplumsal alandaki 
gelişmelerin hizmet içi eğitimi zorunlu kıldığını belirtmişlerdir. Ayrıca 
Akçay ve Kızılkaya (2012) tarafından yapılan çalışma sonuçlarına göre de, 
öğretmenlerin mesleki çalışmalara yönelik tutumları genel olarak olumlu 
çıkmıştır.

Nicel araştırma bulgularına göre katılımcılar mesleki gelişim seminer 
çalışmalarına yönelik olarak olumlu tutum sergilemelerine rağmen, 
çalışmaların amaca uygun olarak gerçekleştirilme noktasında 
eksiklikler olduğunu ve bu anlamda seminerlerin amaca uygun 
olarak gerçekleştirilmediğini düşünmektedirler. Konu ile ilgili olarak 
katılımcılar; hazırlanan program çerçevesinde uygulanan çalışmaların 
kendilerine mesleki anlamda yeterlilik kazandırma ve eksikleri giderici 
olma konusunda verimsiz olduğunu, sürecin iyi planlanmamasının amaca 
uygunluğu olumsuz yönde etkilediğini ve bu durumun zaman kaybına yol 
açtığını, çalışmaların olması gerektiği gibi değil daha çok formalite olarak 
gerçekleştirildiğini düşünmektedirler. 

Seminer çalışmalarının amaca uygun olarak hazırlanmadığını düşünen 
katılımcılar bunu bir dezavantaj olarak görmekle birlikte bu durumun 
emek ve zaman kaybına neden olduğu düşünmektedirler.

Envanterden elde edilen araştırma bulgularına göre araştırmaya katılan 
öğretmenler seminer çalışmalarının amaca uygunluğu konusunda, 
çalışmaların “kısmen” amaca uygun olarak gerçekleştirildiğini 
düşünmektedirler. 

Sonuç olarak okullarda uygulanan mesleki gelişim seminer çalışmaları 
tam olarak amacına uygun bir şekilde yürütülememekte, öğretmenlerin 
potansiyellerinden tam olarak yararlanılamamakta, bu durum da programın 
verimliliğini ve uygulanabilirliğini azaltmaktadır.  

Bu nedenle öğretmenlerin mesleki eğitime ilişkin bu olumlu eğilimlerinden 
yararlanılabilmesi konusunda alınması gereken bazı tedbirler olduğu 
açıktır.
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Araştırma sonuçlarına göre hizmet yılı değişkenlerine göre amaca 
uygunluk (A alt faktörü) arasında anlamlı bir fark bulunmaktadır. Bu 
durum, kıdem ilerlemesine bağlı olarak seminerlerin amaca uygun olarak 
gerçekleştirilmesi konusunda alt faktör puan ortalamasında artış olduğunu 
göstermektedir. Araştırma sonuçları Atanur Baskan ve Büyükcan (2010) 
tarafından yapılan çalışma sonuçları ile de örtüşmektedir. Buna göre;  
öğretmenlik mesleğinde uzun yıllar görev yapan öğretmenlerin, mesleki 
gelişim seminer çalışmalarından yararlanabilme amacını taşıdıkları ve 
bu anlamda çalışmaların gerçekleştirilmesine yönelik olumlu tutum 
sergiledikleri düşünülebilir. Bununla birlikte, üniversite eğitimi süresince 
mesleki anlamda teorik bilgilerle donanmış olarak mesleğe başlayan 
öğretmenlerin, mesleğin ilk yıllarında gerçekleştirilen seminerlerin içerik 
olarak üniversitede aldıkları eğitimle benzer özellikler taşımasından dolayı 
seminerlere ilgi göstermedikleri ve bu anlamda seminerlerin amacına 
ulaşmadığı düşünülebilir.

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, medeni hal, görev, alan, yaş ve en son 
mezun olunan eğitim derecesi değişkenleri ile alt faktörler arasında anlamlı 
bir fark bulunmamıştır. Atanur Baskan ve Büyükcan (2010) tarafından 
yapılan çalışmada da cinsiyet değişkenine göre mesleki çalışmaların 
yararlılığı boyutu arasında anlamlı bir farka rastlanmamıştır. Bu durum 
çalışma sonuçları ile örtüşmektedir. 

Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının İçerik Olarak Uygunluğu 
Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Katılımcıların, seminer çalışmalarının içerik olarak uygunluğu 
boyutunda, seminer içeriklerine yönelik bazı beklentiler içerisinde olduğu 
görülmektedir. Öğretmenlerin seminerlerden; mesleğe dair yeni ufuklar 
açabilmesi, mesleğe katkı sağlaması, pratiğe yönelik olması, dikkat çekici 
olması, konuların teknik açıdan güçlendirilmesi,  öğretmenin sürece 
aktif katılması, öğretmen ihtiyaçlarının iyi tespit edilmesi, kısa zamanlı 
eğitimler verilmesi ve seminerlerin gönüllülük esasına dayalı olması 
gibi beklentiler içinde oldukları görülmektedir. Bu durum Ilğan (2013) 
tarafından yapılan çalışma ile de örtüşmektedir. Bu beklentileri tespit 
etmeye yönelik olarak hazırlanan görüşme formunda öğretmenler ihtiyaç 
duydukları seminer konularını belirtmişlerdir. Öğretmenlerin içerik olarak 
ihtiyaç duydukları eğitimler Kaçan (2004) tarafından yapılan çalışmada 



Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının Öğretmenler Tarafından Değerlendirilmesi Örneklemi

28

da tespit edilmeye çalışılmıştır. Araştırma sonuçları değerlendirildiğinde 
sonuçların birbiri ile örtüştüğü görülmektedir. Çalışma sonuçlarına göre; 
öğretmenlerin öncelikli olarak sınıf yönetimi, bireysel farklılıklara göre 
eğitim-öğretim yapma, sınıf yönetimi ve disiplin, zamanı etkin kullanma, 
iletişim, güzel ve etkili konuşma gibi kişisel özelliklerini geliştirici 
seminer programları almak istedikleri ortaya çıkmıştır. Öğretmenlerin 
bu beklentilerini karşılamak üzere, Milli Eğitim Bakanlığı birimlerince, 
mesleki anlamda öğretmenlerin ihtiyaçlarını belirlemeye yönelik 
hazırlanan anket sonuçlarına göre seminer içerikleri hazırlanmış olsa da 
bu ihtiyacın kısmen karşılanabildiği görülmektedir. 

Mevcut sistemde gerçekleştirilen mesleki çalışma içeriklerine yönelik 
katılımcı görüşleri değerlendirildiğinde görüşlerin olumsuz yönde 
olduğu görülmektedir. Konu ile ilgili olarak katılımcılar; çalışma 
içerikleri hazırlanırken öğretmen ihtiyaçlarının dikkate alınmadığını ve 
dolayısıyla içeriğin öğretmen ihtiyaçlarını karşılama noktasında yetersiz 
olduğunu, çalışmaların “kısmen” güncel içeriklere sahip olduğunu ve 
iyi bir programlama ile yapılmadığını belirtmişlerdir. Bununla birlikte 
katılımcıların içeriklerin ilgi çekici, tatmin edici ve verimlilik konusunda 
istenilen düzeyde olmadığını, eğitimlerin üniversitede alınan derslerin 
tekrarı niteliğinde olduğunu, içeriklerin eğitimin kalitesini arttıracak ve 
öğretmenlerin yaşadıkları sorunlara çözüm olabilecek nitelikte olmadığını 
ve konuların teknik açıdan güçlendirilmesi gerektiğini düşündükleri 
ortaya çıkmıştır. Bununla ilgili olarak, katılımcılardan gelen “17 yıldır 
her seminere katılırım, en fazla 3 seminerde bir şeyler öğrendim” ve 
“ilk etaptaki istek, zamanla eğitimlerin ilgi çekiciliğini yitirmesi, kendini 
tekrarlaması ve öğretmenlere yeni bir şey katmaması ile azalıyor” gibi 
ifadeler dikkat çekicidir. Bu sonuçlar yapılan bazı araştırma sonuçları ile 
de örtüşmektedir. Sarıgöz (2011) tarafından yapılan araştırma sonuçlarına 
göre; öğretmenlerin, bilimsel içerik olarak verilen mesleki eğitim 
derslerinin yetersiz olduğunu düşündükleri ortaya çıkmıştır. Genç (2010) 
tarafından yapılan çalışma sonuçlarına göre de, geleneksel mesleki gelişim 
etkinliklerin daha ilgi çekici hale getirilmesi gerektiği ortaya çıkmıştır. 

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, medeni hal, görev, alan, yaş, 
en son mezun olunan eğitim derecesi ve hizmet yılı değişkenleri ile 
mesleki çalışmaların içerik olarak uygunluğu arasında anlamlı bir fark 
bulunmamıştır. 
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Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının Süreç Açısından Uygunluğu 
Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Katılımcılar seminer çalışmalarının süreç açısından uygunluğu boyutunda 
çalışmaların kısmen sürece uygun olarak gerçekleştiğini, çalışmaların 
yapıldığı zaman diliminin uygun olduğunu, çalışmaların yapılması 
konusunda okul idaresinin gereken tedbirleri aldığını, katılımcıların 
genel olarak eğitim ortamını terk etmediğini, çalışmaların yapılmasının 
zaman kaybı olmadığını düşündükleri ortaya çıkmıştır. Bununla birlikte 
katılımcılar; seminer çalışmalarının sıkıcı olması ve ilgi çekici olmaması 
sebebi ile gerekli motivasyonu sağlama noktasında sorunlar yaşandığını, 
öğretmenlerin çalışmaları ilgiyle takip etmediğini, çalışma konuları 
ile ilgili katılımcılar arasında fikir alışverişine yönelik tartışma ortamı 
açılmadığını, seminerlere katılımın yasal zorunluluğun getirdiği bir 
formaliteye dönüştüğünü, yasal zorunluluğun katılımın artması yönünde 
etkili olmasına karşın öğretmenlerin imza atıldıktan sonra seminer 
salonlarında seminer süresince bulunmadıklarını ifade etmektedirler. 
Katılımcılar, özellikle haziran ayında yapılan seminer çalışmaları ile ilgili 
olarak, üzerlerinde tüm senenin yorgunluğunun olması ve bir an önce tatile 
çıkma düşüncesinin ağır basması sebebiyle seminerlere yönelik ilgilerinin 
azaldığını belirtmişlerdir. Bu sonuçlardan yola çıkılarak, çalışmaların 
mevzuata uygun olarak gerçekleştirilmesi adına alınan önlemlerin 
çalışmaları takip etme noktasında katılımcılar üzerinde etkili olduğu, 
fakat eğitimlerin öğretmenlerin ilgisini çekmemesinin ve sürece isteksiz 
olarak dâhil edilmelerinin sürecin verimli ve amacına uygun olarak 
gerçekleştirilmesi noktasında süreçte sıkıntılar yaşanmasına sebep olduğu 
düşünülebilir.

MEB’ in düzenlediği mesleki eğitim programlarının süreç içerisinde 
planlanması ve yürütülmesi noktasında pek çok sorunla karşılaşılabildiği 
ve bilimsel çalışmaların da bunu destekler nitelikte sonuçlar sergilediği 
görülmektedir. Avşar (2006), Karagöz (2006), Uçar (2008) ve Ulus 
(2009) tarafından yapılan araştırmalarda öğretmenlerin mesleki eğitim 
faaliyetlerinin uygun zaman ve uygun ortamlarda yapılmadığı yönünde 
sonuçlar elde edilmiştir (Akt: Kul, 2012). Genç (2010) tarafından yapılan 
çalışmada da eğitim etkinliklerinin takvimi, yeri ve biçimi konusunda 
öğretmenlerin düşüncelerine başvurulması gerektiği ortaya çıkmıştır.
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Araştırma sonuçlarına göre yaş ve görev değişkenleri ile mesleki 
çalışmaların süreç açısından uygunluğu (C alt faktörü) arasında anlamlı 
bir fark bulunmaktadır.

C alt faktöründe yönetici ve öğretmenler arasında yöneticilerin lehine 
anlamlı bir fark bulunmuştur. Bu durum yöneticilerin, sürecin mevzuata 
uygun olarak gerçekleştirilmesi noktasında önlem alması gereken merci 
olması şeklinde açıklanabilir. Ayrıca, derslerin devam ettiği dönemde 
eğitim-öğretimin aksamaması adına seminerlerin tatil dönemlerinde 
gerçekleştirilmesinin yöneticiler açısından bir avantaj olduğu düşünülebilir. 
C alt faktörü ile yaş değişkeni arasında anlamlı bir ilişki olduğu 
görülmektedir. Bu durum, yaşın ilerlemesine bağlı olarak, seminerlerin 
sürece uygun olarak gerçekleştirilmesi konusunda, alt faktör puan 
ortalamasında artış olduğunu göstermektedir. Bu durum seminer 
dönemlerinde yapılan çalışmaların mesleğe yeni başlayan öğretmenleri 
tatmin etmemesi şeklinde açıklanabilir. 

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, medeni hal, alan, en son mezun olunan 
eğitim derecesi ve hizmet yılı değişkenleri ile alt faktörler arasında anlamlı 
bir fark bulunmamıştır. 

Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarında Görevlendirilen 
Öğreticilerin Uygunluğu Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Araştırma bulgularına göre araştırmaya katılan öğretmenler okullarda 
uygulanan mesleki gelişim seminer çalışmalarında görevlendirilen 
öğreticilerin uygunluğu konusunda, öğreticilerin “kısmen” uygun 
olduğunu düşünmektedirler. Katılımcılar, alanlarında uzman kişilerce 
verilen seminerlerin yeni bilgilerden haberdar olunmasını sağlaması, 
eksikleri görebilme şansı sunması, farklı bakış açıları kazanmaya olanak 
tanıması ve bu bağlamda öğretmenlere kendilerini geliştirme imkânı 
sunması bakımından avantajlı olduğu düşüncesine sahiptirler. Katılımcılar; 
özellikle, sık sık değişen eğitim programları hakkında uzman kişilerden 
bilgi edinmenin konu ile ilgili kendilerine olumlu yönde katkı sağladığını 
belirtmişlerdir. Katılımcılar; seminerlerde görev alan konuşmacıların, 
seminerlere katılıma yönelik istekliliği etkilemesi nedeni ile özellikle 
uzaktan eğitim yöntemi ile verilen seminerlerde, öğreticilerin alanında 
uzman, konularına hâkim ve etkili sunuş becerilerine sahip, gerekirse 



Gülin Sevi GENÇ, Ganime AYDIN

31Eğitim Fakültesi Dergisi, Yıl. 1 Sayı. 1 - 2015 (1-40)

alanında popüler kişilerden seçilmesi gerektiğini düşünmektedirler. MEB 
(2013) tarafından gerçekleştirilen seminer programları incelendiğinde, 
seminerlerde görev alan öğreticilerin genel olarak akademik unvanlara 
sahip bireyler arasından seçildikleri görülmektedir. Araştırma sonuçları 
değerlendirildiğinde ise, katılımcıların, öğreticiler ile ilgili olumsuza 
yakın tutum sergiledikleri ortaya çıkmaktadır. Bu durumda, İletişimin 
tek taraflı olduğu sunuş yöntemi ile verilen bu eğitimlerde, öğreticilerin 
etkili sunuş yöntemleri ile bilgi aktarma noktasında yetersiz kaldıkları 
durumlarda, katılımcıların öğreticilere yönelik önyargı geliştirdikleri, 
onların alanında uzman olmadıklarını ve konularına hâkim olmadıklarına 
inandıkları düşünülebilir. Bu sonuçlar Gümüş (2006) tarafından yapılan 
çalışma sonuçları ile de örtüşmektedir. Çalışma sonucunda; mesleki 
eğitim çalışmalarının işin uzmanı olmayan ve nitelik bakımından yetersiz 
kişiler tarafından yürütüldüğü, çalışmalara görevli olarak katılan kişilerin 
bu çalışmaları önemsemedikleri için veya başka sebeplerden dolayı 
çalışmalara hazırlıksız geldikleri, çalışmalara ayrılan sürenin yetersiz 
olduğu, mesleki eğitim çalışmalarının gerekli olduğu ama yeterli ve kaliteli 
olmadığı ortaya çıkmıştır.

Araştırma bulgularına göre medeni hal değişkeni ile mesleki çalışmalarda 
görevlendirilen öğreticilerin uygunluğu (D alt faktörü) arasında anlamlı 
bir fark görülmektedir. 

D alt faktöründe evli ve bekârlar arasında bekârların lehine anlamlı 
fark bulunmuştur. Bu durum bir tartışma konusu olmakla birlikte, evli 
öğretmenlerin sorumluluk duygularının ağır basması nedeniyle seminerlere 
yönelik hazır bulunuşluk düzeylerinin ve dolayısıyla seminerleri veren 
öğreticilere yönelik ilgilerinin bekâr öğretmenlere göre daha düşük 
düzeyde olması şeklinde yorumlanabilir.

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, görev, alan, yaş, en son mezun olunan 
eğitim derecesi ve hizmet yılı değişkenleri ile alt faktörler arasında anlamlı 
bir fark bulunmamıştır. 
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Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarında Uygulanan Yöntem ve 
Tekniklerin Uygunluğu Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Katılımcılar, seminer çalışmalarında uygulanan yöntem ve tekniklerin 
uygunluğu ile ilgili olarak, çalışmaların düz anlatım yöntemi ile 
uygulandığını ve bu durumun seminerleri teorik bilgi aktarımından 
ileriye götürmediğini düşünmektedirler. Bununla birlikte katılımcılar, 
seminerlerin uzaktan eğitim yöntemini kullanılarak verilmesinin aynı anda 
çok sayıda öğretmene kolayca ulaşılabilme imkânı sağlaması bakımından 
etkili bir yöntem olduğunu ancak bu tarz çalışmaların uzaktan eğitim 
ve dolayısıyla düz anlatım yöntemi ile verilmesinin öğretmeni yalnızca 
dinleyici hale getirdiğini ve bu durumun katılımcıların ilgisini azalttığını 
ifade etmişlerdir. Katılımcılar, mesleki çalışmaların, öğretmenin sürece 
aktif katılımının sağlandığı yüz yüze ve uygulamalı olarak verilmesinin 
faydalı olacağını belirtmişlerdir. 

Çağımız eğitim sistemi düşünüldüğünde anlatma yöntemi öğretmen 
merkezli bir öğretim yöntemi olup daha çok öğretmenin bilgiyi öğrenenlere 
aktarması sürecini içermektedir ve geleneksel bir öğretme yöntemidir 
(Demirel, 2004, s. 72). Etkileşimin tek taraflı olması, sorulara anında 
dönüt verilememesi, dinleyenin pasif olması ve bunun gibi özelliklerinden 
dolayı düz anlatım yöntemi ile verilen eğitimlerin bu tarz çalışmalarda 
beklenen etkiyi yaratamadığı bir gerçektir. Bu sonuçlar Sarıgöz (2011) 
tarafından yapılan araştırma ile de örtüşmektedir. Araştırma sonuçlarına 
göre öğretmenler, bilimsel içerik olarak verilen mesleki eğitim derslerinin 
yetersiz olduğunu ve mesleki eğitim derslerinin uygulamalı olarak 
anlatılmasının daha yararlı olacağını belirtmişlerdir. Ayrıca mesleki 
eğitim derslerini veren görevlilerin bilgi iletişim teknolojilerinden ve 
eğitim materyallerinden yararlanarak dersleri anlatmaları gerektiğini 
savunmaktadırlar. 

Araştırma bulgularına göre cinsiyet ve görev değişkenlerine göre mesleki 
çalışmalarda uygulanan yöntem ve tekniklerin uygunluğu boyutu (E alt 
faktörü) arasında anlamlı bir fark bulunmaktadır.

E alt faktöründe kadın ve erkekler arasında erkeklerin lehine anlamlı 
fark bulunmuştur. Bu durum bir tartışma konusu olmakla birlikte, genel 
olarak erkeklerin teknolojiye olan ilgilerinin daha fazla olması şeklinde 
yorumlanabilir.
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E alt faktöründe yönetici ve öğretmenler arasında öğretmenlerin lehine 
anlamlı fark bulunmuştur. Bu durum bir tartışma konusudur.

Araştırma bulgularına göre, medeni hal, alan, yaş, en son mezun olunan 
eğitim derecesi ve hizmet yılı değişkenleri ile alt faktörler arasında anlamlı 
bir fark bulunmamıştır. 

Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının Ortam ve Teknik Altyapı 
Bakımından Uygunluğu Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Katılımcılar, okullarda uygulanan mesleki gelişim seminer çalışmalarının 
ortam ve teknik altyapı bakımından uygunluğu ile ilgili olarak; çalışmaların 
yapıldığı ortamın fiziksel özeliklerinin ve sağlanan teknolojik desteğin, 
çalışmaların “kısmen” verimli geçmesini sağlayıcı ölçüde etkili olduğunu 
düşünmektedirler. Bunun sebepleri ile ilgili olarak, yapılan çalışmaların 
kalabalık öğretmen grupları ile gerçekleştirildiğini, ses düzeninin 
kalabalık ortamda yetersiz kaldığını, internet bağlantısının zaman zaman 
kopması sebebiyle eğitimlerin kesintiye uğradığını belirtmişlerdir. Konu 
ile ilgili bir katılımcının “seminerlerin olduğu yer bodrum katı, pencereler 
çok az ve küçük, 100 öğretmen aynı yerde olunca dikkat toplamak ya da 
çoğunlukla ses düzeni kötü olduğu için kalabalıkta en arkada sesi duymak 
zor oluyor. Semineri veren kişi de sıkıcı anlatıyorsa, kimse semineri 
dinlemiyor, hatta imza atıp çıkıyor” ifadesi dikkat çekicidir. Bu durumdan 
da anlaşılabileceği üzere, çalışmaların sınıf ortamında yapıldığı dikkate 
alınırsa, ortalama 40 kişilik sınıflarda kalabalık öğretmen grupları ile 
gerçekleştirilen seminerlerin ortam koşulları tam anlamıyla sağlansa bile 
tatmin edici verimlilikte gerçekleştirilemeyeceği düşünülebilir.

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, medeni hal ve görev değişkenleri 
ile mesleki çalışmaların ortam ve teknik altyapı bakımından uygunluğu 
boyutu (F alt faktörü) arasında anlamlı bir fark bulunmaktadır.

F alt faktöründe kadın ve erkekler arasında erkeklerin lehine anlamlı fark 
bulunmuştur. Bu durum, çalışmalarda uygulanan yöntem ve tekniklerin 
uygunluğu boyutunda erkeklerin lehine anlamlı bir farkın bulunmasına 
paralel olarak ortaya çıkmış bir sonuç olarak yorumlanabilir.
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F alt faktöründe evli ve bekârlar arasında bekârların lehine anlamlı fark 
bulunmuştur. Bu durum bir tartışma konusudur.

F alt faktöründe yönetici ve öğretmenler arasında yöneticilerin lehine 
anlamlı fark bulunmuştur. Bu durum, seminerlerin gerçekleştirileceği 
uygun ortamın temini ve teknik altyapının sağlanmasına yönelik 
çalışmaların mevzuata uygun bir şeklide gerçekleştirilmesini sağlamakla 
sorumlu olan yöneticilerin bu konudaki çalışmalara yönelik olumlu tutum 
geliştirmeleri şeklinde yorumlanabilir.

Araştırma bulgularına göre alan, yaş, en son mezun olunan eğitim derecesi 
ve hizmet yılı değişkenleri ile alt faktörler arasında anlamlı bir fark 
bulunmamıştır. 

Mesleki Gelişim Seminer Çalışmalarının Öğretmen İhtiyaçları 
Açısından Uygunluğu Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Araştırma bulgularına göre araştırmaya katılan öğretmenler mesleki 
gelişim seminer çalışmalarının öğretmen ihtiyaçları açısından uygunluğu 
ile ilgili olarak çalışmaların yapılmasının gerekli olduğunu düşünmekte, 
seminerleri bireysel bakımdan kendilerine katkı getiren bir etkinlik olarak 
görmekte, mesleki eğitimin yararına inanmakta ve yapılan çalışmalara 
katılma isteği içerisinde olduklarını belirtmektedirler. Bu sonuçlar MEB 
EARGED (2012) tarafından yapılan araştırma sonuçları ile de örtüşmektedir. 
Araştırma sonucunda katılımcıların, konular ihtiyaca uygun belirlenirse 
seminer çalışmalarının yararlı olacağı görüşünde oldukları ortaya çıkmıştır. 
Bununla birlikte katılımcılar, yapılan çalışmaların öğretmen ihtiyaçlarına 
cevap verir nitelikte olmadığını ve gerekli güdülenmeyi sağlamadığını 
düşünmektedirler. Bu durumdan yola çıkılarak, öğretmenlerin mesleki 
çalışmaların yapılması konusunda olumlu bir tutum içerisinde oldukları 
söylenebilir. Bu bağlamda katılımcıların,  çalışmaların öğretmen ihtiyaçları 
dikkate alınarak gerçekleştirilmesinin gerekli güdülenmeyi sağlayacağını 
ve bu şeklide gerçekleştirilen çalışmaların öğretmen ihtiyaçları açısından 
uygun olacağını inandıkları düşünülebilir.

Araştırma bulgularına göre, öğretmenlerin sınıf ve branş bazında ihtiyaç 
duydukları mesleki gelişim eğitim seminerlerinin farklılaştığı fakat 
mevcut sistemde gerçekleştirilen mesleki çalışmalarda bu ayrımın dikkate 
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alınmadığı görülmektedir. Bu durum yapılan bazı çalışma sonuçları ile 
de örtüşmektedir. Akar (2006) tarafından yapılan çalışmada, araştırmaya 
katılan öğretmenlerin mesleki gelişim, deneyim ve ihtiyaçları arasında 
okul ve branş düzeyinde farklılıklar bulunduğuna dikkat çekilmektedir. 
Araştırmacı, farklı türde okullarda çalışan öğretmenlerin mesleki 
gelişimleriyle ilgili ihtiyaçlarının karşılanması amacıyla yeni bir 
yapılanmaya gidilmesi gerektiğini önermektedir. Paşa (2002) tarafından 
yapılan çalışmada öğretmen ve müdür görüşleri ile gözlem sonuçlarına 
başvurulmuştur. Bu doğrultuda devlet ilkokullarında görev yapan 1-5 sınıf 
öğretmenlerinin; öğretim ilke ve yöntemleri, eğitim teknolojisi, ölçme ve 
değerlendirme, bilimsel araştırma teknikleri, öğrenci-öğretmen etkileşimi 
ve rehberlik alanlarındaki yeterliliklerinin saptanması amaçlanmıştır. 
Araştırma sonucunda öğretmenler orta düzeyde yeterli görülmüşlerdir. Bu 
bağlamda öğretmenlerin mesleki gelişiminde ihtiyaç duydukları eğitim 
konuları bu çalışmada da karşımıza çıkmaktadır. Genç (2010) tarafından 
yapılan çalışma sonucunda eğitim etkinlikleri düzenlenirken öğretmenlerin 
beklentilerine cevap verebilmesi için bir ihtiyaç analizinin yapılması 
veya öğretmenlerin bu konudaki düşüncelerinin alınması gerektiği ortaya 
çıkmıştır.

Araştırma bulgularına göre görev, yaş, en son mezun olunan eğitim 
derecesi ve hizmet yılı değişkenlerine göre mesleki çalışmaların öğretmen 
ihtiyaçları açısından uygunluğu (G alt faktörü) arasında anlamlı bir fark 
bulunmaktadır.

G alt faktöründe yönetici ve öğretmenler arasında yöneticilerin lehine 
anlamlı fark bulunmuştur. Bu durum Uçar (2005) tarafından yapılan 
çalışma sonuçları ile de örtüşmektedir. Çalışmada görev değişkenine göre 
yöneticilerin, öğretmenlere göre mesleki çalışma içeriklerinin daha etkili 
olduğunu düşündükleri ortaya çıkmıştır.

G alt faktörü ile yaş değişkeni arasında anlamlı bir ilişki olduğu 
görülmektedir. Bu durum, yaşın ilerlemesine bağlı olarak, çalışmaların 
öğretmen ihtiyaçları açısından uygun olarak gerçekleştirilmesi konusunda, 
alt faktör puan ortalamasında artış olduğunu göstermektedir. 
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G alt faktörü ile eğitim düzeyi arasında lisansüstü eğitim lehine anlamlı 
bir fark olduğu görülmektedir. Bu durum, lisansüstü düzeyde eğitim alan 
bireylerin kişisel ve mesleki anlamda sürekli gelişime duydukları ihtiyacın 
bir sonucu olarak yorumlanabilir.

G alt faktörü ile hizmet yılı değişkeni arasında 0-5, 6-10 ve 11-15 ile 21 
ve sonrası gruplar arasında 21 ve sonrası gruplar lehine, ayrıca 6-10 ile 
11-15 hizmet yılları arasında 11-15 yıl lehine anlamlı fark görülmüştür. Bu 
durum Uçar (2005) tarafından yapılan çalışma sonuçları ile örtüşmektedir. 
Çalışmada yönetici ve öğretmenler, mesleki çalışmaların ihtiyaç ve 
beklentileri karşılamada yeterli olmadığını belirtmişlerdir. Hizmet yılı 
değişkenine göre 21 yıl ve üzeri hizmet yılına sahip katılımcıların alt 
faktör puan ortalamasında artış olduğu görülmektedir. Atanur Baskan 
ve Büyükcan (2010) tarafından yapılan çalışma sonucunda mesleki 
çalışmaların öğretmenlere yarar sağlama düzeyi ile hizmet yılı değişkeni 
arasında 16 yıl ve üzeri hizmet yılına sahip öğretmenlerin 0-7 ve 8-15 
hizmet yılına sahip öğretmenlere göre seminerlerin daha yararlı olduğunu 
düşündükleri belirtilmiştir. Bu durum meslekte uzun yıllar görev yapmış 
olan bireylerin mesleki anlamda çağın getirilerine uygun olarak ortaya 
çıkan değişmelere uyum sağlamaya yönelik duydukları ihtiyaç olarak 
değerlendirilebilir.

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, medeni hal ve alan değişkenleri ile alt 
faktörler arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

Mesleki Gelişim Seminer Çalışma Sonuçlarının Amaca Uygunluğu 
Boyutuna İlişkin Sonuçlar
Katılımcılar okullarda uygulanan mesleki çalışma sonuçlarının amaca 
uygunluğu ile ilgili olarak, eylül ayı başı ve haziran ayı sonu olarak toplamda 
bir aylık süre zarfında okulda bulundukları dönemin seminer çalışmaları 
yapılarak değerlendirilmesinin; bu sürecin verimli geçmesi, katılımcıların 
donanımının artması ve ufkunun gelişmesi açısından olumlu olacağını 
düşünmektedirler. Fakat katılımcılar, bu uygulamaların mevcut durumda 
tam anlamıyla amacına uygun, etkin ve verimli olarak gerçekleştirilmediğini, 
çalışmaların sonucunda geri bildirim verilmediğini, çalışma sonucunda 
alınmış eğitimlerin uygulanabilir olmadığını, çalışmaların formalite olarak 
gerçekleştirildiğini düşünmektedirler. Bazı katılımcıların “seminerler 
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yapılıyor olsun diye yapılıyor”, “idare önemsediği için formaliteden 
yapılıyor”, “imza-maaş karşılığı olarak yapılıyor” ve “…uygulamalar geç 
haber veriliyor ya da hiç haber verilmiyor” gibi ifadeleri dikkat çekicidir. 
Sonuç olarak katılımcılar, seminer içeriklerinin verimsiz ve yetersiz olması 
ve ilgi çekici olmamasının odaklanmayı olumsuz yönde etkilediğini ve 
bu durumun seminerlerin etkin bir şekilde gerçekleşmesini engellediğini 
düşünmektedirler. Bu durum Tonbul (2004) tarafından yapılan çalışma ile 
de örtüşmektedir. Çalışma sonucuna göre; öğretmenlerin, mesleki gelişim 
seminer çalışmalarını bir formalite olarak gördüğü, çalışmaların rapor ve 
sonuçlarından yararlanılmadığı ortaya çıkmıştır.

Araştırma sonuçlarına göre görev, yaş ve en son mezun olunan eğitim 
derecesi değişkenlerine göre mesleki çalışma sonuçlarının amaca 
uygunluğu (H alt faktörü) arasında anlamlı fark bulunmaktadır.

H alt faktöründe yönetici ve öğretmenler arasında yöneticilerin lehine 
anlamlı fark bulunmuştur. Bu durum; seminerlerin amacına uygun bir 
şekilde gerçekleştirilmesine yönelik çalışmalar yapmak ve önlemler 
almakla yükümlü olan yöneticilerin, çalışma sürecinde aktif görev 
almalarına bağlı olarak çalışmalara karşı öğretmenlere göre olumlu tutum 
sergilemeleri şeklinde yorumlanabilir.

H alt faktörü ile yaş değişkeni arasında anlamlı bir ilişki olduğu 
görülmektedir.  Bu durum, yaşın ilerlemesine bağlı olarak, çalışma 
sonuçlarının amaca uygun olarak gerçekleştirilmesi konusunda, alt faktör 
puan ortalamasında artış olduğunu göstermektedir. 

H alt faktörü ile eğitim düzeyi arasında lisansüstü eğitim lehine anlamlı bir 
fark olduğu görülmektedir. 

Araştırma bulgularına göre cinsiyet, medeni hal, alan ve hizmet yılı 
değişkenleri ile alt faktörler arasında anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

Mesleki gelişim eğitim seminerleri ile ilgili olarak öğretmen görüşleri 
değerlendirildiğinde, seminerlerinin okullarda amaca uygun, etkin ve 
verimli bir şekilde gerçekleştirilememesinin birtakım nedenleri olduğu 
görülmektedir. Bunlar:
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1.	 Mesleki gelişim eğitimi seminerleri içeriklerinin öğretmen ihtiyaçları 
tam olarak tespit edilmeden hazırlanması bu durumun öğretmenlerde 
gereken ilgiyi uyandırmaması,

2.	 Seminerlerin, öğretmenlerin kişisel ve mesleki gelişmelerine katkı 
sağlayacak bireysel ve kurumsal sorunların çözümlerine yönelik 
önemlerin yer aldığı içeriklere sahip olmaması,

3.	 Uzaktan eğitim yönteminin uygulanması sırasında teknik 
yetersizliklerden ötürü yaşanan ve seminerlere yönelik ilgi ve 
güdülenmeyi azaltan aksaklıklar,

4.	 İletişimin tek taraflı olması sebebiyle seminerlerin pratik olmaktan 
çok teoriğe dayalı olması ve yöntemin uygulamalı öğrenmeye imkân 
vermemesi,

5.	 Sunumu yapan bazı eğitimcinin etkili sunum yapma becerilerine sahip 
olmaması,

6.	 Öğretmenlerin geçmişe dönük olumsuz seminer tecrübelerinin 
öğretmenlerde umutsuzluk ve isteksizlik yaratması, bu bağlamda 
seminerlere yönelik algının “zaman kaybı” niteliğinden öteye 
gidememesi, şeklinde sıralanabilir.
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Ortaokullarda Görev Yapan Müzik 
Öğretmenlerinin Mesleki Tükenmişlik 
Düzeylerinin İncelenmesi

Aylin SÖZER ÇAPAN1

İbrahim ÇOLAKOĞLU2

Özet
Bu çalışmada. ortaokullarda görev yapan müzik öğretmenlerinin mesleki 
tükenmişlik düzeylerinin incelenmesi amaçlanmıştır. Bu kapsamda. 
İstanbul Avrupa Yakasının çeşitli semtlerinde görev yapan 294 müzik 
öğretmenine Maslach Tükenmişlik Envanteri uygulanarak. öğretmenlerin 
duygusal tükenme. duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık puanlarının 
demografik özelliklerle ilişkisi incelenmiştir. 

Çalışma sonuçlarına göre öğretmenlerin yaşlarına göre duygusal tükenme 
ve duyarsızlaşma puanları. medeni durumlarına göre duygusal tükenme 
puanları. çalışma süresine göre duygusal tükenme ve duyarsızlaşma 
puanları ve görev yapılan okul sayısına göre duygusal tükenme boyutu 
puanları arasında anlamlı farklılık bulunmuştur. Korelasyon analizi 
sonuçlarına göre duygusal tükenme ve duyarsızlaşma boyutları hem yaş 
hem de sınıftaki öğrenci sayılarına göre pozitif ve anlamlı ilişki göstermiştir. 

Anahtar Kelimeler: Duygusal Tükenme; Duyarsızlaşma; Kişisel 
başarısızlık; Müzik öğretmeni. 

Abstract
In this study. the middle school music teacher in serving aimed to 
investigate the burnout level. In this context. working in various districts 
of the European side of Istanbul applied the Maslach Burnout Inventory 
294 music teachers. teachers’ emotional exhaustion. depersonalization and 
personal relationship with demographic characteristics of failure scores 
were examined.
1 (Yrd. Doç. Dr.) İstanbul Aydın Üniversitesi, aylinsozer@aydin.edu.tr
2 (Uzman) Mareşal Fevzi Çakmak Ortaokulu, piyano.pol@gmail.com
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Emotional exhaustion and depersonalization scores according to the age 
of the teachers according to the study. marital emotional exhaustion scores 
according to the case. by the time work by the number of schools with 
emotional exhaustion and depersonalization scores and duties significant 
difference between emotional exhaustion dimension scores were found. 
Emotional exhaustion and depersonalization dimensions according to the 
results of correlation analysis showed positive and significant correlation 
in both the number of students according to their age class.

Keyword: Emotional Exhaustion ; Depersonalization ; Personal failure ; 
Music teacher.

Giriş
Eğitim bireyin doğumundan ölümüne kadar devam eden bireylere 
bilgi. beceri. tutum ve değerler kazandıran bireyin kendisine. çevresine. 
ülkesine. doğaya ve tüm insanlığa yararlı olmasını sağlayan en önemli 
süreçtir. Ertürk (2008) eğitimi. “bireyin davranışlarında. kendi yaşantısı 
yoluyla ve kasıtlı olarak istendik değişme meydana getirme süreci” olarak 
tanımlamaktadır.

Çağımızda eğitime; bilim. teknik ve sanat eğitimi olmak üzere üç boyutta 
bir bütün olarak yaklaşılmaktadır. Sanat eğitimi kendi içinde farklı dallara 
ayrılır. Sanat eğitiminin başlıca dallarından biri de müzik eğitimidir.

Müzik eğitimi. temel olarak müzik etkileşimi aracılığıyla bireyin ve 
toplumun estetik gereksinimlerini karşılamayı. yaratıcı güdüsünü 
doyurmayı. beğenme yetisini geliştirmeyi.  sosyal ve kültürel gerçekliğe 
(çevreye) daha duyarlı ve uyarlı olmasını sağlamaya yönelik davranış 
değişiklikleri oluşturmayı amaçlar (Uçan. 2005. s.176). Müzik eğitiminin 
bu amaçlara ulaşabilmesinde en temel ve en etkin öge müzik öğretmenidir. 
Müzik öğretmeni şöyle tanımlanır: “ Yalın ve özlü anlatımıyla müzik 
öğretmeni. müzik dalında öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği öğrenimi 
bitirerek ya da yeterlilikleri kazanarak öğretmenlik yapma yetkisini elde 
etmiş kimse demektir .” ( Uçan. 1997. s. 221).

Türkiye’de müzik öğretmenleri güç koşullarda çalışmaktadır. Müzik 
öğretmenlerinin karşılaştığı problemler öğretmenlerin öğretme 
motivasyonunu düşürürken yeterliliklerini kullanmalarına da engel 
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olmaktadır.  Bazı araştırmalar okullarda çok az müzik dersliğinin 
bulunduğunu. ortalama bir sınıfa düşen öğrenci sayısının çok fazla 
olduğunu. müzik dersinde norm kadro fazlası sorunu yüzünden 
öğretmenlerin birden çok okulda görevlendirildiğini. öğretmenlere ödenen 
ücretin günün koşullarına göre yetersiz olması nedeniyle öğretmenlerin 
yaşamlarını sürdürebilmeleri için ek gelir bulma çabası içinde olduklarını. 
her şeyin hızla değiştiği günümüzde müzik eğitimi alanında yaşanan 
değişiklikleri öğretmenlere aktaracak hizmet içi eğitiminin eksik. araç-
gereç konusunda okulların yetersiz olduğunu. müzik öğretmenlerinin 
örgütlenme hakkının olmadığını. okul yönetiminin müzik derslerini ciddiye 
almadığını ve böylece müzik öğretmenlerinin olumsuz yönde etkilendiğini 
belirtmektedir. Müzik öğretmenlerinin iş ortamında karşılaştığı bu sorunlar 
çağımızın önemli bir sorunu olarak  nitelendirilen stresi de beraberinde 
getirmektedir  (Günay. 2006).

Tükenmişlik;  büyük heveslerle işe başlayan. istediği başarıyı sağlayamayan. 
fiziksel. duygusal ve ruhsal çöküntü yaşayan bireylerde görülür (Pines. 
2003). Tükenme nedenleri arasında iki farklı beklentinin bireyin üstünde 
çok etkili olduğu saptanmıştır: Başarılı olma ve çalışma koşulları. Başarılı 
olma beklentisi başarılı olmayı vurgularken çalışma koşulları ile ilgili 
beklentiler kişinin yaptığı işi ve görev taptığı ortamla ilgili beklentilerini 
ifade etmektedir (Serinken. Çımrın & Ergör. 2002). 

Tükenmişliğin belirtileri ile ilgili yapılan çalışmalara bakıldığında 
bu belirtilerin fiziksel. davranışsal ve psikolojik belirtiler olarak 
sınıflandırıldığı görülmektedir. Tükenmişliğin fiziksel belirtileri: Hastalık.  
mide bulantısı. bel ağrısı. kaza eğilimi. nezle. gribal rahatsızlıklar. 
yorgunluk. uyku sıkıntılarına karşı artan hassasiyet. hızlı kalp atması. 
uykusuzluk. yorgunluk. enfeksiyona karşı direncin azalması. zayıflık. 
sersemlik. hafıza problemleri. kilo değişmeleri. mide şikâyetleri. 
mutsuzluk. kronik hale gelmiş iyileşmeyen hastalıklar. hiper tansiyon. 
baş ve kas ağrıları şeklinde sıralanabilir. Tükenmişliğin davranışsal 
belirtilerine. tükenmişliğin duygusal tükenmişlik öğeleri ile ortaya çıkan 
semptomlar eşlik eder. İnsanlarla daha az zaman geçirme. yavaş hareket 
etme ve görev yerinde olmama. kırıcı konuşma. insanlara şüpheyle bakma. 
evde ve işte konuşmaktan kaçınma. sık sık gözyaşı dökme ve duygusal 
patlama yaşama gibi davranışsal belirtiler görülmektedir. Bunların ileri 
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aşaması ise ruh hastalıklarına ve intihar eğilimlerine yol açan depresyon 
duygularını ön plana çıkarmaktadır. Ruhsal tükenme belirtileri: Kişinin 
değer yargıları ve inançlarındaki şüpheler. büyük bir değişimin olması 
gerektiğine inanma. baş edilemeyen stres. alkol ve ilaç bağımlılığı. acıma 
duygusunun kaybı. depresyon. intihar. iş veriminde düşme. kişinin kendisi. 
mesleği ve bütün olarak hayatı ile ilgili negatif düşünceler geliştirmesi 
olarak ifade edilir. Ruhsal tükenme; azalan öz benliği.  aşağılık. yetersizlik 
ve yeteneksizlik hislerini de içine alır (Hock. 1988). Mesleki tükenmişlik 
belirtileri incelendiğinde öğretmenlerin bazı değişkenler açısından yüksek 
düzeyde tükenmişlik göstermeleri beklenebilir.  Dolayısıyla öğretmenlerin 
yüksek düzeyde tükenmişlik yaşamaları sadece onları değil. ülkenin eğitim 
sisteminde de ciddi sorunlara yol açacaktır (Kırılmaz. Çelen & Sarp. 2000).
        
Bir ülkede eğitim sisteminin işlevini tam olarak yerine getirebilmesi için 
eğitim sisteminin bütün ögeleriyle verimli olarak çalışması gerekmektedir. 
Bir okulun verimliliğinde öğretmenin etkisi tartışılmazdır. Bir öğretmenin 
sağlıklı olabilmesi için fiziksel. ruhsal ve davranışsal olarak kendini iyi 
hissetmesi gerekmektedir (Tufan & Güdek. 2008).
             
Türkiye’de diğer branş öğretmenleri gibi müzik öğretmenleri de güç 
koşullarda çalışmaktadır. Çoğu okulda sınıf mevcudunun fazla olması. 
öğretmenlerin verimli ders işlemelerini engellemektedir. Öğretmen her 
öğrenciye gereken zamanı ayıramamakta. bu durum verilen eğitimin 
kalitesini düşürmektedir. Ünal ve Ada (1999) sınıftaki öğrenci sayısının 
artmasına bağlı olarak istenmeyen davranışların ortaya çıkacağını. 
disiplin problemlerinin yaşanacağını ve sınıfın kontrolünün zorlaşacağını 
belirtmektedir. Müzik öğretmenlerinin araç gereçlerinin az olması. müzik 
dersinin haftada bir saat olması. müzik dersi kılavuz kitabının bu alanda 
duyulan gereksinimi tümüyle karşılayacak nitelikte olmaması. okul 
yöneticilerinin müzik dersini önemsememesi. okullarda müzik dersliğinin 
az olması. norm kadro fazlası sorunu yaşanması. müzik öğretmenlerinin 
örgütsel bağlılıklarını. iş doyumlarını ve moral düzeylerini düşürmektedir. 
Müzik öğretmenlerinin bilim. sanat. edebiyat. tiyatro. sinema.  konser ve 
spor gibi sosyal ve kültürel etkinliklere katılmaları yetiştirdikleri bireylere 
daha yararlı olmalarını sağlayacaktır. Ancak ülkemizde müzik öğretmenleri 
aldıkları düşük ücret ve olumsuz şartlar yüzünden kendilerini geliştirecek 
faaliyetlere katılamamakta.  branşlarıyla ilgili yayınları ve aktiviteleri 
takip edememektedirler   ( Toprakseven. 1995).
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Müzik öğretmenlerinin eğitim örgütlerinde maruz kaldıkları olumsuz 
koşullar. müzik eğitiminde ciddi problemlere yol açmaktadır. Müzik 
öğretmenlerinin fiziksel sağlıklarının yanında psikolojik ve sosyal 
yönden de sağlıklı olmaları çok önemlidir. Müzik öğretmeninin yaşadığı 
olumsuzluklar iş verimini. buna paralel olarak da öğrencinin eğitimini 
olumsuz yönde etkilemektedir. Bu etkenler müzik öğretmenin performans 
düşüklüğüne. örgütsel bağlılığının. iş doyumunun azalmasına ve devamında 
da tükenmişliğine yol açabilmektedir.

Problem Cümlesi
Bütün bu süreçler göz önüne alındığında Türkiye’de bu konuda yapılan 
bir çalışmaya rastlanmaması nedeniyle bu araştırmanın problem cümlesi; 
ortaokullarda görev yapan müzik öğretmenlerinin mesleki tükenmişlik 
düzeylerinin belirlenmesi olarak tanımlanabilir.

Yöntem
Yapılan çalışmada ortaokul öğretmenlerinin mesleki tükenmişlik düzeyleri 
cinsiyet. yaş. medeni durum. eğitim durumu. çalışma süresi. haftada 
girilen ders saati. sınıftaki öğrenci sayısı. görev yapılan okul sayısı ve 
mesleği severek seçme durumuna göre farklılık gösterip göstermediği 
Maslach Tükenmişlik ölçeği kullanılarak ölçülmeye çalışılmıştır. Bu 
araştırma. ortaokullarda görev yapan müzik öğretmenlerinin mesleki 
tükenmişlik düzeylerini saptamaya yönelik bir çalışma olduğundan tarama 
modellerinden ilişkisel tarama modeli kullanılmıştır. Bu Araştırmanın 
evrenini. İstanbul Büyük Şehir Belediyesi sınırları içerisinde bulunan 13 
merkez ilçede.2014-2015 öğretim yılında eğitim ve öğretim yapan toplam 
310 ortaokulunda görevli 294 müzik öğretmeni oluşturmaktadır. 

Bulgular
Çalışmaya katılan öğretmenlerin demografik özellikleri değerlendirildiğinde. 
erkek ve kadın dağılımının birbirine yakın olduğu. genelinin lisans mezunu 
olduğu. deneyimlerinin ortalama 10 yıl civarında ve haftada ortalama 21 
ile 29 saat arası derse girdikleri görülmektedir. Çoğunluğu mesleğini seven 
öğretmenler olup. ortalama dört ve altında okulda derse girmektedir. Bu 
bakımdan değerlendirildiğinde araştırma örneklemi. bölgedeki ortaöğretim 
öğretmenlerinin genel profiline uymaktadır. 
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Tablo 1. Duygusal Tükenme Ölçeği Toplam Puanlarının Yaş Değişkenine Göre 
Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Bağımsız Grup t Testi Sonuçları 

 
     

Tablo 1. ‘de görüldüğü gibi. yapılan bağımsız grup t testi sonucunda.  30 
yaş altı  ve  30 yaş üstü  öğretmenlerin  aritmetik  ortalamaları  arasında  
anlamlı  bir fark  bulunmuştur (t=-.5.142; p<.05).  

Bu bulgu 30 yaş üstü öğretmenlerin 30 yaş altı öğretmenlere göre daha 
fazla Duygusal tükenme yaşadıklarını göstermektedir.

Tablo 2. Duyarsızlaşma Ölçeği Toplam Puanlarının 30 Yaş Altı ve 30 Yaş Üstü 
Değişkenine Göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Mann 

Whitney-U Testi Sonuçları 

Tablo 2’de görülüğü üzere. yapılan Mann Whitney-U testi sonucunda. 
30 yaş altı ve 30 yaş üstü öğretmenlerinin aritmetik ortalamaları arasında 
anlamlı bir fark bulunmuştur p<.05).  Bu bulgu Duyarsızlaşmanın 30 yaş 
altı ve 30 yaş üstü değişkenine göre farklılaştığını göstermektedir.
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Tablo 3. Duygusal Tükenme Toplam Puanlarının Medeni Durum Değişkenine 
göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Tek Yönlü 

Varyans Analiz (ANOVA) Sonuçları 

Tablo 3’de görüldüğü gibi. yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) 
sonucunda medeni durum değişkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir 
farklılık görülmüştür (F=5.119. p<.05).

Tablo 4. Duygusal Tükenme Toplam Puanlarının Meslekte Çalışma Süresi  
Durumu Değişkenine göre Farklılaşıp Farklılaşmadığını  Belirlemek Üzere 

Yapılan Tek Yönlü Varyans Analiz (ANOVA) Sonuçları 

   

   f    .  X     ve  ss  Değerleri                    ANOVA     Sonuçları
 Puan      Grup       N       X         ss       Var. K        KT            Sd      KO            F          P
         10 yıl altı     150   24.97   5.157  G. Arası   1061.45      2     530.72  18.240  .000

D.T   11-15 yıl       77   28.66   5.174    G. İçi        8467.38      291   29.098

         16 yıl üstü     67   28.89   6.115   Toplam    9528.83     293

         Toplam        294   26.83   5.702

Tablo 4.’de görüldüğü gibi. yapılan tek yönlü varyans analizi (ANOVA) sonucunda 
meslekte çalışma süresi durum değişkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık 
görülmüştür (F=18.240. p<.05).
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Tablo 5. Duygusal Tükenme Ölçeği  Puanlarının Meslekte Çalışma Süresi  Durum 
Değişkenine göre  Hangi Alt Gruplar Arasında Farklılaştığını   Belirlemek Üzere 

Yapılan Tek Yönlü Varyans Analiz (ANOVA) Sonrası Post-Hoc Scheffe  Testi Sonuçları

Tablo 5’de görüldüğü üzere. öğretmenlerin duygusal tükenmişlik alt 
boyutu toplam puanlarının mesleki kıdem değişkenine göre. hangi gruplar 
arasında farklılaştığını belirlemek üzere yapılan Scheffe testi sonucunda 
söz konusu farklılığın 10 yıl altı  ile 11-15 yıl arasında 11-15 yıl lehine 
p<.01 düzeyinde; 10 yıl altı  ile 16 yıl üstü arasında 16 yıl üstü lehine 
p<.01 düzeyinde; gerçekleştiği belirlenmiştir. Bu bulgu 10 yıl üstü kıdeme 
sahip öğretmenlerin önemli ölçüde duygusal tükenmişlik düzeyine sahip 
olduğu bulunmuştur. 

Tablo 6. Duyarsızlaşma Ölçeği Puanlarının Mesleki kıdem Değişkenine göre Farklılaşıp 
Farklılaşmadığını Belirlemek Üzere Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları

	

	
          

Tablo 6’da görüldüğü gibi. duyarsızlaşma alt boyutu puanlarının 
mesleki kıdem durumu değişkenine göre anlamlı bir farklılık gösterip 
göstermediğini belirlemek amacıyla gerçekleştirilen non-parametrik 
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Kruskal Wallis-H testi sonucunda.  grupların sıralamalar ortalamaları 
arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuştur (  =10.739; p<.05).  
Tablo.26’daki sonuçlara göre en fazla Duyarsızlaşma düzeyi 11-15 yıl 
mesleki kıdeme sahip öğretmenlerde. en düşük duyarsızlaşma düzeyi ise 
10 yıl ve altı mesleki kıdeme sahip öğretmenlerde görülmüştür.

Tablo 7. Duygusal Tükenme Ölçeği Puanlarının   Toplam Görev Yapılan  Okul Sayısı 
Değişkenine Göre Farklılaşıp  Farklılaşmadığını  Belirlemek  Üzere Yapılan Bağımsız  

Grup t Testi Sonuçları 

              

Tablo 7 ‘de  yapılan bağımsız grup t testi sonuçlarına göre 4 yıl ve altı  görev 
yapılan okul sayısı ortalamaları  ile 4 yıl ve üstü  ortalamaları arasında.01 
düzeyinde anlamlı bir farklılık görülmektedir. Bu farklılık 5 yıl ve üstü 
lehinde bir sonuç göstermektedir (t=-2.497; p<.05).    

Çalışmada ayrıca. öğretmenlerin yaşları ve sınıfta bulunan ortalama öğrenci 
sayılarının tükenmişlik üzerinde etkili olup olmadığının incelenmesi için 
korelasyon analizi yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 4.22’de verilmiştir. 
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Tablo 8. Ortalama öğrenci sayıları ve öğretmenlerin yaşları ile 
tükenmişlik arasındaki ilişki

	

Tablodan da görüleceği gibi. yaş ile duygusal tükenme (r=0.281; p<.01) 
ve duyarsızlaşma (r=0.188; p<.01) arasında istatistiksel olarak anlamlı 
ve pozitif yönde bir ilişki bulunmuştur. Benzer şekilde. sınıftaki ortalama 
öğrenci sayısı ile duygusal tükenme (r=0.162; p<.01) ve duyarsızlaşma 
(r=0.122; p<.05) arasında da istatistiksel olarak anlamlı ve pozitif yönde 
ilişki bulunmuştur. Dolayısıyla bu durum. öğretmenlerin yaşlarının ya 
da sınıftaki öğrenci sayılarının artmasıyla birlikte duygusal anlamda 
tükenme ve duyarsızlaşmanın arttığını göstermektedir. Öte yandan kişisel 
başarı puanı ise hem yaş. hem de sınıftaki ortalama öğrenci sayılarından 
etkilenmemektedir (p>.05).

Tartışma ve Sonuç
Öğretmenlerin yaşlarına göre ölçek puanları incelendiğinde ise 30 yaş 
ve üzerine sahip öğretmenlerde duygusal tükenmişlik düzeyinin daha 
fazla olduğu görülmektedir. Bunun yanında duygusal tükenmişliğin yaş 
gruplarına göre farkı istatistiksel olarak anlamlıdır. Özben ve Argun 
(2003) çalışmalarında. 33-41 yaş aralığında duygusal tükenmenin en 
fazla olduğunu rapor etmiştir. Bu yaş sınırının altında ya da üzerinde ise 
duygusal tükenme daha düşüktür. 
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Öğretmenlerin çalışma sürelerine göre tükenmişlik düzeyleri 
incelendiğinde. 16 yıl ve üzeri çalışma süresine sahip olan öğretmenlerin 
duygusal tükenme düzeyleri. çalışma süresi 11-15 yıl olan öğretmenlerin 
ise duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık düzeyleri daha yüksektir. Öte 
yandan duygusal tükenme ve duyarsızlaşma boyutları arasındaki farklar 
istatistiksel olarak anlamlı olup. kişisel başarısızlık puanları arasındaki 
farklar ise istatistiksel olarak anlamlı bulunmamıştır. Öte yandan Cemaloğlu 
ve Şahin (2007). mesleki kıdemin artmasıyla. duygusal tükenme düzeyinin 
de arttığını rapor etmiştir. Girgin (1995) ise mesleki kıdem arttıkça kişisel 
başarı puanının da arttığını bildirmiştir. 

Öğretmenlerin medeni durumlarına göre tükenmişlik düzeyleri 
incelendiğinde. boşanmış öğretmenlerin daha fazla duygusal anlamda 
tükendikleri görülmektedir. Yine bu öğretmenlerin diğer tükenmişlik 
düzeyleri de daha yüksektir. Bu çalışmaya paralel olarak. Cemaloğlu 
ve Şahin (2007) çalışmasında. dul öğretmenlerin duygusal tükenme 
düzeylerinin daha yüksek olduğunu rapor etmiştir. 

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul sayılarına göre tükenmişlik dereceleri 
incelendiğinde. duygusal tükenme ve duyarsızlaşma boyutlarının 5 yıl 
ve üzeri okulda görev yapan öğretmenlerde daha yüksek olduğu. kişisel 
başarısızlık hissinin ise 4 ve altında okulda görev yapan öğretmenlerde 
daha yüksek olduğu görülmüştür.

Öğretmenlerin mesleklerini sevme durumlarına göre fark analizi 
sonuçlarına göre. üç tükenmişlik boyutunun da mesleğini sevmeyen 
öğretmenlerde daha yüksektir. Bu farklar istatistiksel olarak anlamlı 
bulunmamıştır. Girgin (1995). mesleğini severek seçen öğretmenlerin 
duygusal tükenme düzeylerinin daha düşük olduğunu rapor etmiştir. 

Çalışmada. müzik öğretmenlerinin mesleki tükenmişlik düzeylerinin 
demografik verilerle nasıl etkilendiği incelenmiş ve aşağıdaki sonuçlara 
ulaşılmıştır: 

i.Öğretmenlerin duygusal tükenme düzeyleri en fazla olup. bunu   	
duyarsızlaşma ve kişisel başarısızlık puanları izlemektedir. 
ii.Kişisel başarısızlık ve duyarsızlaşma açısından tükenmişlik 	   	
düzeylerinin çok ciddi seviyelerde olmadığı görülmektedir. 
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iii.Öğretmenlerin cinsiyetleri. mesleki tükenmişlik düzeyleri üzerinde 	
etkili değildir. Ancak duygusal tükenmenin kadın öğretmenlerde daha 
fazla olduğu görülmektedir. 
iv.Öğretmenler. yaşları ilerledikçe daha fazla duygusal tükenmeye 
maruz kalmakta ve duyarsızlaşmaları da artmaktadır. Ancak kişisel 
başarısızlık hissi ilk başlarda yüksek olsa da. yaşla beraber düşmektedir.
v.Öğretmenlerin medeni durumları ile mesleki tükenmişlik düzeyleri 
arasında da bir etkileşim vardır. Boşanmış öğretmenlerde tükenme daha 
fazladır. 
vi.Öğretmenlerin eğitim durumlarına göre mesleki tükenmeleri farklılık 
göstermemiştir. Bunun yanında. yüksek lisans yapan öğretmenlerin 
daha fazla özeleştiri yaptıkları görülmektedir. 
vii.Çalışma süreleri arttıkça. duygusal tükenme ve duyarsızlaşma 
artmaktadır. Bu durum. öğretmenlerin yaşları ile tükenmişlik düzeyleri 
ilişkisi ile paralellik göstermektedir. 
viii.Haftalık girilen ders saatinin tükenmişlik üzerinde ciddi bir etkisi 
yoktur. Öte yandan haftada girilen ders saatlerinin birbirine yakın 
olmasının sonuç üzerinde etkili olduğu ifade edilebilir. 
ix.Sınıflardaki ortalama öğrenci sayılarının artması. öğretmenlerin 	
tükenmişlik düzeylerini arttırmaktadır. Öte yandan fark analizlerinde.    	
bu farkın tam olarak görülmediği de ifade edilebilir. 
x.Toplam görev yapılan okul sayısının artması. duygusal tükenmeyi 
arttırmaktadır. Ancak diğer tükenmişlik boyutlarını etkilememektedir. 
xi.Öğretmenlerin mesleklerini sevmeleri. tükenmişlik düzeylerinin 
daha düşük olmasına yardım etmektedir. 
xii.Korelasyon analizine göre öğretmenlerin yaşlarının ve sınıftaki 
öğrenci sayılarının artması. duygusal tükenmişlik ve duyarsızlaşma 
boyutlarını da arttırmaktadır. 

Öneriler
Çalışmada elde edilen sonuçlara göre hem alan uygulamacılarına (okul 
müdürleri. kamu yöneticileri vb). hem öğretmenlere. hem de ileri araştırma 
yapmak isteyen akademisyenlere bazı öneriler getirilmiştir. Bunları 
aşağıdaki gibi sıralamak mümkündür: 

i.	 Konu üzerinde evren ve örneklemin geliştirilmesi. ileri 
araştırmaların daha genel sonuçlara ulaşmasına yardım edebilir. 
ii.	 Tükenmişlik düzeyleri ile mesleki kriterler arasındaki ilişkiler 
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genişletilerek. özlük hakları. sosyal haklar gibi farklı alanlarda da 
çalışma genişletilebilir. Bu sayede tükenmişliğe etki eden faktörlerin 
daha fazla ortaya konması sağlanabilir. 
iii.	 Öğretmenlerin duygusal tükenmişlik düzeylerinin yaşama 
kaliteleri üzerine ne derece etkisinin olduğu incelenebilir. Dolayısıyla 
tükenmişliğin sadece mesleki anlamda mı. yoksa günlük yaşantıda da 
olup olmadığı incelenebilir. 
iv.	 Öğretmenlerin mesleki tükenmişlik boyutlarından duygusal 
tükenme düzeylerinin iş tatmini ve iş performansı üzerine etkisi 
incelenebilir. Bu sayede eğitimde kalite adına yapılan çalışmalara katkı 
sağlanabilir. 
v.	 Çalışma sonuçları. öğretmenlere verilen hizmet içi eğitimlerin 
şekillenmesinde. mesleki tükenmişlik konusunun daha iyi bir şekilde 
aydınlatılması amacıyla kullanılabilir. 
vi.	 Öğretmenler kendilerini araştırma sonuçlarına göre değerlendirerek. 
mesleki anlamda tükenme düzeylerini ve bunların nelere göre değiştiğini 
anlayabilir ve bu sayede. tükenmişlik düzeylerinin daha az olması için 
kendilerini telkin edebilir. 
vii.	 Çıkarılacak müfredat. yönetmelik ya da yasalarda. mesleki 
tükenmişlik düzeyleri de dikkate alınarak. daha sağlıklı bir neslin 
yetişmesine katkıda bulunulabilir. 
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Annelere Uygulanan Okuma Projesinin 
Etkilerinin İncelenmesi (Bağcılar Örneği)1 

Ertuğ CAN2 

Caner OZAN3 

Özet
Türkiye’de okuma alışkanlığı ile ilgili az kitap okunduğuna yönelik bir 
algı bulunmaktadır. Bu olumsuz algıyı ortadan kaldırmak için, değişik 
kurumlar tarafından okuma projeleri düzenlenmektedir. Böylece bireylerin 
rol model insanlardan etkilenerek, kitap okumaları hedeflenmektedir.

Araştırmada hem nicel hem de nitel araştırma yöntemlerinden 
yararlanılmıştır. Nicel araştırma kapsamında tarama modellerinden genel 
tarama modeli tercih edilmiştir. Nicel araştırma kapsamında 27 sorudan 
oluşan likert tipi ölçek geliştirilerek uygulanmıştır. Nitel araştırma 
kapsamında ise 3 açık uçlu sorudan oluşan, yarı yapılandırılmış görüşme 
formu kullanılmış ve elde edilen veriler içerik analizi ile yorumlanmıştır.  

Araştırmanın evreni İstanbul ili, örneklemi ise Bağcılar ilçesidir. Bağcılar 
ilçesinde projeye katılan 24 ilkokul, 42 ortaokul ve 14 liseden rastgele 
seçilen 399 katılımcı (anne) araştırmanın örneklemini oluşturmaktadır. 

Araştırma bulgularına göre, okuma projesini faydalı bulan katılımcıların, 
çocuklarının yanında kitap okumalarının, rol model olmaları bakımından 
olumlu olduğu; ders başarısı ile kitap okuma arasında doğru bir ilişki 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Katılımcılar okuma kültürünün gelişmesinde 
büyük katkısı bulunan elektronik kitap ve teknolojik olanaklar konusunda 
yeterli bilgiye sahip değildir. 

Toplumda okuma kültürünün gelişmesine katkı sağlayabilmek amacıyla, 
Millî Eğitim Bakanlığı (MEB), ders müfredatlarını ailenin de içinde 
bulunduğu okuma ile ilgili etkinliklerle zenginleştirebilir, okullarda okuma 
1 Bu çalışma, Yrd. Doç. Dr. Ertuğ CAN’ın danışmanlığında yürütülen ve İstanbul Aydın Üniversitesi Sosyal 
Bilimler Enstitüsü’nde kabul edilen Caner OZAN’ın yüksek lisans tez çalışmasından oluşturulmuştur.
2 (Yrd. Doç. Dr.) Kırklareli Üniversitesi, Fen Edebiyat Fakültesi, Eğitim Bilimleri Bölümü Eğitim 
Yönetimi,Teftişi, Planlaması ve Ekonomisi Ana Bilim Dalı, ertugcan@gmail.com
3 Bağcılar Mehmet Akif Ersoy İlkokulu, cnrozn23@gmail.com



 

Annelere Uygulanan Okuma Projesinin Etkilerinin İncelenmesi  (Bağcılar Örneği)

56

saatleri daha etkin hale getirilebilir. Kitapların basılı ve elektronik ortamda 
paylaşılmasını sağlayacak ulusal düzeyde kampanyalar düzenlenebilir.

Anahtar Kelimeler: Okuma, Proje, Aile

Abstract
There is a perception of low reading rate about the Reading habits of 
people. In order to exterminate this perception, many different projects are 
realized by different institutions. So that, it is aimed to be affected by role 
model people around individuals and read books.
 
In this research; both qualitative and quantitative methods are used. In 
the scope of quantitative research; general scanning model is chosen. In 
the scope of quantitative research; a Likert Type Scale, consisting twenty-
seven questions, is developed and applied. In the scope of qualitative 
research; a half structured inview form, consisting of three open ended 
questions, is used and the datas are interpreted with the content analyze.

The place of the research Istanbul and the sample is Bağcılar. Three 
hundred and ninety-nine (399) participants chosen randomly from 24 
Primary Schools, 42 Secondary Schools and 14 High Schools from the 
town of Bağcılar constitute the sample of the research.

According to the findings of the research, participants, which think that 
reading project is useful, think that there is a positive correlation about 
being a role model by reading books close to their children and between 
academicals success and reading books. Participants, there isn’t enough 
knowledge about the technological opportunities and e-books in developing 
the reading culture. 

İn order to contribute the reading culture the society; National Education 
Ministry (MEB) can richen the lesson curriculum with including the 
families in the reading activities. National Campaigns can be arranged 
about sharing of the books and e-books in electronical environment.

Keywords: Reading, Project, Family
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Giriş
Okula başlama, bireylerin hayatında doğumdan sonraki en önemli 
aşamalardan biridir. İlkokul ile birlikte okumayı öğrenen birey, 
okuduklarından çıkarımlar yaparak çevresinde olup biten olayları 
anlamaya başlamaktadır. Okuyan birey, hayatı sorgulamaya başlayarak, 
etrafında yaşanan olayları merak etmektedir. Merak ise, bireyi araştırmaya 
yönlendirmektedir. Okuma becerisi, bu şekilde bir döngüye dönüşerek 
devam etmektedir. 

İlkokulda kazanılan okuma becerisi, bireyin okul başarısında da, sonraki 
aşamalarda da daima ön plana çıkmaktadır. Bireyin başta bilişsel ve 
sözel olmak üzere tüm gelişim alanlarında ilerlemesini sağlayan okuma 
alışkanlığı becerisi, bireyin yaşantısını düzenlemesi açısından önemlidir. 
Okumanın alışkanlık haline gelmesinde en önemli etkenler; aile, içinde 
yaşanılan toplum, okul ve öğretmenlerdir (Gürcan, 1999’dan akt. Bulut, 
2001; 55). Ailede anne ve babasından okuma alışkanlığı kazanan birey, okul 
hayatı ile birlikte öğretmenlerinden etkilenmeye başlamaktadır. Toplumdaki 
rol model insanlar da okuma alışkanlığını etkileyen önemli unsurlardandır.  
Okuma alışkanlığını etkileyen unsurları (eğitim politikaları, ekonomik 
nedenler, kütüphane sayısının azlığı…vb.) incelerken, okumanın kişisel bir 
heves olduğunu da unutmamak gerekir. Bireyler kitapların pahalılığından 
söz ederken, ihtiyacı olmayan birçok şeye para harcamaktadır veya 
televizyonun ve bilgisayarın zaman çalan araçlar olduğunu bildiği halde, 
saatlerce onların başından kalkmayabiliyorlar. Şayet bireyler kitap okuma 
alışkanlığını benimserse, içtenselleştirirse, para biriktirip kitap da alabilir, 
okumaya zaman da ayırabilir. 
 
Okuma alışkanlığını da içinde barındıran, okuma kültürü edinme sürecini 
Sever, şöyle açıklamaktadır: Her bir basamak bir diğerinin oluşumuna 
zemin hazırlamaktadır. İlk basamak olan dinleme becerisini, okuma yazma 
becerisi takip etmekte, ardından okuma alışkanlığının kazanıldığı üçüncü 
kademe gelmektedir. Bu oldukça önemli bir nokta olarak dikkatimizi 
çekmektedir. Okuma alışkanlığı ile insanlar her okuduğunu olduğu gibi 
almak yerine onu eleştiri süzgecinden geçirerek değerlendirmekte ve bu 
aşama da kişinin eleştiri ruhunu geliştirmektedir. Evrensel okuryazarlık 
en üst basamaktır ki, bu da kişinin okuma kültürü ediniminde geleceği son 
aşamadır (Çiftçi, 2001 s.180):
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Şekil 1. Okuma Kültürü Edinme Süreci

Okunan kitap sayısına ve okuduğu süreye göre okuyucu tipleri farklılık 
göstermektedir. Örneğin; American Library Association (ALA) okuma 
alışkanlığı düzeylerini, şu şekilde belirlemiştir (Yılmaz, 2004; 116’dan 
akt. Odabaş, Odabaş & Polat, 2008):
1.	 Az okuyan: Yılda en fazla 5 kitap okuyan kişiler
2.	 Orta Düzeyde Okuyan: Yılda 6 ile 11 arasında kitap okuyan kişiler
3.	 Çok Okuyan: Bir yılda en az 12 kitap okuyan kişiler 

Türkiye’de 6 kişiye 1 kitap düştüğü (Avcı, 2009) düşünülürse, Türkiye az 
kitap okuyan gruba dâhildir, okuma alışkanlığı ve okuma kültürüne sahip 
değildir, çıkarımında bulunulabilir.

Okuma alışkanlığını geliştirmek, toplumda okuma kültürü oluşturmak için 
ülkemizde değişik kurumlar tarafından okuma projeleri yapılmaktadır. Bu 
projeler okul içinde ve aileyle sınırlı kalabildiği gibi il genelinde de (Burdur 
Okuyor Projesi, Karabük Valiliği İl Millî Eğitim Müdürlüğü Okuma 
Alışkanlığı Kazandırma Projesi) yapılmaktadır. Türkiye’de 2013 TÜİK 
verilerine göre; 25 ve daha yukarı yaşta olan ve okuma yazma bilmeyen 
toplam nüfus oranı %5,7 iken bu oran erkeklerde %1,9, kadınlarda 
%9,4’tür (TÜİK, 2014). Kadınlarda dezavantajlı görünen bu okuma oranını 
arttırmak için kadınlara yönelik okuma projeleri yapılmalıdır. Bağcılar’da 
uygulanan “Benimle Benim İçin Oku Anne” projesi bu yönüyle önemli bir 
çalışmadır.

Araştırma konusu olarak Bağcılar’da uygulanan okuma projesinin etkileri 
olarak belirlenmesinin nedeni, annelerin kitap okumasının kendi sosyal 
yapısına ve çocuğunun okul başarısına etkisini somut bir gözle görmek 
istememdir. Bu anlamda öğrencilerin aile ve okuma etkileşimleri, okuma 



Ertuğ CAN, Caner OZAN

59Eğitim Fakültesi Dergisi, Yıl. 1 Sayı. 1 - 2015 (55-84)

motivasyonları, evdeki okuryazarlık deneyimleri gibi konulara hep 
ilgiyle yaklaşan biri olarak (Öztürk & Aydemir; 2013, s.1113) bu konuda 
çalışmış olmaktan duyduğum mutluluğu da anlatmaya değer bir duygu 
olarak değerlendirdiğimi belirtmek isterim. ProQest veri tabanından 
alınan verilere göre, okuma ilgisi, alışkanlığı alanında yazılan tezlerin 
çok az olduğu ve genellikle yüksek lisans düzeyinde olduğu belirtilmiştir 
(Karadağ, 2014, s. 13). Bu veri de göstermektedir ki, bu alanda yapılan 
çalışmalar oldukça sınırlıdır.

Çalışmanın Amacı
Bu araştırmanın amacı, annelerin okuma kültürlerini incelemek ve okuma 
kültürlerinin geliştirilebilmesine yönelik öneriler ortaya koyabilmektir.

Yöntem
“Annelere Uygulanan Okuma Projesinin Etkilerinin İncelenmesi” 
adlı çalışmada karma desen uygulanmıştır. Yani hem nicel, hem nitel 
araştırma yöntemi kullanılmıştır. Nicel araştırma yöntemi olarak, tarama 
modellerinden,  genel tarama modeli kullanılmıştır. Betimsel araştırma 
olarak da ifade edilen tarama modeli; geçmişte veya hâlihazırda var olan 
durumu (Sönmez & Alacapınar, 2011, s. 46) olduğu gibi betimleyen 
ve tanımlamayı hedefleyen bir araştırma şeklidir. Tarama modelinde 
araştırılmak istenen şey ortadadır. Amaç tanımlanan şeyi doğru bir şekilde 
gözlemleyip belirtmektir (Karasar, 2008, s. 79).

Nitel araştırma, gözlem, görüşme ve doküman analizi gibi nitel veri 
toplama yöntemlerinin kullanıldığı, algıların ve olayların doğal ortamda 
gerçekçi ve bütüncül bir biçimde ortaya konmasına yönelik nitel bir 
sürecin izlendiği araştırmadır (Yıldırım & Şimşek, 2008, akt: Bulut & 
Koçoğlu, 2012).  

Annelere uygulanan anket üç bölümden oluşmaktadır: 1. bölümde 
demografik bilgileri öğrenmeye yönelik 13 (on üç)  adet soru, 2. bölümde 
cevabı beşli likert ölçeği tipinde olan 27 (yirmi yedi) adet soru ve son 
bölümde çalışmayı derinlemesine inceleyebilmek amacıyla 3 (üç) adet açık 
uçlu sorudan oluşan yarı yapılandırılmış görüşme soruları sorulmuştur. Yarı 
yapılandırılmış görüşme soruları, katılımcıların kendi görüşlerini kâğıt 
üzerine yazması sonucu, proje ve okumayla ilgili görüşler alınmak amacıyla 
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pilot çalışmadan sonra eklenmiştir. Yarı yapılandırılmış görüşmede, 
araştırmacı tarafından hazırlanan sorular üzerinde yanıtlayıcının kısmen 
düzeltme, düzenleme hakkı vardır. Sorgulayan ve yanıtlayan, bazı soruları 
birlikte yeniden düzenleyebilirler. Böyle olunca da bu teknik genellikle 
nitel araştırmalarda kullanılabilir (Sönmez & Alacapınar, 2011). 

Veri Toplama Araçları
Mevcut araştırmada kullanılmak üzere elde edilen veriler,  “Benimle Benim 
İçin Oku Proje” ölçeği ile elde edilmiştir. Ölçek araştırmacı tarafından 
geliştirilmiştir. Ölçeğin geliştirilmesi aşamasında Eğitim Yönetimi ve 
Denetimi Anabilim dalında görevli 3 öğretim üyesi ve Eğitimde Ölçme 
ve Değerlendirme Anabilim dalında görevli 1 öğretim üyesinin görüşü 
ile uzman desteği sağlanmıştır. Bilimsel amaçlı hazırlanan ölçekler 
kullanılmadan önce uygulanacak örneklem için uygunluğu test edilmelidir. 
Bu test etme süreci bir dizi analiz aşamasından geçirilmektedir. Örneğin 
güvenilirlik geçerlilik analizine tabii tutularak ölçeğin uygunluğu kontrol 
edilir. “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği de bu tarz kontrollerden 
geçirilerek uygunluğu test edilmiştir. “Benimle Benim İçin Oku Proje” 
ölçeğinde yer alan maddeler uygulamanın amacına uygunluğunun 
belirlenmesi için madde analizi işlemleri yapılmıştır. Yapılan madde 
analizinin amacı ölçeğin tümünün anlamlı olup olmadığını belirlemektir. 
Bunun için Item Total (Rit) ve Item Remainder (Rir) teknikleri 
kullanılmıştır. Hazırlanan ölçekte yer alan 30 maddeden 3’ünün Corrected 
Item-Total Correlation değerleri negatif olduğunda testten çıkartılmıştır. 
Geriye kalan 27 madde yeniden değerlendirilmiş ve çıkarılan maddelerin 
etkisi incelenmiştir. Yapılan madde analizleri sonucuna göre ölçekte yer 
alan bütün maddeler (27) (item total’da 0.40 değerinin üstünde olmaları 
koşuluyla) .01 seviyesinde anlamlı bulunmuştur. Bu bağlamda ölçeğin 27 
maddeden oluşmasına karar verilmiştir.

“Benimle Benim İçin Oku Projesi” ölçeğinin güvenilirlik analizinin 
yapılması amacıyla bölünmüş test çözümlemeleri ve zamana göre 
değişmezlik yöntemleri kullanılmıştır. Zamana göre değişmezlik 
saptamasında “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği aynı gruba 6 ay 
süre ile iki kez uygulanmıştır. Birinci uygulama 106 kişi, ikinci uygulama 
ise 112 kişi üzerinde yapılmıştır. Her iki grubun verileri incelendiğinde 
aralarında anlamlı ve yüksek düzeyde ilişkinin var olduğu görülmüştür 
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(r=0,83; p<.01). Ayrıca yapılan t-testi sonucunda iki uygulamada da bir fark 
bulunamamıştır (t=1,12). Bu verilerden yola çıkarak “Benimle Benim İçin 
Oku Proje” ölçeğinin zamana göre değişmez olduğu sonucuna varılmıştır. 
“Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği bölünmüş test tekniği yoluyla iç 
güvenilirlik katsayı değerleri hesaplanmıştır. Ölçeğin Cronbach’s Alpha 
(α) değeri 0,793 olduğu için, ölçeğin “oldukça güvenilirlik” değerinde 
olduğu sonucuna ulaşılmıştır.

Ölçeğin aralık genişliğinin, “dizi genişliği/yapılacak grup sayısı” (Tekin, 
1996) tarafından geliştirilen formül ile hesaplanmıştır.  Geliştirilen 
formülde aritmetik ortalama aralıkları; “1,00-1,80= Kesinlikle 
Katılmıyorum”, “1,81-2,60= Katılmıyorum”, “2,61-3,40= Kararsızım”, 
“3,41- 4,20= Katılıyorum” ve “4,21-5,00= Kesinlikle Katılıyorum” 
şeklindedir. Ölçekteki puanlar, 1,00 ile 5,00 arasında olduğundan, 
puanlar 5,00’e yaklaştıkça görüşün olumlu olduğu, 1,00’e yaklaştıkça ise 
olumsuz olduğu kabul edilmiştir. Mevcut ölçek tersine puanlandığından 
dolayı “1,00-1,80= Kesinlikle Katılıyorum”, “1,81-2,60= Katılıyorum”, 
“2,61-3,40= Kararsızım”, “3,41- 4,20= Katılmıyorum” ve “4,21-5,00= 
Kesinlikle Katılmıyorum” şeklindedir. Ölçekteki puanlar, 1,00 ile 5,00 
arasında olduğundan, puanlar 5,00’e yaklaştıkça algısının düşük olduğu, 
1,00’e yaklaştıkça ise yüksek olduğu kabul edilmiştir.

Tablo 1. Benimle Benim İçin Oku Proje” Ölçeği Puanlarının Yorumu

N Min Max X SS Madde 
Ort.

“Benimle 
Benim 
İçin Oku 
Proje”

399 27 135 58,54 11,17 2,16

Tablo 1 incelendiğinde katılımcıların “Benimle Benim İçin Oku Proje” 
ölçek puanlarının “ katılıyorum ” düzeyinde (Ort=2,16) olduğu görülmüştür. 
Projeye katılan annelerin projeye yönelik algılarının yüksek olduğu tespit 
edilmiştir.

Nitel araştırma bölümünde 90 katılımcının, vermiş olduğu 127 cevap ile 
yapılandırılmış görüşme formu kullanılarak veriler elde edilmiştir. Elde 
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edilen veriler içerik analizi ile değerlendirilmiştir. Öncelikle nitel verilerin 
kodlama işlemi yapılmıştır. Kodlamalar üzerinde çalışılmış ve bir kod 
listesi oluşturulmuştur. Daha sonra bu kodları belirli kategoriler altında 
açıklayabilen temalar bulunmuştur. Tematik kodlamada, ortaya çıkan 
kodların benzerlik ve farklılıkları belirlenerek birbiriyle ilişkili olan kodları 
bir araya getirecek türden temalar belirlenmiştir. Kodlama listesinin ve 
temaların oluşturulması aşamasında bir uzman görüşüne başvurulmuştur. 
Görüşme verilerinden iki anneye ait olan metinler rastgele seçilerek bu 
konuda uzman kişiye verilmiştir. Farklı temalar altında yer alan kodlamalar 
yeniden incelenmiştir. Aynı veri üzerinde araştırmacı tarafından yapılan 
kodlamalar ile uzman kişinin yaptığı kodlamalar arasındaki tutarlılığa 
bakılmış ve sonuç olumlu bulunmuştur. Araştırmada uzman incelemesi, 
katılımcı teyidi ve annelerle yapılan görüşmelerin süreleri uzun tutularak 
iç geçerlik sağlanmaya çalışılmıştır. Ayrıca, verilerin inandırıcılığını 
artırmak için toplanan verilerden elde edilen bulguların tutarlılığı 
kontrol edilmiştir. Buna yönelik olarak bulguların, görüşme formunun 
geliştirilmesinde kullanılan kavramsal çerçeve ile uyumluluğu sürekli 
kontrol edilmiştir. Araştırmanın dış geçerliğini artırmak için araştırma 
süreci ve bu süreçte yapılan işlemler ayrıntılı bir şekilde betimlenmiştir. 
Bu bağlamda, araştırmanın modeli, çalışma grubu, veri toplama aracı, veri 
toplama süreci, verilerin çözümlenmesi ve yorumlanması, bulguların nasıl 
düzenlendiği ayrıntılı bir biçimde aktarılmıştır. Araştırmanın iç güvenirliğini 
(tutarlığını) artırmak için bulguların tamamı yorum yapılmadan doğrudan 
verilmiştir. Araştırmanın dış güvenirliğini (teyit edilebilirliğini) artırmak 
için araştırmacıların konumları, çalışılan durumla ilgili ön deneyimleri, 
araştırmada veri kaynağı olan katılımcılar, araştırmanın yapıldığı sosyal 
ortam, elde edilen verilerin analizinde kullanılan kavramsal çerçeve, 
analiz yöntemleri ile ilgili ayrıntılı açıklamalara yer verilmiştir. Ayrıca, 
başka araştırmacıların talep etmesi ya da gelecekte başka bir araştırmada 
karşılaştırmalar yapmak amacı ile araştırmanın orijinal verileri saklanarak 
da dış güvenirlik arttırılmaya çalışılmıştır.

Bulgular ve Yorumlar
Yapılan araştırmanın bu bölümünde veri toplama araçlarından elde 
edilen veriler yer almaktadır. Verilerin çarpıklık (Skewness) ve basıklık 
(Kurtosis) değerleri incelenmiş ve normal dağılım oldukları anlaşılmıştır. 
Bu bağlamda normal dağılım test teknikleri olan t-testi ve ANOVA testi ile 
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analiz edilmiştir. Veri analizleri ise SPSS 16 istatistik programı kullanılarak 
değerlendirilmiştir.

Tablo 2. Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” Ölçeği 
Puanlarının Çocuk Sayısı Değişkenine Göre Dağılımları

Varyans 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F p

“Benimle 
Benim İçin 

Oku Proje”

Gruplar 
Arası

1780,360 4 445,090 3,482 ,008

Grup İçi 50362,006 394 127,822

Toplam 52142,366 398

Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği puanlarının çocuk 
sayısı değişkenine göre dağılımları incelendiğinde çocuk sayısı değişkenleri 
arasında anlamlı düzeyde bir fark görülmüştür (F=3,482, p<,05). Anlamlı 
farkın kaynağını göstermek üzere yapılan LSD testi sonuçlarına göre bir 
çocuğu olanlar ile iki, üç, dört ve beş ile beşten çok çocuğu olanlar arasında 
bir çocuğu olanların lehine anlamlı düzeyde farka rastlanmıştır. 

200 kişilik bir katılımcı grubu üzerinde yapılan bir araştırmaya göre, çocuk 
sahibi olmanın,  okumak için bir engel teşkil ettiği görülmüştür (Akça & 
Molbay, 2010, s. 35).

Tablo 3. Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” Ölçeği 
Puanlarının Gelir Düzeyi Değişkenine Göre Dağılımları

Varyans 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F p

“Benimle 
Benim İçin 

Oku Proje”

Gruplar 
Arası

1569,753 3 523,251 4,087 ,007

Grup İçi 50572,613 395 128,032

Toplam 52142,366 398

Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği puanlarının gelir 
değişkenine göre incelendiğinde gelir düzeyleri arasında anlamlı düzeyde 
bir fark görülmüştür (F=4,087, p<,05). Anlamlı farkın kaynağını göstermek 
üzere yapılan LSD testi sonuçlarına göre 0-999 ile 1000-1501 TL ve 0-999 
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ile 2001 ve üstü TL düzeyleri arasında 0-999 lehine; 1501-2000 TL ile 
1000-1501 TL ve 1501-2000 TL ile 2001 ve üstü TL düzeyleri arasında 
1501-2000 TL lehine anlamlı düzeyde fark bulunmuştur.

Tablo 4. Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” Ölçeği Puanlarının 
Eğitim Düzeyi Değişkenine Göre Dağılımları

Eğitim

Düzeyi

N X Ss Anlamlı Fark

Okur-Yazar 
(A)

20 59,35 14,52 B-D, C-D

İlkokul (B) 210 56,90 12,33

Ortaokul (C) 92 57,37 7,67

Lise (D) 69 63,19 10,61

Üniversite (E) 8 54,88 12,57

Toplam 399 58,18 11,45

Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği puanlarının 
eğitim değişkenine göre incelendiğinde eğitim düzeyleri arasında anlamlı 
düzeyde bir fark görülmüştür (F=4,442, p<,05). Anlamlı farkın kaynağını 
göstermek üzere yapılan LSD testi sonuçlarına göre ilkokul-lise arasında 
ilkokul lehine, ortaokul ve lise arasında ortaokul lehine anlamlı düzeyde 
fark bulunmuştur.

Tablo 5. Katılımcıların “Benimle Benim İçin Oku Proje” Ölçeği Puanlarının Evinde 
Bilgisayar Olup Olmama Durum Değişkenine Göre Dağılımları

N X Ss Sd t P

“Benimle 
Benim 
İçin Oku 
Proje”

Evet 303 58,95 11,13 397 2,42 0,016

Hayır 96 55,72 12,10

Katılımcıların “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği puanlarının evinde 
bilgisayar olup olmaması durum değişkenine göre bilgisayarı olanlar 
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ile olmayanlar arasında olmayanların lehine anlamlı düzeyde bir farkın 
olduğu görülmüştür (t=2,42, p<,05).

Tablo 6. Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” Ölçeği Puanlarının 
En Son Kitap Alma Süresi Değişkenine Göre Dağılımları

Varyans 
Kaynağı

Kareler 
Toplamı Sd Kareler 

Ortalaması F p

“Benimle 
Benim İçin 

Oku Proje”

Gruplar 
Arası

3907,091 3 1302,364 10,665 ,000

Grup İçi 48235,275 395 122,115

Toplam 52142,366 398

Katılımcıların  “Benimle Benim İçin Oku Proje” ölçeği puanlarının en 
son kitap alma süresi değişkenine göre en son kitap okuma değişkenleri 
arasında anlamlı düzeyde bir fark görülmüştür (F=10,665, p<.05). Anlamlı 
farkın kaynağını göstermek üzere yapılan LSD testi sonuçlarına göre, son 
bir ayda kitap alanlar ile diğer gruplar arasında son bir ayda alanların 
lehine anlamlı düzeyde fark bulunmuştur.

Nicel Araştırma Bulguları
Ölçekte yer alan; 
“Kitap okumayı severim.” önermesine katılımcıların büyük bir bölümünün 
“Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmüştür. Bu 
bulgudan hareketle halkımızın kitap okumayı sevmediği algısının aksine 
aslında kitap okumayı sevdikleri gerçeği ortaya çıkmıştır. 

“Ayda en az bir kitap okurum.” önermesine katılımcıların genellikle 
“Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Bu bağlamda 
katılımcıların ayda en az bir kitap okuyor olmasının insanlarımız adına 
umut verici bir veri olduğu değerlendirilebilir. 

“Okuma projesini faydalı buldum.” önermesine katılımcıların çoğunlukla 
“Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. 
8 (sekiz) yıllık öğretmenlik tecrübeme dayanarak gördüğüm üzere, 
bu türden projelerin katılımcılar tarafından büyük ölçüde faydalı 
bulunduğunu söyleyebilirim. Çocuklardan önce anne ve babalarının 



 

Annelere Uygulanan Okuma Projesinin Etkilerinin İncelenmesi  (Bağcılar Örneği)

66

okumaya özendirilmesi ve teşvik edilmesi gerektiği de bilinmesi gereken 
ve bakanlığın bu konuda gerek müfredata, gerek kazanımlara ekleme 
yaparak eğitimi sınıfın dışına taşıma noktasında harekete geçmesi gerektiği 
önerilebilir.  

“Okuma projesine gönüllü olarak katıldım.” önermesine katılımcıların 
genellikle “Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Projeye 
katılımın gönüllülük esasına dayalı olduğu sonucu ortaya çıktığından 
dolayı ortaya konulacak olan genellemelerin evreni kapsayamayacağı 
gerçeği de göz ardı edilmemelidir. Bu bakımdan bu türden bir çalışmanın 
gönüllü olmayan katılımcılar üzerinde yapılması bu konuda daha net ve 
geçerli sonuçlar ortaya koyması bakımından önemsenmesi gereken bir 
durumdur.

“Projeden önce de kitap okurdum” önermesine katılımcıların 
“Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Buradan yola 
çıkarak katılımcıların kitap okuma alışkanlıklarının olduğu söylenebilir.  
“Kitap okumanın yararlı bir şey olduğunu düşünüyorum.” önermesine 
katılımcıların çoğunlukla “Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde yanıt 
verdikleri görülmektedir. Katılımcılar tarafından kitap okumanın faydalı 
bir şey olduğu ifade edilmiştir. Kitap okumanın faydalı olduğunu 
düşünen katılımcıların, kitap okuma projelerine gönüllü olarak katılması 
beklenebilir.

“Kitap okuyarak çocuğuma iyi bir örnek olduğumu düşünüyorum.” 
önermesine katılımcıların büyük bir bölümünün “Kesinlikle Katılıyorum” 
düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Katılımcıların çocuklarının 
yanında kitap okumalarının, rol model olmaları açısından olumlu bir 
etkinlik olduğu düşünülmektedir. Anne babaların örnek olması, öneriden 
daha önemlidir. Çocuklar nasihatleri değil, gördüklerini uygular. Kitap 
okumayı seven anne babalar, çocuklarında da okuma sevgisi uyandırırlar 
(Özçakır, 2015).

“Okuduğum kitap türü (hikâye, roman, şiir v.b.) benim için önemlidir.” 
önermesine katılımcıların “Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri 
görülmektedir. Katılımcılar daha çok roman (% 54.13, 216 kişi) ve dini 
kitap (  % 59.89, 239 kişi) türlerini tercih ettiklerini belirtmişlerdir. 
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Kültür ve Turizm Bakanlığı’nın (2011) verilerine göre iller bazında en fazla 
okunan kitap türünün roman olduğu görülmektedir.  Türkiye Yayıncılar 
Birliği’nin 2012 verilerine göre; Türkiye’de toplam 42 626 (kırk iki bin 
altı yüz yirmi altı) ayrı başlık altında kitap yayınlandığı; yayınlanan bu 
kitapların 15 043 (on beş bin kırk üç) tanesinin edebiyat (roman, hikâye, 
şiir…) türünde olduğu; bunu 14 342 (on dört bin üç yüz kırk iki ile) toplum 
bilimleri türündeki kitapların takip ettiği; bunu da 2 664 (iki bin altı yüz 
altmış dört) başlıkla dini kitapların izlediği belirtilmektedir (Radikal, 2013). 
Bu verilere göre roman türündeki kitaplar ile dini kitapların ulaşılabilirlik 
açısından kolaylık sağladığı; dolayısıyla okuma türünü belirlemede bir 
ölçüt olduğu söylenebilir. 

“Evimize günlük en az bir gazete girer.” önermesine katılımcıların 
“Kararsızım/Fikrim Yok” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. 
Toplumumuzun gazete okuma düzeyinin düşük olduğu (Türkiye’de gazete 
okuma oranı %22’dir [Coşkun, 2001, s. 35]) verilerini destekleyen bir 
sonuç olarak değerlendirilebilir. Türkiye’nin okuma alışkanlığı karnesine 
göre, Türk halkının gazete ve dergi okuma alışkanlığı bulunmamaktadır 
(Çocuk Vakfı, 2006, s. 5). 

Nüfus artış oranlarını hiç hesaba katmadan 1981 yılında 15 gazete ile 2 milyon 
210 bin günlük satış yapılan ülkemizde, 2003 yılında 37 gazete ile günlük 
ortalama 4 milyon 450 adet satış yapılmıştır. 2014 yılında ise, 49 gazete 
ile günlük ortalama 5 milyon satış rakamına ulaşılmıştır (Bayraktar, 2014).

Gazete okuma oranları ile ilgili yapılan bir çalışmaya göre Avrupa 
ülkelerinde Almanya % 62 ile en çok gazete okunan ülke olarak 
belirlenmiştir. Bu ülkeyi sırasıyla İsviçre (% 61), İngiltere (% 44), Fransa 
(% 41) ve İtalya (% 38) takip etmektedir. Aynı çalışmada gazete okuma 
oranı Türkiye’de % 8 olarak ifade edilmiştir. Türkiye’de “gazeteler, 5 
milyon satıyor ama 15 milyon kişi okuyor” anlayışı bulunsa da, halen 
Avrupa ülkelerinin çok gerisindedir (Bayraktar, 2014).

Yüksek lisans öğrencilerinin internet kullanımı ile ilgili bir araştırmaya 
göre, öğrencilerin internette en sık olarak okudukları yazıları, gazete 
haberleri oluşturmaktadır. Gazete haberlerinin internetten de okunabilmesi, 
gazete satışını düşüren başka bir neden olabilir (Ateş & Şahin, 2014, s. 11).
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“Ailem ile beraber kitap okurum.” önermesine katılımcıların genellikle  
“Kararsızım/Fikrim Yok” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Ailenin 
bir araya gelip düzenli bir şekilde kitap okumadıkları tahmin edilen bir 
gerçek olarak düşünüldüğünde “Benimle Benim İçin Oku Projesi” nin aile 
bireylerinin düzenli bir şekilde kitap okuma alışkanlığını kazanmalarını 
sağlamak bakımından küçük bir adım, bir kıvılcım olabileceği önemle 
değerlendirilmesi gereken bir ihtimaldir.  

“Kitap okumanın çocuğumun ders başarısını arttırdığını düşünüyorum.” 
önermesine katılımcıların çoğunlukla “Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde 
yanıt verdikleri görülmektedir. Burada katılımcıların ders başarısı ile kitap 
okuma alışkanlığının birbirini destekleyen birer unsur olduğuna dair zihni 
model geliştirmiş oldukları söylenebilir. Bu konuda yapılacak çalışma 
veya çalışmaların literatüre önemli katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. 
8. sınıf ilköğretim  öğrencileri arasında yapılan bir araştırmada okuma 
alışkanlığının okul başarısını arttırdığı (Milliyet, 2012); Keçiören Atapark 
İlköğretim Okulu’nda yapılan bir araştırmada ise 6.ve 7. sınıf öğrencilerinde 
kitap okuma sıklığının artışının öğrencilerin not ortalamalarını olumlu 
yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır (Yılmaz, B., 2012, s. 216).

“Televizyon izlemektense kitap okumayı tercih ederim.” önermesine 
katılımcıların genellikle “Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri 
görülmektedir. Katılımcıların büyük bir bölümünün televizyon izlemek 
yerine kitap okumayı tercih ettiklerini belirtmiş olmaları, Çocuk Vakfı 
(2006)’nın ülkemizde yetişkin nüfusun % 95’inin yalnızca televizyon 
seyrettiği; geriye kalan % 5’in ise televizyon seyretmenin yanı sıra kitap 
okuduğu sonuçları ile çelişen bir veri olarak karşımıza çıkmaktadır. 

“Proje bittikten sonra da kitap okurum.” önermesine katılımcıların 
“Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Benimle 
Benim İçin Oku Anne Projesi’nin katılımcıların kitap okuma alışkanlığı 
kazanmalarına küçük de olsa katkı yaptığı ortaya çıkmıştır. Bu tür 
çalışmaların titiz bir planlamayla ve bakanlık düzeyinde gerçekleştirilmesi 
okuma alışkanlığı kazanmış bir toplum inşa etmesi bakımından önemle 
değerlendirilmesi gereken bir husustur.
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“Proje sonunda verilen ödül beni daha çok kitap okumaya yönlendirdi.” 
önermesine katılımcıların “Kararsızım/Fikrim Yok” düzeyinde yanıt 
verdikleri görülmektedir. Katılımcıları kitap okumaya teşvik eden unsurun 
ödül olmadığı sonucu bireyin kitap okuma alışkanlığını kazanması için 
ödül ya da teşvik edici herhangi bir maddi unsura ihtiyaç duymadığı 
önemli bir gerçeklik olarak ortaya konulmuştur.

“Ailemde kitap okumada örnek aldığım kişiler vardır.” önermesine 
katılımcıların genellikle “Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri 
görülmektedir. Çevresinde kitap okuyan rol modeller olan bireylerin 
kitap okumaya yatkın olabilecekleri ihtimali bir araştırma konusu olarak 
değerlendirilebilir.

“Ailemde beni kitap okumaya yönlendiren kişiler vardır.” önermesine 
katılımcıların “Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. 
Bu veriden hareketle madem okuyucular büyük oranda aile bireylerinden 
kitap okuma konusunda destek ve teşvik alıyorlar; öyleyse kitap okuma 
oranımızın neden bu denli düşük olduğu da sorgulanması gereken bir 
çelişki olarak ortaya çıkmaktadır. 

Ankara ilinde yapılan bir araştırmada, ders kitabı dışında öğrencileri 
okumaya teşvik edilmesi sonuçlarına göre erkek öğrencilere göre okuma 
alışkanlığının kazandırılmasında aile birinci sırada etkili olurken kız 
öğrenciler öğretmenin daha fazla etkili olduğu görüşündedir. Erkek 
öğrenciler okuduklarını daha çok anne ve babalarıyla paylaşırken kız 
öğrenciler en fazla anneleriyle iletişim kurmakta, en az babalarıyla 
paylaşımda bulunmaktadırlar  ( Üstten & Pilav, 2014, s. 780).

“Çocuklara hediye olarak kitap alınmasının daha iyi olacağını 
düşünüyorum.” önermesine katılımcıların “Kesinlikle Katılıyorum” 
düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Anne-babanın çocuğuna 
hediye olarak kitap almasının çocuğun okumaya olan tutumunda olumlu 
değişiklikler sağlayacağı (Şahin, Çelik & Çelik, 2012, s.110; Durualp, 
Çiçekoğlu & Durualp, 2013, s.125) belirtilmektedir. 

“Elektronik kitap (e-kitap) hakkında bilgi sahibiyim.” önermesine 
katılımcıların “Kararsızım/Fikrim Yok” düzeyinde yanıt verdikleri 
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görülmektedir. Katılımcıların e-kitap hakkında bilgi sahibi olmadıkları 
anlaşılmaktadır. Türkiye’de, yayıncıların e-kitap ve e-kitap yayıncılığı ile 
ilgili yaklaşımlarını ortaya koymak için yapılan anketi yanıtlama oranları, 
onların konuya henüz ilgi duymadıklarını göstermektedir. Türkiye 
Yayıncılar Birliği’ne bağlı 265 yayınevine gönderilen ankete yalnızca 
29 yayınevi cevap vermiştir. Bu yayınevlerinden de sadece 3’ü e-kitapla 
ilgili çalışmaları takip ettiğini ve çalışmalar yaptığını belirtmiştir. Diğer 26 
yayınevi ise teknik altyapı, personel ve yasal düzenlemelerin yetersizliği, 
toplumun ilgisinin olmayışı vb. nedenlerle e-kitap yayıncılığı için uygun 
ortamın ülkemizde henüz oluşmadığını belirtmişlerdir (Önder, 2010, 
s.270). Bu bağlamda kitap yayıncılarının yabancı olduğu bir konuda 
katılımcıların bilgi ve fikir sahibi olmaları beklenmemelidir. 

E-kitap teknolojisi ve onun kullanımıyla ilgili araştırmalar başta Amerika 
olmak üzere gelişmiş ülkelerde yoğunlaşmaktadır. Ülkemizde eğitim 
bilimleri alanında yapılan araştırmalar incelendiğinde bu yönde kuramsal 
ve uygulamaya dayalı çalışma sayısının yok denecek kadar az olduğu 
görülmektedir (Öngöz, 2011, s. 4). 

Öğrencilerin e – kitap okuma tutumlarının incelendiği bir araştırmada, 
lise öğrencilerinin tablet, dizüstü bilgisayarı vb. teknolojik aletlere sahip 
olmalarına rağmen, e - kitap okuma tutumları düşük çıkmıştır (Çelik, 
2015,  s. 281).

“İlçemizde kitap satın alınacak yerlerin sayısı yeterlidir.” önermesine 
katılımcıların “Kararsızım/Fikrim Yok” düzeyinde yanıt verdikleri 
görülmektedir. Katılımcılar kitap fiyatlarının pahalı olduğunu belirttikleri 
için, kitap satın almak yerine arkadaşlarından, kütüphanelerden ve bilgi 
evlerinden ödünç kitap alma yolunu tercih ettikleri düşünülmektedir. Bu 
sebeple çevresindeki kitap satılan yerleri pek bilmemektedir.

“Kitap fiyatları pahalıdır.” önermesine katılımcıların çoğunlukla 
“Katılıyorum” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Katılımcıların; 
% 16’sı ( 64 kişi) 0-999 TL arası, % 48,9’u (195 kişi) 1000-1500 TL arası, 
% 20,3’ü ( 81 kişi ) 1501-2000 TL arası ve % 14,8’i (59 kişi) 2001 ve 
üzeri gelir elde ettikleri düşünülürse katılımcıların kitap satın almakta 
zorlandıkları; bu yüzden kitap fiyatlarını pahalı buldukları sonucu ortaya 
çıkmaktadır. 
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2014 yılı D&R’nin en çok satan kitaplar listesine göre (CNN, 2014):
1.	 Deliduman, 21.33 TL
2.	 Elif Gibi Sevmek, 9TL
3.	 Yaz, 15.20 TL
4.	 Kayıp sicil, 14.20 TL
5.	 Aşkın İstilası: Yol, 13.20 TL
6.	 Kürk Mantolu Madonna, 7.15 TL
7.	 Kocan Kadar Konuş, 13.30 TL
8.	 Allah De Ötesini Bırak, 9 TL
9.	 Aynı Yıldızın Altında, 18.20 TL
10.	Böğürtlen Kışı, 13 TL

2014 yılında en çok satan 10 kitap, indirimli hali ile toplamda 133 TL 58 
kuruş tutmaktadır. Katılımcılarımızın % 85,2’si 2001 TL’nin altında gelire 
sahip olduğu düşünülürse, ortalama 13 TL’ye satılan kitapların pahalı 
olarak algılanmasının normal bir durum olduğu düşünülebilir.

Sınıf öğretmeni adaylarının okuma alışkanlığı ile ilgili bir araştırmada, kitap 
fiyatlarını pahalı olması kitap okumayı olumsuz etkilemektedir sonucu 
ortaya çıkmıştır (Saracaloğlu, Karasakaloğlu & Aslantürk, 2010, s.475).

“Kitap almak için aile bütçemizden para ayırıyorum.” önermesine 
katılımcıların “Kararsızım/Fikrim Yok” düzeyinde yanıt verdikleri 
görülmektedir.  Katılımcıların, aile bütçelerinde kitap alınması için 
bir kaynak ayırmadıklarını belirtmesi, kitaba öncelikli olarak önem 
vermedikleri sonucunu çıkarabilir.



 

Annelere Uygulanan Okuma Projesinin Etkilerinin İncelenmesi  (Bağcılar Örneği)

72

Tablo 7. Harcama gruplarına göre toplam, hane halkı başına ve eşdeğer fert başına 
ortalama aylık tüketim harcamasının dağılımı, Türkiye

Harcama türleri

Toplam  hane halkı 
tüketim harcamasının 

dağılımı                                                
(%)

Hane halkı 
başına aylık           

ortalama harcama                     
(TL)

Eşdeğer* fert 
başına aylık 

ortalama harcama                           
(TL)

2010 2011 2010 2011 2010 2011

Toplam 100,0 100,0 1.843 2.120 834 967

Gıda ve alkolsüz içecekler 21,9 20,7 403 439 182 200

Alkollü içecek, sigara ve tütün 4,5 4,1 83 88 38 40

Giyim ve ayakkabı 5,1 5,2 93 110 42 50

Konut ve kira 27,1 25,8 500 547 226 250

Ev eşyası 6,3 6,4 115 135 52 61

Sağlık 2,1 1,9 39 40 18 18

Ulaştırma 15,1 17,2 278 366 126 167

Haberleşme 4,1 4,0 75 85 34 39

Kültür, eğlence 2,8 2,7 51 57 23 26

Eğitim hizmetleri 2,0 2,0 38 42 17 19

Otel, lokanta, pastane 5,4 5,7 100 121 45 55

Kaynak:2011  Hane halkı Bütçe Anketi Sonuçları, TÜİK

* Düzeltilmiş OECD ölçeğine göre hesaplanmıştır.

Tablo 7’de verilen 2011 Hane halkı Bütçe Araştırması’ndan elde edilen 
sonuçlara göre; Türkiye genelinde hane halklarının tüketim amaçlı yaptığı 
harcamalar içinde en yüksek payı % 25,8 oranıyla konut ve kira harcamaları 
alırken, harcamaların % 20,7’si gıda ve alkolsüz içeceklerden oluşmaktadır. 
Türkiye genelinde yapılan harcamalar içinde sağlık harcamalarına % 
1,9 ve eğitim hizmetleri harcamalarına ise % 2 oranında pay ayrılmıştır 
(TÜİK, 2012).

“Bu projenin insanlara okuma alışkanlığı kazandıracağına inanıyorum.” 
önermesine katılımcıların “Kesinlikle Katılıyorum” düzeyinde yanıt 
verdikleri görülmektedir. Katılımcılara göre; projenin uygulanış yöntemi 
okuma alışkanlığı kazandırmaktadır.
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“Kitap edinmek için kütüphane, kitap fuarları, okul, bilgi evlerinden 
yararlanırım.” önermesine katılımcıların “Katılıyorum” düzeyinde yanıt 
verdikleri görülmektedir. Katılımcıların kitap edinmek için kitap satılan 
yerlerden ziyade ücretsiz kitap edinebilecekleri yerleri tercih ettikleri 
görülmektedir. 

“Okul kütüphanesini kullanırım.” önermesine katılımcıların “Kararsızım/
Fikrim Yok” düzeyinde yanıt verdikleri görülmektedir. Okul 
kütüphanelerinin kitap zenginliği bakımından katılımcıların ilgisini 
çekmediği; okul kütüphanesindeki kitap türlerinin katılımcılara hitap 
etmediği; okul kütüphanelerinin, velilerin serbest ziyaretine açık olmadığı 
düşünülebilir. 2011 yılında Millî Eğitim Bakanlığı’nın başlattığı “Okullar 
Hayat Olsun” Projesi ile Millî Eğitim Bakanlığına bağlı olarak faaliyet 
gösteren okulların eğitim ve öğretim saatleri dışında belediyelerle 
işbirliği yapılması suretiyle velilerin ve mahallelinin hizmetine açılması, 
öğrenciler ve yetişkinler için birer hayat boyu öğrenme merkezi ile 
yaşayan güvenli alanlar haline dönüştürülmesi; belediyelerin yeni bir 
mekân oluşturmaksızın meslek ve beceri kazandırma, spor, kültür, sosyal 
hizmetleri için okulların çok amaçlı kullanılabilmesi ve ağaçlandırılması 
amaçlanmıştır (MEB, 2011). Katılımcıların okul kütüphanesini yeterince 
kullanamıyor olduğu hesaba katılırsa, “Okulla Hayat Olsun Projesi”nin de 
tam olarak hayata geçirilemediği düşünülebilir.

Nitel Araştırma Bulguları
Nitel araştırma kapsamında, katılımcılara aşağıda yer alan sorular 
yöneltilmiştir:
1.	 Projenin uygulanmasında karşılaşılan sorunlar nelerdir?
2.	 Projede bulunmasını istediğiniz çalışmalar var mıdır?
3.	 Toplumda okuma becerilerinin gelişebilmesi için neler yapılabilir?

Araştırma kapsamında, katılımcılara “Projenin uygulanmasında eksik 
yönler var mıdır?” sorusu yöneltilmiş ve katılımcıların verdikleri cevaplar 
gruplanıp, tema oluşturularak Tablo 8’de verilmiştir:
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Tablo 8.  Projenin Uygulanmasında Karşılaşılan Sorunlar

Projedeki 
Eksik Yönler

Zaman 
Planlaması

Projede 
Kullanılan 
Kitaplar

Projeye 
Katılım

Projenin 
Uygulandığı 
Ortam

Projenin 
Uygulandığı 
Grup

17 kişi 9 kişi 5 kişi 5 kişi 2 kişi

Tablo 8’de görüldüğü gibi, projenin uygulanmasında karşılaşılan sorunlara 
38 kişi cevap vermiştir. Projenin uygulanmasında en önemli sorun olarak 
katılımcılar zaman planlamasının iyi yapılamadığını belirtmiştir  (17 kişi). 
9 kişi projede kullanılan kitaplar ile ilgili sıkıntılarını belirtirken, 5 kişi 
projeye katılımın yetersiz olduğunu söylemiştir. 5 kişi projenin uygulandığı 
ortamı beğenmezken, 2 kişi projenin daha küçük yaştaki öğrencileri ve 
annelerini kapsaması gerektiğini ifade etmiştir. Bu bulgudan hareketle, 
projenin planlaması yapılırken, zaman planlamasının iyi yapılamadığı 
sonucu ortaya çıkabilir. Zaman planlaması yapılırken, katılımcıların da 
görüşleri alınabilir ve çalışan anneler için ayrı bir grup yapılabilir. Projede 
kullanılan kitap türleri çocuklar ve anneler için ayrı seçilebilir. Katılımcılar 
gruplara ayrılarak, okuma saatleri kütüphanelerde veya evlerde yapılabilir. 
Bu eksiklikler giderildiğinde, proje memnuniyeti artacağı için, daha iyi 
sonuçlar elde edilebilir.

Bazı katılımcıların zaman planlamasına ilişkin görüşleri şu şekildedir:
“Ben çalışan bir anneyim. Bu yüzden proje ile ilgili bazı toplantılara 
katılamadım. Çalışan kadınlar için, fikirlerimiz alınıp, uygun bir zaman 
ayarlanabilirdi”(K23).

“Kitap okuma saatleri bize danışılmadan ayarlanıyordu. Bu sebeple, 
okuma saatlerine katılamıyordum” (K25).

Bazı katılımcıların projede kullanılan kitaplara ilişkin görüşleri şunlardır:
“Okuduğumuz kitaplarda anlamını bilmediğimiz yabancı kelimeler çoktu, 
bu yüzden okurken çok sıkıldım” (K3).

“Çok az sayıda kitap türü vardı. Ben bu projede dini kitaplar olmasını da 
isterdim” (K27).
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Katılımcıların projenin uygulandığı ortama ilişkin görüşleri şu şekildedir:

“Kitap okuduğumuz ortamda çok gürültü oluyordu, bu yüzden 
okuduklarımın çoğunu anlamıyordum” (K70).

“Projenin uygulandığı yer çok kalabalık olduğu için, okuma yapmak 
istemiyordum. Daha az kişi olabilirdi” (K72).

Katılımcılara “Projede bulunmasını istediğiniz çalışmalar var mıdır?” 
sorusu yöneltilmiş ve katılımcıların verdikleri cevaplar gruplanıp, tema 
oluşturularak Tablo 9’da verilmiştir:

Tablo 9. Projede Bulunması Gereken Çalışmalar

Projede 
Bulunması 
Gereken 
Çalışmalar

Projede 
Babaların 
Olması

Okunan Kitapların 
Drama ile 
Canlandırılması

Kitap 
Çeşitliliğinin 
ve Sayısının 
Arttırılması

Kitapların 
Yazarlarıyla 
Tanışılması

Ünlü Kişilerin 
Okula Gelmesi

2 kişi 1 kişi 11 kişi 3 kişi 1 kişi

Kitapların 
Çocuklara 
Hediye 
Edilmesi

Kitap Okuma 
Saatini Eğlenceli 
Hale Getirmek

Reklamın ve 
Tanıtımın İyi 
Yapılması

Uygulanan 
Kişi Sayısı

Gönüllülük 
Esası Olması

2 kişi 4 kişi 5 kişi 3 kişi 1 kişi

Proje 
Sonunda 
Yarışma 
Yapılması

Konferanslar 
Düzenlenmesi

Projenin 
Devamlılığının 
Olması

Bilgilendirme

4 kişi 3 kişi 16 kişi 1 kişi

Tablo 9’da görüldüğü gibi, “projede bulunması istenen çalışmalar nelerdir?” 
sorusuna 57 kişi cevap vermiştir. Proje için katılımcıların düşündüğü en 
önemli çalışma, projenin devamlılığının olmasıdır (16 kişi). 2 kişi projenin 
babaları da kapsamasını isterken, 1 kişi okunan kitapların drama yoluyla 
canlandırılması gerektiğini ifade etmiştir. 1 kişi okula ünlü kişilerin gelip, 
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kitap okumasını isterken, 11 kişi kitap sayısının ve çeşitliliğinin arttırılması 
gerektiğini söylemiştir. 3 kişi okunan kitapların yazarlarıyla tanışmak 
isterken, 3 kişi de okulda okuma ile ilgili konferanslar verilmesi gerektiğini 
belirtmiştir. 2 kişi okunan kitapların, kendilerine hediye edilmesini isterken, 
5 kişi projenin reklamı ve tanıtımının daha iyi yapılabileceğini belirtmiştir. 
1 kişi projeye zorla katıldığını ifade ederken, 3 kişi projenin daha fazla 
kişiye uygulanması gerektiğini belirtmiştir. 4 kişi kitap okuma saatlerinin 
eğlenceli bir hale getirilmesini, 4 kişi proje sonunda kitap okuma ile ilgili 
yarışmalar yapılmasını ifade etmiştir. 1 kişi ise projenin devamlılığının 
önemini belirtmiştir.   Bu bulgudan hareketle, proje sonunda katılımcılara 
görüşlerinin sorulduğu bir anket yapılsaydı, alınan cevaplar doğrultusunda 
proje geliştirilerek, daha geniş kitlelere uygulanabilirdi. Bu bağlamda 
hazırlanan bu tez, proje eksiklerinin giderilmesi açısından önemlidir.

Katılımcıların projede bulunmasını istedikleri çalışmalara ilişkin görüşleri 
şu şekildedir:

“Proje, sadece anneler için değil, babalar için de olmalıydı. Evde 
çocuğumuz babasını daha çok örnek alıyor” (K33).

“Kitap okuma saatleri, farklı yerlerde yapılabilirdi. Mesela deniz kenarına 
gidip orada kitap okuyabilirdik. Böylece kitap okuma saati daha eğlenceli 
olurdu” (K85).

“Halkımız kitap okumanın yararlarını tam olarak bilmiyor. Kitap okumanın 
yararlarını anlatan konferanslar düzenlenebilir” (K72).

Katılımcılara “Toplumda okuma becerilerinin gelişebilmesi için neler 
yapılabilir?” sorusu yöneltilmiş ve katılımcıların verdikleri cevaplar 
gruplanıp, tema oluşturularak Tablo 10’da verilmiştir:
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Tablo 10. Toplumda Okuma Becerilerinin Geliştirilmesi İçin Yapılacak Çalışmalar

Toplumda 
Okuma 

Becerilerinin 
Gelişebilmesi 

İçin 
Yapılacak 
Çalışmalar

Televizyonda 
Ünlü Kişilerin 
Kitap Okuması

Duraklara, 
Oyun 
Alanlarına 
Kitaplık 
Koyulması

Evde Belli 
Saatlerde 
Teknolojik 
Aletlerin 
Kapatılması

Kitap 
Fiyatlarının 
Düşürülmesi

Okuma Saatleri 
Oluşturulması

   2 kişi     15 kişi      5 kişi     9 kişi     16 kişi

Kitapların 
Ücretsiz 
Dağıtılması

Konferanslar 
Düzenlenmesi

Gelir 
Seviyesinin 
Yükseltilmesi

Kitap 
Fuarlarının 
Sayısının 
Arttırılması

Kitap Satılacak 
Yerlerin 
Arttırılması

    11 kişi     19 kişi      2 kişi     3 kişi      7 kişi

Okullarda 
Kütüphanelerin 
Açık Olması

Evlere Günlük Gazete Alınması, Süreli Yayınların Takip Edilmesi

     5 kişi 3 kişi

Tablo 10’da görüldüğü gibi, “Toplumda okuma becerilerinin gelişebilmesi 
için neler yapılabilir?” sorusuna 97 kişi cevap vermiştir. Toplumda okuma 
becerilerinin gelişebilmesi için katılımcıların düşündüğü en önemli 
çalışma, kitap okumanın önemini anlatan konferansların yapılmasıdır (19 
kişi). 16 kişi evlerde ve okulda kitap okuma saati uygulaması yapılmasının, 
15 kişi otobüs, metro duraklarına, oyun alanlarına kitaplık koyulmasının, 
9 kişi kitap fiyatlarının düşürülmesinin, 11 kişi evlere ücretsiz kitap 
dağıtılmasının, 7 kişi kitap fuarlarının sayısının arttırılmasını, 5 kişi 
evdeki teknolojik aletlerinin belli bir saate kapatılmasının, 5 kişi okuldaki 
kütüphanelerin açık olmasının, 4 kişi kitap satılacak yerlerin sayısının 
arttırılmasının, 2 kişi gelir seviyesinin yükseltilmesinin, 2 kişi televizyonda 
popüler olan kişilerin kitap okumasının, 3 kişi ise evlere düzenli olarak 
gazete ve dergi alınmasının toplumda okuma becerilerinin geliştirebilmesi 
için önemli olduğunu ifade etmiştir. Bu bulgudan hareketle, okuma 
becerilerinin gelişebilmesi için iyi rol modellere ihtiyaç duyulduğu 
gerçeği ortaya çıkmaktadır. Kitap okuma konusunda rol model olacak 
kişilerin televizyonlarda ve konferans salonlarında seminerler vermesi, 
okuma becerilerini olumlu etkileyecektir. Teknolojik aletlerin de kitap 
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okumanın önünde bir engel olduğu, sıklıkla kullanılan alanlarda kitaplık 
ve kütüphane eksikliğinin olduğu varsayımı yapılarak, bu konularda 
çalışmalar yapılabilir. Kitap fiyatlarının pahalı ve kitap satılacak yerlerin 
az olmasının da kitap okuma alışkanlığını olumsuz yönde etkilediği 
aşikârdır. Arat, bir makalesinde, Türkiye’de her akşam 20.30 - 21.00 
arasında, herkes televizyonları kapatıp, işini gücünü bırakarak 30 dakika 
boyunca kitap okuma gerçekleştirilirse, ülkede sessiz bir devrim olacağını 
belirtmiştir (Arat, 2009).

Katılımcıların toplumda okuma becerilerinin geliştirilmesine ilişkin 
görüşleri şu şekildedir:

“Halkımız kitap okumanın yararlarını tam olarak bilmiyor. Kitap okumanın 
yararlarını anlatan konferanslar düzenlenebilir” (K72).

“Çok televizyon izliyoruz. Bazı saatler televizyonu kapatıp, kitap 
okuyabiliriz” (K11).

“Okul kütüphanelerini kullanmak istediğimizde genellikle kapalı oluyor 
ve anahtarı bulunamıyor, kütüphaneye girdiğimizde de bize yardımcı olan 
kimse olmuyor. Okul kütüphanelerini canlandırmalıyız.” (K54).

“Kitap fiyatlarındaki artış, insanları kitap okumaktan soğutuyor. Bu yüzden 
kitaplar ucuz fiyata satılmalıdır.” (K9). 

Sonuç
Katılımcılar okuma projelerini faydalı bulmakta ve bu tür projelerin 
artmasını ve genele yayılması gerektiğini belirtmektedir. Okuma 
projelerinin il genelinde uygulandığı Karabük ve Burdur illerinin 2012 
YGS’de en başarılı ilk üç il içinde bulunması da araştırılması gereken 
bir husustur. Ayrıca bu tür projelerde katılımcı görüşlerinin de alınması, 
projenin uygulanabilirliği ve sürdürülebilirliği açısından önemlidir. 
Katılımcı görüşü ile projedeki eksiklikler giderilebilir ve projedeki katılım 
oranı arttırılabilir.  Projeye katılımda gönüllülük esası olması, kitap okuma 
sevgisi konusunda da güvenilir veriler elde etmemizi engellemektedir. Bu 
tür okuma projelerinde gönüllülük esası aranmamalıdır.
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Kitap fiyatlarının pahalı olması, kitap satın alınacak yerlerin sayısının 
yetersiz olması, katılımcıların kitaba ulaşma olasılığını azaltmaktadır ve 
katılımcılar bu sorun ile ilgili çalışmalar yapılmasını, ücretsiz kitap temin 
edebilecekleri yerlerin sayısının arttırılması gerektiğini belirtmektedir. 
Katılımcıların gelir seviyesinin düşük olması sebebiyle kitap fiyatlarını 
pahalı bulmaları olasıdır, bu yüzden ücretsiz kitap bulabilecekleri yerleri 
tercih etmektedirler. Okul kütüphanelerinin işlevsiz olması da, katılımcıların 
ücretsiz kitaba ulaşmasındaki engellerden biridir. Okul kütüphanelerinde 
sürekli duran bir personel isteyen katılımcılar, kitap sayısı ve çeşidinin de 
arttırılması gerektiğini belirtmişlerdir. 

Katılımcıların %70’i, 1 ile 3 saat arasında televizyon izlerken, genel algının 
aksine, televizyon izlemektense, kitap okumayı tercih etmektedirler.

Uzman kişilerin, okumanın faydaları konusunda konferanslar 
düzenlemesinin yararlı olduğunu düşünen katılımcılar, okulun bu tür 
konferanslara öncülük etmesini dile getirmektedir. 

Kitap okuma da, kitap paylaşımın önemli olduğunu vurgulayan katılımcılar, 
kitap okuyarak çocuklarına iyi birer rol model olduklarını düşünmektedir. 
Ayrıca kitap okumanın çocuklarının ders başarısını arttırdığını belirten 
katılımcılar, okulda çocuklarının, öğretmenlerle birlikte daha fazla kitap 
okuması gerektiğinin de altını çizmiştir. Katılımcılar evlerinde de okuma 
saatlerini uygulamaya geçirilmesinin, okuma becerisinin gelişmesinde 
önemli yer tutacağını belirtmiştir. 

Teknolojik aletlerin okuma önünde bir engel olduğunu düşünen katılımcılar, 
elektronik kitaplar konusunda da fazla bir bilgiye sahip değildir.

Öneriler
1. Okuma Projeleri
Okuma alışkanlığı kazandırmaya yönelik uygulanması düşünülen projeler 
daha kapsamlı ve daha geniş katılımlı olarak uygulanabilir. MEB, bu tür 
projeleri müfredat içerisine yerleştirerek, ülke düzeyinde kitap okuma 
kampanyalarına öncülük edebilir.
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2. Durak Kitaplıkları 
Otobüs, metro duraklarında, bireyler yolculuk edecekleri taşıtları 
bekledikleri için yolculuk zamanlarının bir bölümünü duraklarda geçirirler. 
Bekleme sırasında, bireylerin kaliteli vakit geçirmesini sağlamak için 
durak kitaplıkları yapılabilir.

3. Taşıt Kitaplıkları
Bireyler, günlük hayatlarının önemli bir kısmını trafikte geçirmektedir. Bir 
navigasyon şirketi olan TomTom, 200’den fazla şehrin trafik yoğunluğunu 
ölçerek oluşturduğu Trafik Sıkışıklığı Endeksi’nde % 58 sıkışıklık oranı ile 
İstanbul’u en çok trafik yaşanan şehir ilan etmiştir (Akşam, 2015).  Otobüs, 
metro ve metrobüs vb. taşıtlarda bu kadar fazla zaman geçiren bireyler için 
taşıtlarda, koltukların yan tarafına gazete, dergi ve kitap bulunan bir mini 
kitaplık yapılabilir.

4. Elektronik Kitaplar
Pahalı olan e-kitap fiyatları düşürülebilir. Bu fiyat planlaması yapılırken, 
yazarların telif hakları da göz ardı edilmemelidir. MEB, örgün eğitim 
kurumlarında bulunan tüm öğrencilere tablet hediye edebilir. Bu tabletlerin 
içine her sene için en az 12 tane e-kitap yükleyebilir. İnternet üzerinden bu 
kitaplar ile ilgili yarışmaları yapabilir.

5. Okur Yazar Buluşmaları
Her ay okullarda yazar buluşmaları yapılabilir. Bu buluşmaların reklamı ve 
duyurusu iyi yapılarak, sadece öğrencileri değil, anne, baba ve mahalledeki 
bireyleri de kapsayan bir etkinlik haline getirilebilir. Yazarlar hem kitap 
imzalayarak, hem de seminerler düzenleyerek okuma alışkanlığını topluma 
kazandırma da rol model olabilirler.

6. Okuma Saatleri
Kitap okuma etkinliklerini yerele de yaymak için, kahvehanelerde, evlerde, 
mahalle parklarında, ibadethanelerde, okullarda kitap okuma saatleri 
düzenlenebilir. Bu okuma saatleri için muhtar, belediye üyeleri, okul 
öğretmenleri, din görevlilerinden oluşturulacak bir komisyonla birlikte 
zaman, kaynak ve yer planlaması yapılabilir. Her gün belirlenen bir saatte, 
herkesin işini gücünü bırakması sağlanarak, kitap okuması sağlanabilir. 
Ayrıca televizyon kanallarında kamu spotu olarak belirlenen bir saatte 
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“Haydi Kitap Okuyalım” uyarısı yapılabilir. Televizyonda program yapan 
kişilerin de kitap okumasıyla bu etkinliğe destek olmaları sağlanabilir.

7. Kitap Değişim Günü
2012 yılından beri dünyada 14 Şubatta kutlanan “Kitap Değişim Günü” 
hakkında basında, sosyal paylaşım sitelerinde, kampanyalar düzenlenerek, 
bu günde arkadaşlar ve sevgililer arasında kitap paylaşılması sağlanabilir.

8. Araştırmacılara Öneriler
2012 YGS sonuçlarında en başarılı üç il arasında Burdur ve Karabük 
illerinin bulunması (Hürriyet, 2012), ayrıca bu illerde il genelinde okuma 
projeleri yapılmasından dolayı, okuma projeleri ile yerleştirme sınavları 
arasındaki başarı ilişkisi araştırılabilir.
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Özet
Bu çalışmanın amacı öğretmenlerin 2006 Fen ve Teknoloji Programı’na 
ilişkin algılarını ve bu algıların programın içeriğiyle örtüşme düzeyini, 
programın uygulanma ve benimsenme düzeyinin daha iyi anlaşılması 
için ortaya koymaktır. 9 Fen ve Teknoloji öğretmeniyle derinlemesine 
mülakatlar yoluyla keşif odaklı niteliksel bir araştırma yürütülmüştür. 
Ego-tehdidi ile baş etmek için, veri toplama aracı olarak oyun etkinliği 
adı verilen görece yeni bir teknik geliştirilmiştir. Toplanan veri, içerik 
analizi kullanılarak analiz edilmiştir. Çalışmanın bulguları, öğretmenlerin 
programı uygulamak için çaba sarf ediyor olmalarına rağmen, programı 
dikkatli bir şekilde incelememelerinden kaynaklı olarak, bu çabalarının 
boşa gittiğini göstermektedir. Aynı yöntem ile değişen Fen ve Teknoloji 
Programına ilişkin öğretmen algıları da incelenecektir.

Anahtar Kelimeler: İlköğretim; Fen programı; Öğretmen algısı,

Abstract
The aim of this study was to reveal the science teachers’ perceptions of the 
fundamentals of the 2006 Elementary Science and Technology Curriculum 
and the level of consistency of these perceptions with the content of the 
curriculum in order to get deeper understanding of the implementation and 
adoption level of the curriculum. An exploratory qualitative research was 
operated through in-depth interviews with 9 science teachers. To directly 
deal with ego-threat, a relatively new technique, game activity, was 
developed as the data gathering tool. The findings indicated that although 
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teachers spend an effort to implement the curriculum, since they did not 
examine it closely, their efforts go in vain. The new curriculum also will 
be tested using the same method.

Keywords: Elementary; Science curriculum; Teacher’s perception,

Introduction
Teachers are important agents of curriculum change (Fullan, 2007; 
McLaughlin, 2004). They help to overcome the problems with the theory 
and implementation of the curriculum and they are the key person to fill 
this gap (Elbaz, 1991). Teachers’ beliefs and perceptions about curriculum 
or education reform affect their practice in the classroom (Yerrick et al., 
1997; Ogborn, 2002; Barak and Shakman, 2008). Moreover, understanding 
teachers’ attitudes and beliefs has an important role in the successful 
implementation of the curriculum in classroom (Crawley and Salyer, 1995; 
Olson, 1981; Tobin, 1987).
 
The 2004 Turkish Science and Technology Curriculum reform is a strong 
example to great curriculum changes. With this reform, many changes, 
especially in approaches towards teaching and learning process, took place. 
Moreover, relatively new concepts such as, student-centered teaching and 
alternative assessment appeared in both teachers’ and students’ agendas. 

After the 2004 reform, the number of studies regarding the curriculum 
has increased in Turkey. In these studies, it was shown that teachers 
generally appreciate the curriculum in terms of its content and approach 
to teaching and learning process (e.g. Aydın, 2007; Değirmenci, 2007; 
Kara, 2008; Şeker, 2007; Tatar, 2007). However, in the studies that were 
based on interview data (e.g. Battal, 2008), it was revealed that teachers 
do not have as good a command of the content of the curriculum and its 
approach to teaching and learning process as quantitative results claimed 
to be. Moreover, many research studies showed that teachers had some 
serious problems with the implementation of the curriculum and thus, 
many teachers could not implement the curriculum at a satisfactory level 
(e.g. Gökçe 2006; Yangın, 2007). 
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In order to deepen the studies carried out in this field before and to take 
them one step further, the aim of this study was set to reveal the science 
teachers’ perceptions of the 2006 Elementary Science and Technology 
curriculum in 6th, 7th and 8th grade levels and the level of consistency of these 
perceptions with the content of the curriculum. For this study, a relatively 
new qualitative interview technique was developed, which helped to gain 
a deeper understanding of teachers’ perceptions and avoid the interference 
of ego-threat in qualitative studies. Therefore, this study has an importance 
in terms of reflecting teachers’ perceptions of the 2006 curriculum by using 
an innovative methodological technique. It is expected that this study will 
be useful for curriculum development professionals, academicians and 
teachers who want to understand the dynamics of implementation and 
adaptation of the curriculum and who try to develop a new curriculum.

Framework
This section includes the summary and emphases of the 2006 Turkish 
Elementary Science and Technology Curriculum to provide a better 
understanding for a discussion.

Summary of the Curriculum
The scientific and technological literacy is the overall goal of the Turkish 
Elementary Science and Technology Curriculum. In order to achieve this 
goal, 11 general aims are listed in the curriculum (MNE, 2006: 9). Some 
of these aims are mainly related with improving students’ understanding 
of the nature of science and technology such as “to make students 
understand the nature of science and technology and the mutual interaction 
among science, technology, society and environment” and some are 
mainly related with students’ professional life and career choices such 
as “to provide a background for students which will help them develop 
information, experience, interest about topics like education and career 
choice, professions based on science and technology”.

In the curriculum, 7 learning areas are separated into two main groups 
according to whether they are presented as units or not. Four learning 
areas that are presented as units, which are “Living Organisms and Life”, 
“Matter and Change”, “Physical Phenomena” and “Earth and Universe,” 
come together under the topic “knowledge”. The remaining three, which 
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are “Science-Technology-Society-Environment Relationships (STSE)”, 
“Science Process Skills (SPS)” and “Attitudes and Values (AV),” are not 
presented as units because it is stated that predicted skills in these three 
learning areas are acquired through very long processes (MNE, 2006: 
59). Learning outcomes of seven learning areas for each grade level are 
presented as yearly learning outcomes table in the curriculum.

Consistency with the principle of ‘Little but essential knowledge’ (fewer 
concepts rather than a lot of concepts and knowledge presented in a 
superficial and separate way), the learning outcomes in the units were 
selected in a way that would provide students with meaningful learning 
(MNE, 2006: 11).

The Emphasized Concepts in the Curriculum
The main emphasizes of the curriculum are about the concepts of scientific 
and technological literacy, constructivism, student-centered teaching 
strategies and alternative assessment.

Scientific and Technological Literacy
The 1990 UNESCO World Conference on Education for All maintains that 
science education should aim at forming a world community which consists 
of scientifically and technologically literate citizens (UNESCO, 1999). 
In the 2006 Turkish Elementary Science and Technology Curriculum, 
where the idea above is frequently emphasized as the vision, goal and 
one of the main principles, scientific literacy and technological literacy 
seem to be a single, combined concept. Moreover, for a scientifically and 
technologically literate person, 7 dimensions exist in the curriculum, which 
are the same as the scientific literacy framework established by The Centre 
of Unified Science Education (CUSE, 1974). This framework defines a 
scientifically literate person as one who: (1) understands the nature of 
scientific knowledge, (2) applies appropriate science concepts, principles, 
laws, and theories in interacting with his/her universe, (3) uses processes 
of science in solving problems, making decisions, and furthering his/her 
own understanding of the universe, (4) interacts with the various aspects 
of his/her universe in a way that is consistent with the values that underlie 
science, (5) understands and appreciates the joint enterprise of science and 
technology and the interrelationships of these with each other and with 
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other aspects of society, (6) develops a richer, more satisfying, and more 
exciting view of the universe as a result of his/her science education and 
continues to extend this education throughout his/her life, (7) develops 
numerous manipulative skills associated with science and technology 
(CUSE, 1974: 1, cited in UNESCO, 2008).

Constructivism
“Constructivism” means that students construct the knowledge; they do 
not receive it as it is but they re-form it. They learn the new knowledge 
by adapting it to the existing knowledge and their own situations. In the 
curriculum it is stated that although other learning approaches such as 
behaviorist approach and cognitive approach are not rejected, in order 
for students to achieve the learning outcomes in the curriculum, teaching 
strategies and learning experiences should concentrate on constructivist 
approaches as much as possible (MNE, 2006: 12).	

Student-centered Teaching Strategies
Student-centered teaching strategies emerge as a requirement of 
constructivist approach. The fact that especially constructivist approach 
makes students active in learning process required the re-organization of 
teaching strategies accordingly. In the curriculum, teaching methods are 
listed from teacher-centered ones such as presentation and whole class 
discussions to student-centered ones such as discovery and independent 
study. Although teachers are given full authority to choose the teaching 
methods that they think are suitable for learning and teaching process, 
student-centered strategies have been suggested since they are suitable 
for constructivist approaches and they provide learning opportunities to 
reveal and develop high level thinking skills such as critical and creative 
thinking, analyzing and evaluating (MNE, 2006: 13). 

Alternative Assessments
Cognitive and constructivist theory lead us to develop alternative assessment 
techniques instead of traditional ones. Popham (2006) indicated that in 
traditional approaches, the teacher tests students’ learning as assessment of 
learning. In contrast, alternative approach is more instructionally oriented, 
in which testing plays a vital role in helping students learn, and the teacher 
regards it as assessment for learning. In the curriculum, almost all alternative 
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assessment techniques are explained in detail and some examples are given 
as well. Moreover, it is stated that students should be given the opportunity 
to be assessed through a wide variety of assessment techniques and thus 
teachers are recommended to use alternative assessment techniques. 

Method
In this study, an exploratory qualitative research was operated through in-
depth interviews with 9 science teachers. 

Participants
Convenience and purposive sampling strategies were used to select the 
teachers to be interviewed. In other words, science teachers working at 
public schools in Ankara, Turkey were got in contact with because of the 
availability of the schools for the researchers. Among these teachers, the 
ones who declared that they had read and implemented the curriculum 
were selected for the interviews. Then, individual meetings were held with 
the teachers and appointments were made. After that, the interviews were 
started and they were stopped when it was realized that the information 
provided by the teachers started to be repetitive. Descriptive data of the 
sample is summarized in Table 1.

Table 1. General profile of the interviewees
 

No. Gender Age Education Experience in 
Teaching in 

terms of years
1 Female 50 Chemistry 

Educ.
20

2 Female 37 Chemistry 15
3 Female 51 Science and 

Nature Educ.
30

4 Male 56 Physics 34
5 Female 37 Chemistry 

Educ.
14

6 Male 60 Science and 
Nature Educ.

30

7 Male 44 Biology 7
8 Male 45 Chemistry 

Educ.
15

9 Female 43 Biology Educ. 20
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Determining the Data Gathering Method
In this study, in order to directly deal with ego-threat during data collection, 
a relatively new technique, which is named game activity, was developed 
as the data gathering tools. Regarding ego-threat, Gorden (1956: 159) 
stated that:

The strongest tendency to withhold information is often referred to as 
“repression.” The respondent not only refuses to admit the information to 
the interviewer but also hides it from himself, to preserve his self-esteem 
and escape a guilty conscience. He is perfectly honest when he says that 
he does not know or that he has forgotten. This dimension has primarily 
occupied the psychiatrist, psychoanalyst, and clinical psychologists…. If 
he [the interviewee] is made to feel confident that the interviewer will not 
condemn him, he may welcome the opportunity to “tell all”.

The game itself, which has some general characteristics such as having 
a solvent and relaxing effect on people, helps interviewers to provide an 
environment for the interviewee where he/she can express his/her emotions, 
viewpoints and perspectives more easily, which is consistent with the aim 
of in-depth interviews. Plato stated that “you can discover more about a 
person in an hour of play than in a year of conversation (Garner, 2009). 
Furthermore, according Freud, with the help of games, one can overcome 
their fears, blockages and social conflicts. 

Game activities prepared by the first author of this study do not have a 
single solution and they were designed in a way that this characteristic 
of the game activities could easily be recognized by the interviewees. 
Furthermore, the teachers were supplied with opportunities to talk about 
the topics such as the role of the teacher spontaneously rather than having 
them answer direct questions such as “What is the role of the teacher?”  
By this way, the pressure that the interviewees might feel during the 
interviews was substantially minimized and teachers were provided with 
an environment where they could easily “tell all.”

Data Gathering tools
In this study, 6 game activities were developed. Each game activity was 
constructed so as to focus on certain dimensions of the curriculum but 
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they were not limited to its own dimensions. The main aim in the game 
activities was to provide the teachers with an environment where they 
could talk about the dimensions in the curriculum. Game activities used in 
this study are explained below.  

The School Alive
The teachers were asked to place the slips symbolizing the parent, student, 
school principal, inspector, teacher and society onto the school layout 
(see Figure 1). After that, the slip symbolizing the teacher was removed 
from the picture and the teachers were asked to put other slips to fill up 
the space of the teacher. Lastly, the teachers were asked to place all the 
slips again according to the curriculum. As a result, both the teachers’ 
perceptions of parents, student, school principal, inspector, teacher and 
society and their perceptions of the references in the curriculum regarding 
the interrelationships among these, and thus the correspondence level of 
their perceptions with the curriculum were understood.   

Fig. 1. A snapshot from a teacher’s placement in the School Alive game activity
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The Education Balloon
According to the scenario where the education balloon was falling down, 
the teachers had to ‘save’ the balloon by throwing 4 weights symbolizing 
the school, curriculum, teacher and textbook one by one (see Figure 2). The 
teachers were provided with an environment where they were expected to 
make a priority order among the school, curriculum, teacher and textbook. 
By this way, how these teachers perceived the relationship among the 
concepts above, how much and for what they needed the curriculum and 
how they perceived the role of the teacher in education and teaching were 
understood.

Fig. 2. A snapshot from a teacher’s way of saving the balloon by throwing the 
weight symbolizing the school in the Education Balloon game activity

The Warriors 
Two warriors in green and blue color supporting different views met in the 
battlefield three times (see Figure 3). The discourses of the blue warrior 
were directly taken from the curriculum and the discourses of the green 
warrior were organized in opposition to the discourses of the blue warrior. 
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The warriors and the discourses supported by the warriors in three rounds 
are given in Table 2. At first, the teachers were expected to take the side of 
the warrior that they supported and then they were asked which warrior’s 
side the curriculum takes. As a result, the teachers provided information 
especially on how they perceived Scientific Knowledge, The Principle of 
‘Little but Essential Knowledge’ and constructivism and they questioned 
the internal consistency of the curriculum concerning these.

Fig. 3. 	 A snapshot of the moment that a teacher was making an explanation regarding 
the warrior that she supported in the Warriors game activity

Table 2. The discourses that the warriors supported in the Warriors game activity 

Round Green warrior Blue warrior

I Detailed knowledge is essential! Little but essential knowledge!

II Science is a collection of stable and certain 
pieces of knowledge!

Science is not a collection of stable and 
certain pieces of knowledge!

III Students receive the knowledge as it is! Students cannot receive the knowledge as 
it is!
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The Meal for a Year
The teachers had to form an imaginary sandwich by matching the given 
food ingredients (4 types of bread with a group of 3 ingredients: tomato, 
cheese, salami) with 7 learning areas in the curriculum (see Figure 4). After 
matching, teachers were given scenarios to solve where students refused to 
eat sandwiches or got sick after eating them. By this game activity, it was 
mainly aimed to understand the teachers’ perceptions of the relationship 
among the learning areas (organizational structure of the curriculum) and 
the problems in learning process and the sources of these problems.

	

Fig. 4. A snapshot from the Meal for a Year game activity when a teacher was 
matching learning areas with the ingredients

The Card Game
There were three kinds of cards, red for general aims, green for teaching 
strategies (whether teacher or student centered) and blue for assessment 
techniques (whether traditional or alternative) in the curriculum. For 
every general aim, teachers selected appropriate teaching strategies and 
assessment techniques (see Figure 5). By this way, the perceptions of 
the teachers about the general aims, teaching strategies and assessment 
techniques were understood and the teachers’ frequently used teaching 
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strategies and assessment techniques were determined. Thus, teachers’ 
perceptions of compatibility among aims, teaching strategies and 
assessment techniques were put forth.

Fig. 5.A snapshot from the Card Game game activity when a teacher is thinking 
the appropriate assessment techniques for the teaching strategies he has chosen

Free Throw
Seven professional competency areas (knowledge of students, subject 
matter knowledge, knowledge of instructional strategies, pedagogical 
knowledge, knowledge of assessment, knowledge of curriculum and 
context knowledge) were selected from the literature (Magnusson, Krajcik, 
and Borko, 1999) and represented by arrows. The teachers determined a 
misconception and placed it at the target board. Then, they tried to eradicate 
it by choosing the arrow that they felt most confident with (see Figure 6).  
Scenario required a wind which made the teachers fail to hit the target, so 
they had to choose another arrow. By this way, how the teachers perceived 
professional competency areas and in which situations, how often and how 
they used them were understood.
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Fig. 6.A snapshot from the Free Throw game activity when a teacher is trying to hit the 
misconception she has identified by the professional competency she has chosen 

in order to eradicate the misconception

Analysis of the Data 
In order to reach the concepts and the connections which are successful 
in explaining the data, content analysis was used. To achieve intercoder 
reliability, more than 10% of the data obtained from interview transcription 
was randomly chosen and themes that explain the data were established by 
two different coders. Then, the established themes were brought together 
for comparison. Thus, the reliability of the study was checked as over 90% 
and it was decided to continue the analysis with the rest of the data. 

Analyses
The main findings of this study regarding all dimensions of the curriculum 
are given below.  
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Teachers’ General Perceptions about the Curriculum 
When the data gathered by the Education Balloon game activity was 
analyzed, it was understood that the teachers thought that the importance 
of the curriculum in educational system was less than the importance of 
both the school and the teacher, whereas it was more than only that of the 
textbook. In fact, 4 teachers firstly threw the curriculum and while doing 
this, they did not have much difficulty. This situation showed that the degree 
of curriculum adoption of majority of the teachers was low although they 
have still tried to implement it. The teachers’ critical statements regarding 
the curriculum are given in Table 3. 

Table 3. Teachers’ critical statements about the curriculum

Curriculum is not sufficient because: Frequency

Students do not understand without formulas 3

There are unnecessary details in some topics 3

Time is limited for the implementation 3

Students do not do their homework by themselves and become 
dependent on their parents

2

It puts more weight on the students’ shoulder than they are able to lift 2

Its approach to learning is not functional on central exams 2

Alternative assessment techniques take too much time and cause waste 
of paper

2

The number of units are more than necessary 2

It leaves  the teacher out of the system 2

It causes some misconceptions 1

It does not take the society into consideration 1

It is not suitable for Turkish educational system 1

The vision of the curriculum “the scientific and technological literacy” and 
scientific knowledge 

Four teachers declared that scientific and technological literacy was a 
necessity for all students. One of the teachers explained the reasons as: 
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Teacher 7: Each and every student should learn the life, they are in the life 
itself, an element of the society, and the members of the society have to 
know the changes happening within its own body. They have to know what 
is happening around them… the experts would deal with the details, it is 
not our business. But being a scientifically and technologically literate is 
not in terms of dwelling on the details. 

However, 5 teachers did not agree with the idea that scientific and 
technological literacy is a necessity for all students. The explanations of the 
teachers regarding the issue are listed in Table 4. They usually mentioned 
that it was directly related with students’ interest. For example, one of the 
science teachers with over 30 years of teaching experience stated that:
Teacher 6: Everybody should be guided towards their own interest. You 
cannot make a student who doesn’t like science like science by forcing 
him. 

Table 4.Teachers’ perceptions why scientific and technological 
literacy is not necessary for all students

Scientific and technological literacy is not necessary because it is Frequency
related with student’s interest 4
related with student’s capacity  2
only for the researchers 1

Moreover, the teachers tried to define the term of scientific and technological 
literacy through associations, which are listed in Table 5, instead of giving 
a proper definition. 
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Table 5. Teachers’ perceptions for the meaning of scientific and technological literacy

Associations for scientific and technological literacy Frequency
an ability 4
reading scientific articles 2
following scientific and technological improvements 2
a thing which is done by everyone whether consciously or not  2
making investigation 1
readiness and problem solving 1
a consciousness 1
a competency 1
a process 1
sensitiveness for the environment 1
consciousness about the environment 1
the learning techniques based on observation and using these 
learning techniques 1

Furthermore, teachers had some difficulties to identify the nature of science 
as well. While most of the teachers stated that scientific knowledge was 
not stable and certain as an initial reaction, only two of them were able to 
maintain this first reaction by giving consistent explanations. Especially 
the perception of one of these two teachers about scientific knowledge 
was almost fully aligned with the explanations about scientific knowledge 
stated in the curriculum as it is seen in the following quotation:

Teacher 8: I think science is not a compilation of certain pieces of 
knowledge. There is nothing certain; everything in the nature is in a 
process of transformation. The reason why science says that it is certain is 
that it considers everything by experiments, observations and by analyzing 
and touching. In that respect science is correct, but saying that it is certain 
knowledge is wrong.

Remain 7 teachers continued their speeches by supporting the opinion 
that scientific knowledge includes both certain and uncertain components. 
Most of them stated that while scientific laws such as gravity, heredity and 
principals of Archimedes were stable and did not change in time, scientific 
theories such as the origin of the humankind, evolution and models of the 
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atom were not stable and would change in time. The characteristics of 
scientific knowledge according to the teachers are listed in Table 6. 

Table 6. Teachers’ perceptions of characteristics of scientific knowledge

Characteristic Frequency Teachers’ Explanations Frequency

It includes 
both certain 
and uncertain 
components

7

Science and Technology is in a 
continuous transformation.

7

Some knowledge is stable and some 
knowledge is not stable.

7

Scientific laws are stable. 4
Theories are not stable. 3
Accessing certain knowledge is the aim. 1
Knowledge is added in science after 
gaining certainty. 

1

Some knowledge is still in a research 
process.

1

It is unstable 
and uncertain 2

Science and Technology is in a 
continuous transformation.

2

What is certain and stable is basing on 
scientific methods.

1

General Aims of the Curriculum
6 teachers found all general aims as meaningful for science and technology 
education. However, 3 teachers stated that aims especially related with 
students’ career development were irrelevant to science and technology 
education. For example, one of these teachers took out the aim, to make 
students increase their economic efficiency in their professional lives by 
using their knowledge, understanding and skills, among the other aims and 
explained his reason as follows: 

Teacher 4: Elementary students’ career choices haven’t settled yet. I leave 
it to high school. 

The aim, to encourage students to develop a sense of curiosity towards 
scientific and technological developments and events at each grade level, 
was also found to be much more important than the other aims generally 
by all teachers. 
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The majority of the teachers mentioned that they could partially cover 
these aims in their lessons especially because of limited time and lack of 
equipment. Moreover, 4 teachers mentioned that no additional importance 
to these general aims was given in the curriculum apart from just being 
written in the curriculum. They supported their opinion by stating that there 
were not sufficient guidelines for these general aims. Two representative 
quotes are given in the following:

Teacher 5: According to what is stated here, it [curriculum] seems 
unsatisfactory I guess. It might encourage [students] a bit more; it might 
provide examples that would develop their curiosity. 

Teacher 6: They [these aims] are in it. But the latest curriculum is not 
comprehensive. It should be revised. Yes these are in the curriculum 
but they are just written there. This does not mean that they are fully 
functioning. 

The Principle of ‘Little but Essential Knowledge’
Seven teachers supported the principle “little but essential knowledge” 
by the reasons listed in Table 7. They generally mentioned that detailed 
knowledge was boring for students and it was easily forgotten whereas 
“little but essential knowledge” increased the success of all students and it 
was necessary and satisfactory for elementary education. 

However, 2 teachers, both of whom had 30 years of experience in science 
teaching, supported the opinion that detailed knowledge is necessary as 
little knowledge might be insufficient and wrong; however, a student with 
detailed knowledge would probably be more successful. 
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Table 7.Teachers’ perceptions about “Little but essential knowledge”

Teachers’ 
Opinion

Teachers’ Explanations Frequency

Little but 
essential 
knowledge 
is necessary

Little but essential knowledge is necessary especially for 
elementary education 

3

With little but essential knowledge, all students’ success 
increases  

3

Detailed knowledge is easily forgotten 3
Detailed knowledge confuses students / makes them get 
bored 

3

Little but essential knowledge is more permanent 2
Little but essential knowledge is necessary / satisfactory 2
Little but essential knowledge is headed towards a target; 
it is not superficial 

2

A student dwelling on the details might miss the essence 2
One who knows the essence can access to the details 2

Detailed 
knowledge 
is necessary

Detailed knowledge is necessary for intelligent students 2
One who has detailed knowledge becomes more 
successful 

2

Details are important 2
Little but essential knowledge atrophies creativity 1
Little knowledge is insufficient/wrong knowledge 1
With the help of details technology develops and standard 
of living increases 

1

Interestingly, five teachers mentioned that in the curriculum the idea that 
detailed knowledge is necessary was dominant. One of these teachers said 
that: 

Teacher 2: When we analyze the curriculum, we can see that there is nothing 
there in terms of content, there is really little knowledge there. However, 
when you want to do the activities suggested in the curriculum with the 
students, you have to give detailed information to the children because 
the children get confused with the activity and cannot do the activity, or 
performance, or project with their limited knowledge. You feel you have 
to give the details. 
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Learning Process Approach 
Only one teacher stated that students received knowledge as it is. Moreover, 
5 teachers, generally by emphasizing the capacity of students, stated that 
some students received the knowledge as it is and some did not. For 
example, one of the teachers made following explanation about the issue:
Teacher 2: Because it is related to the student’s capacity. The one with a 
high capacity receives the knowledge as it is but some students, because 
of their capacity and carelessness, cannot receive the knowledge as it is.
 
Furthermore, 3 teachers declared that students could not receive knowledge. 
While two of them attributed the reason to a failure in the transfer of 
knowledge or students’ forgetfulness, one of them made an explanation 
regarding this issue which was in alignment with the constructivist 
approach to a great extent: 
Teacher 1: It depends on whatever they have in their mind, as they feelings 
or thoughts. 
Moreover, when all the teachers’ opinions concerning learning process 
were completely analyzed, it was understood that the student profile put 
forward by the teachers which is listed in Table 8 was far from the student 
profile aimed at in the curriculum.

Table 8. Teachers’ perceptions of general student profile in learning

Consistency 
with the 

Curriculum

Perceptions of General Student Profile Frequency

inconsistent

Students obtain knowledge in an unexpected way 3
When they become unsuccessful they put the blame on 
the teacher

3

They are dependent on the teacher  when learning is 
concerned 

2

They are afraid of science, especially physics 2
They have a tendency to memorize 2
They cannot do their homework by themselves; they get 
help from their parents 

2

They learn better through formulas 2
They accept what they have learnt as absolute truths 1
They get confused since they do not know what to do in 
education system 

1
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consistent
They learn according to their own needs 3
They learn better when something is presented visually 2
They learn better through doing and experiencing 2

In addition, in the School Alive game activity, the majority of the teachers 
put the figure symbolizing the student at the center of the picture and 
declared that the curriculum was prepared as student-centered although 
they were not asked a direct question. Moreover, it was understood that 
teachers use teacher-centered and student-centered teaching strategies 
equally in their lessons. However, 4 teachers associated the active role of 
the student in learning process frequently with students’ homework and 
classroom presentations. For example, one of the teachers put his student-
centered teaching understanding as follow:

Teacher 6: In my lessons first I want my students to come to school 
prepared. Secondly, I want them to present the topics of the day, [which 
is] student-centered. When they cannot present the topics, I try to present 
them by both doing some experiments and asking them some questions. If 
they haven’t understood, I feel the need to explain the topic again because 
our students usually come to school unprepared.

Assessment and Evaluation
2 teachers stated that they used assessment techniques to give some 
feedback to their students related with the issue. However, 7 teachers 
used assessment techniques only to determine the students’ mistakes 
or cognition levels. Moreover, all the teachers frequently mentioned 
questioning as an assessment technique for learning process. Some of the 
teachers even almost never mentioned any technique other than asking 
questions. A teacher with an experience of over 30 stated that:

Teacher 6: To be honest, my best assessment technique is this one: I assign 
some topics to students and if I cannot get any answers for the questions 
about the topics I have given, I understand that the student came to class 
unprepared, without studying. We have years of experience, is it possible 
for me not to understand that? When I ask 2-3 questions to the student, I 
can understand how much they know about that topic.
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All assessment techniques that the teachers said to be using are listed in 
Table 9.

Table 9. Assessment techniques that teachers frequently use

Assessment Technique Frequency
Question-answer (giving examples, making comments, summarizing)  9
Multiple choice questions 3
Asking  students to construct questions or problems 3
Students’  presentations 2
Fill in the blanks/completion questions 1
Matching questions 1

Furthermore, majority of the teachers, in a very subjective way, made their 
evaluations only on their own without using any evaluations tools. In fact, 
2 teachers directly stated that they understood everything “from the eyes 
of the student” with the help of many years of experience. For example, 
one of the teachers who advocated the importance of the constructivism 
in teaching-learning process seemed to be far from alternative assessment 
techniques:

Teacher 1: I cannot go even one step further unless I see what’s happening 
in the eyes of the student. If the student understands and then I understand 
that he learns something, I can go one step further. I can also understand 
what he has understood and what he hasn’t. 

In fact, most of the teachers were well aware of alternative assessment 
techniques, but they did not prefer to use these techniques since they found 
them unnecessary and demanding. 

The Organizational Structure of the Curriculum/Seven 
Learning Areas
It was seen that all teachers were aware of the learning outcomes in the 
curriculum and they spent an effort to apply them. However, 7 teachers did 
not recognize the names of learning areas stated in the curriculum. One 
teacher who had received in-service education on the curriculum made 
the explanation below before matching the learning areas stated in the 
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curriculum with the food ingredient in the Meal for a Year game activity:
Teacher 9: I believe that I apply them in my learning outcomes but now I 
am confused about which one is which one… I think the names of what we 
did in the past have changed. 

The teacher had difficulty in especially understanding and giving meaning 
to STSE and AV learning areas.

The teachers viewed STSE as a natural result of science and technology 
lessons rather than as a learning area because of its scope. During their 
talk, the teachers felt the need to give examples but they avoided going 
into the details of STSE learning outcomes.  Teachers’ perceptions about 
STSE learning outcomes are listed in Table 10. 

Table 10.Teachers’ perceptions about STSE learning outcomes

Students: Frequency
develop environmental awareness. 3
understand the effects of scientific and technological developments on 
the society and environment

2

understand the reason why they come into existence 1
apply in their daily lives what they have learnt in science and 
technology

1

contribute to their own society 1
adapt more easily to the environment they live in 1

It is observed that during the interviews most of the teachers tended to 
explain other cards instead of the AV card, putting this one on the table back 
and trying to get another one. As seen in Table 11, almost all the teachers 
associated AV only and directly with social values and thus thought that it 
did not contain learning outputs of great importance regarding science and 
technology lessons.
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Table 11. Teachers’ perceptions about AV learning outcomes

Students Frequency
learn social rules/values 4
develop appropriate attitudes and values 4
develop scientific attitudes and values 1

Implementers of the Curriculum
Although none of the teachers said that parents were the implementers of 
the curriculum, they talked about the importance of parents in a student’s 
education. For example, one of the teachers explained the issue as:

Teacher 8: Parents are not the implementers [of the curriculum] but they 
can contribute to the implementation of the curriculum. The implementers 
is teachers, the guide is teachers. Parents can only help their children. They 
can help to manage the parent-teacher association. 

Six teachers claimed that parents must be in cooperation with teachers. 
For example, one of the teachers, who previously stated that because of 
the implementation of the curriculum, students became dependent on their 
parents, made the explanation below for the role of parents in education:

Teacher 1: If the parents cannot overcome the deficiencies or if they are 
late to deal with those problems, or they are not in cooperation with you, 
then you cannot increase those student’s achievement. 

Discussion
It was understood the teachers need school more than they need the 
curriculum for education and they gave more importance to school. Thus, 
it can be concluded that the problems in the proper implementation of the 
curriculum might also be rooted in teachers’ belief that they do not really 
need the curriculum. In the literature it is stated that teachers’ attitudes 
and values play an important role in the successful implementation of the 
curriculum in educational settings (e.g. Crawley and Salyer, 1995; Olson, 
1981; Tobin, 1987).

As for teachers’ perceptions about scientific and technological literacy, it 
was realized that some of the teachers did not find educating all students 
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as scientifically and technologically literate people as meaningful for all 
students. Furthermore, these teachers generally did not have the necessary 
terminological knowledge regarding scientific and technological literacy 
as they tried to define the term through associations instead of giving a 
proper definition. Among these associations were an ability, reading 
scientific articles, following scientific and technological improvements. 

Moreover, teachers also perceived nature of science differently from 
what is stated in the curriculum. One of the most striking problems was 
related to characteristics of scientific laws and theories. They considered 
the scientific knowledge derived from laws as certain and stable and the 
scientific knowledge derived from theories as uncertain and unstable. 
Moreover, some of them even stated that some certain and stable knowledge 
was given in the curriculum as well, which means that they misinterpreted 
the nature of science approach in the curriculum. In a similar vein, 
Çakıroğlu and Köksal (2010: 206) stated that “science teachers had many 
naive understandings about the aspects of NOS” and they specifically 
emphasized that “[teachers] had the most extreme naive understandings 
regarding relationship between theory and law.” Many teachers thought 
that there was a hierarchy between a theory and a law, whereby theories 
become laws with the accumulation of supporting evidence (Abd-El-
Khalick, and BouJaoude, 1997; Lederman, 2007). 

The teachers found the curriculum insufficient in representing these general 
aims of science and technology education. Moreover, some teachers have 
not internalized the some aims especially related with “students’ career 
development,” because they believed that those aims were not suitable 
for elementary level students. It can be concluded that the teachers had 
some difficulties in figuring out the importance of elementary education 
in students’ future professional life and they missed out the emphasis on 
students as life-long learners. Dindar and Yangın (2007), in their study on 4th 
and 5th grade level teachers, found that the teachers had a tendency towards 
the aims that include behaviorist approach. Moreover, teachers claimed 
that they had not been informed about the curriculum at a satisfactory 
level. Therefore, teachers could not understand and differentiate the aims 
presented in the curriculum. 
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The teachers generally adopted the principle of “little but essential 
knowledge;” however, they stated that this principle was not successfully 
highlighted in the curriculum. This opinion results from the fact that they 
perceived the aims of science and technology lesson different from the 
curriculum itself. Therefore, they missed out the emphasis made on this 
principle in the curriculum and thus they could not conduct their lessons 
in line with this principle. In the literature, it is seen that teachers faced 
some problems related with this principle during the implementation of the 
curriculum. For example, Boyacı (2010) stated that most of the teachers 
fully agreed with the idea that although in the curriculum the principle of 
“little but essential knowledge” is mentioned, the number of existing units 
and learning outcomes are quite high. 

Although the teachers were aware of the dominance of the constructivist 
approach in the curriculum, when the fact that they talked about knowledge 
within a structure where knowledge is transferred from the teacher to 
the student was considered, it was seen that their understanding was 
quite far from constructivism. For example, some teachers believed that 
student-centered learning could take place through the presentation of the 
lesson by students. Moreover, even though the teachers stated that they 
allocated space to student-centered teaching strategies in their lessons, 
they implemented these strategies by putting the teacher at the center. 
It was clear that the teachers have not perceived constructivist approach 
correctly and as a result, they could not implement it properly. Similarly, 
Şeker (2007) mentioned that teachers turned to old teaching strategies 
from time to time and they were not fully aware of the real philosophy and 
dimensions for implementation of the underlying constructivist theories 
of the curriculum. Penick (1995) stated that although curricula changes 
took place, the teaching habits of the teachers did not change and they 
continued to teach through traditional methods.

It seemed that most of the teachers could not understand the link between 
the alternative assessment and student-centered structure, showing that 
their competency in assessment was quite limited. Most of the teachers 
used assessment techniques to determine the students’ mistakes related 
with the lesson. Moreover, they found alternative assessment techniques 
unnecessary and demanding and felt competent themselves in assessment 
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just through question and answer. Similarly, in the literature, teachers’ 
perceptions of alternative assessment are quite negative (e.g. Çengelci, 
2008; Gökce, 2006; Özdemir, 2006; Şeker, 2007). For example, Kırıkkaya 
(2009) mentioned that the teachers used very few of the alternative 
assessment techniques and they had never practiced some of the alternative 
assessment types suggested in the curriculum such as structured grid and 
descriptive branched tree, self and peer assessment. She also indicated 
that the most important problem which the teachers faced while they were 
implementing assessment activities was spending too much time. 

Moreover, the teachers have not internalized the content of 7 learning 
areas and the interrelationship among these learning areas at a satisfactory 
level. Even, they had difficulty in giving meaning to STSE and AV learning 
areas. However, the teachers were in an effort only to put into practice the 
learning outcomes in the learning outcomes tables especially to the ones 
concerning science content area rather than dealing with the curriculum as 
a whole. Furthermore, the teachers looked at the curriculum almost only to 
review the learning outcomes of that day and to understand the flow of the 
lesson. In other words, it seemed that they perceived the curriculum rather 
as ‘a TV guide’ showing the stream of the lesson and did not feel the need 
to examine it closely. In the literature, it is stated that teachers achieve the 
learning outcomes regarding 7 learning areas in the curriculum, but they 
do not have sufficient knowledge regarding SPS and AV learning areas. 
Bulut and Gömleksiz (2007) studied the effectiveness of the elementary 
science and technology curriculum in implementation and found that 
teachers achieved the learning outcomes in the curriculum at a high level. 
As for implementers of the curriculum, this study showed that although 
the teachers did not consider parents as one of the implementers of the 
curriculum, they thought that in order for the curriculum to be implemented 
in a proper way, parents have some certain responsibilities. Altun and 
Ercan (2005) stated that parents’ attitudes concerning education and their 
openness to change in education had an important role in the effective 
implementation of the curriculum. On the other hand, in the present study, 
some of the teachers satirized the curriculum for being “parent-centered” 
instead of student-centered by making references to this increasing burden 
on parents. 
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Conclusion
Although the teachers spent an effort to implement the curriculum, since 
they did not examine the curriculum closely and did not perceive the 
curriculum as a whole with its educational philosophy, their efforts went 
in vain. The only real novelty that the curriculum is able to incorporate 
into the classroom environment was that learning activities are given more 
time in the class than they were in the past. Still, it was seen that the aim of 
educating students as scientifically and technologically literate people was 
not taken into consideration and student were not put at the center during 
these activities.
 
In the light of this study, it can be suggested that in in-service training of 
teachers, more attention should be given to the unity of the curriculum 
and more time to introduction of the foundations of the curriculum such 
as its philosophy, vision and general aims. In the process of educating pre-
service teachers, more importance should be given to the subjects about 
philosophy of education and educational approaches. By this way, the 
implementation of the curriculum can be more sufficient and adaptation 
level of the curriculum can be improved. Furthermore, internet-based 
interactive activities should be prepared to revise and refresh teachers’ 
knowledge regarding the curriculum and should be served to all teachers. 
By this way, thousands of teachers will probably be adapted to the novelties 
more quickly. 

As for curriculum developers, they should take into consideration much 
more the insufficiencies and they should give more space in the curriculum 
to learning activities applicable to crowded classes. By this way, until 
physical facilities of all schools have been improved, effectiveness of the 
curriculum will increase in a short period of time. 

To put forth the problems concerning the implementation of the curriculum 
in a more intensive way, more qualitative studies in international area 
should be carried out and these qualitative studies should be varied in terms 
of their methodology and scope. Since 2013, a new science curriculum 
have been implemented in Turkey. A similar study, which will be more 
powerful with the same methodology, can be conducted on the 2013 
science curriculum in order to establish a better linkage between teacher 
perception and curriculum itself. 
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Pre-service Teachers’ Attitudes Toward the 
Effect of Mobile Learning

Tarık KIŞLA1

Bülent ÇAVAŞ2

Muhittin ŞAHİN3

Özet
Bu çalışmanın amacı bilişim teknolojileri öğretmenliği (bilgisayar 
öğretmenliği) adaylarının mobil öğrenmeye yönelik tutumlarını cinsiyet, 
akıllı telefona sahip olma, mobil telefondan internet kullanma, mobil 
öğrenme hakkında bilgisi, mobil öğrenme uygulamalarını kullanma ve 
mobil öğrenme uygulamalarını kullanma istekliliği gibi bazı bağımsız 
değişkenler açısından incelemektir. Çalışmanın örneklemini 2011 güz 
döneminde bilgisayar ve öğretim teknolojileri lisans programında 
öğrenim gören 219 bilişim teknolojileri öğretmen adayı oluşturmaktadır. 
Katılımcılardan veri toplamak amacı ile “üniversite eğitiminde mobil 
öğrenmenin etkileri” başlıklı tutum ölçeği kullanılmıştır. Bu çalışmanın 
sonuçlarına göre, bilişim teknolojileri öğretmen adaylarının tutumları 
cinsiyet, akıllı telefona sahip olma, mobil telefondan internet kullanma ve 
mobil öğrenme hakkında bilgiye sahip olma gibi değişkenlere göre anlamlı 
bir fark göstermektedir. Bununla birlikte, öğretmenlerinin tutumları mobil 
öğrenme uygulamalarını kullanma ve mobil öğrenme uygulamalarını 
kullanma istekliliği gibi değişkenlere göre anlamı bir fark göstermektedir. 
Mobil öğrenme teknolojilerinin kullanıldığı daha iyi öğretme ve öğrenme 
ortamlarının geliştirilmesi için eğitim fakültesi bilgisayar ve öğretim 
teknolojileri bölümünde çalışan öğretim elemanları için tavsiyeler 
sunulmaktadır.   

Anahtar Kelimeler: Mobil öğrenme, tutum, bilişim teknolojileri aday 
öğretmenleri, yüksek öğretim 
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Abstract
The purpose of this study is to determine pre-service computer teachers’ 
(information technologies teachers) attitudes toward the effect of mobile 
learning in terms of some independent variables such as gender, ownership 
of a smart phone, using internet with mobile phone, the knowledge 
about mobile learning, the use of a mobile learning application and the 
willingness to use a mobile learning application. The sample consisted 
of 219 pre-service computer teachers enrolled in computer education and 
instructional technologies undergraduate program during the 2011 fall 
semester. The attitude scale titled “the effect of mobile learning in university 
education” (TEMLUE) was used to collect data from participants. Results 
of this study showed that pre-service computer teachers’ attitudes do not 
differ regarding gender, ownership of a smart phone, using internet with 
mobile phone and the knowledge about mobile learning. However, their 
attitudes differ significantly with the other variables such as the use of a 
mobile learning application and the willingness to use a mobile learning 
application. Further implications for faculty of education staff working 
in the computer education and instructional department are presented and 
discussed in order to create better teaching and learning environments 
using mobile learning technologies.

Keywords: Mobile learning, attitudes, pre-service computer teachers, 
higher education

Introduction
Mobile devices and related technologies such as smartphones, PDAs, 
netbook, tablet PCs have increased worldwide. It is estimated the total 
number of mobile phone users worldwide is over 5.6 billion, 79.86% 
of population. Furthermore, this technologies have been affecting 
robustly the way people communicate and access information (Borcea 
& Iamnitchi, 2008; Sharples, Corlett & Westmancott, 2002). As a result 
of the improvement of mobile technologies rapidly and the demand of 
mobility in learning environment, a new concept “mobile learning” has 
appeared recently. Mobile learning is a field which combines two areas 
that are mobile technologies and e-learning. The most important feature of 
mobile technologies makes it possible to learn “what they want”, “where 
they want” and “when they want” for learners (Peng, Su, Chou & Tsai, 
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2009). Moreover, mobile learning has the characteristics that increase the 
effectiveness of learning, such as dynamic, collaborative, individual and 
comprehensive. Therefore, mobile learning has been considered as the 
future of learning or as an integral part of any other form of educational 
process in the future (Trifonova, 2003). Nowadays, there is a growing 
amount of research concerned with applying mobile technology to learning.
For the importance of mobile learning described above, in this study, we 
aimed to determine pre-service computer teachers’ attitudes toward the 
effect of mobile learning in higher education. In this context, six research 
questions were investigated: 
o	 What are the impacts of “gender” on Pre-service computer teachers’ 

attitudes toward the effect of mobile learning?
o	 What are the impacts of “ownership of a smart phone” on Pre-service 

computer teachers’ attitudes toward the effect of mobile learning?
o	 What are the impacts of “using internet with mobile phone” on Pre-

service computer teachers’ attitudes toward the effect of mobile 
learning?

o	 What are the impacts of “the knowledge about mobile learning” on 
Pre-service computer teachers’ attitudes toward the effect of mobile 
learning?

o	 What are the impacts of “the use of a mobile learning application” on 
Pre-service computer teachers’ attitudes toward the effect of mobile 
learning?

o	 What are the impacts of “the willingness to use a mobile learning 
application” on Pre-service computer teachers’ attitudes toward the 
effect of mobile learning?

Review of Literature 
The review of literature section is divided into three categories. First 
of all, literature related to quantitative and qualitative studies in mobile 
learning researches are presented. Secondly, the studies and researches 
on developing mobile learning environment are provided and finally 
hybrid studies that include developing mobile learning environment and 
investigating the participants’ opinion are explained.

Yılmaz (2011) focused on the awareness levels of postgraduate students 
and academic staff  towards mobile learning at the Department of 
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Computer Education and Instructional Technology. Data were collected 
by semi-structured interview form which included 31 questions and 20 
participants responded to the interview form. According to the findings, 
postgraduate students and academic staff in the Department of Computer 
Education and Instructional Technology have high level awareness toward 
mobile learning.

Kuşkonmaz (2011) investigated secondary school teachers’ perceptions 
toward mobile learning. The study consists of 610 teachers from 28 
different secondary schools in Turkey. The researcher used an attitude scale 
which consists of 5 factors and 26 items. As a result of this study positive 
attitudes toward mobile learning were found. In addition, the research 
show that teachers’ opinion related to the mobile learning in teaching and 
learning environment was positive. 

Dearnley, Haigh and  Fairhall (2007) investigated the feasibility and identify 
the issues of using mobile technologies in the health and social care students 
in practice. 24 students and 5 lecturers participated to the study. They were 
issued with PocketPCs on which to record assessment documentation 
including action plans and evidence of achieving performance criteria. For 
this aim they created a form where students were asked to fill in their diary 
plans as a portfolio. Qualitative and quantitative data were collected by 
the researchers. They asked some questions to the participants, they report 
with students and 3 focus group. And then they analyzed the data. Students 
liked this application and it was a good experience for them. Lecturing 
staff found that synchronizing the device with the University electronic 
diary system was useful. 

Seppala and Alamaki (2003) used mobile devices for educational activities 
for teacher training purposes. The aim of this study was to create a flexible 
teaching solutions. Trainee students discussed and shared their ideas about 
teaching and learning methods through the mobile devices and use of a 
short message service (SMS). There were 11 students and five female 
teachers. In the study, 10 Communicator and two digital cameras were 
used in order to collect data from participants. According to the results, 
the technology used in the teaching and learning environment provided 
learning possibilities to the students.
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Trifonova (2003), tried to make classification of mobile learning studies. 
According to study there were two categories of mobile learning research. 
One of them was thematic span of projects and the other category was 
research goals. According to the results, researchers wonder how a better 
learning environment can be, and what kind of differences mobile learning 
from the rest of e-learning has. 

Alvarez, Alarcon and Nussbaum (2011) developed one to one mobile 
learning application in order to support the collaborative learning 
environments in the classroom. The researchers created an application 
and a framework architecture which were suitable for the collaborative 
learning. The results supported that learners’ needs provided by the design 
of application. This study is foreseen as a mobile learning applications and 
environments.

Özcan (2008) designed and implemented a mobile learning environment 
for Personal Digital Assistants (PDA). The researcher developed learning 
modules in order to share them with users. The modules were uploaded to 
the web servers so that users could easily download the modules to their 
PDAs. The research also indicated that users can have learning possibilities 
using the developed application in this study. 

Motiwalla (2007) developed an e-learning application. An application 
was developed to link wireless/handheld devices to three course websites. 
There were 63 students in this studies sample. The students used the 
learning environment with w/h devices. Data was collected by a survey 
and interviews. According to the results, mobile technology provides a 
better understanding role in higher education.

Leung and Chan (2003) developed a framework for mobile learning. This 
framework has four functional levels: (1) mobile learning applications, 
(2) mobile user infrastructure, (3) mobile protocol and (4) mobile network 
infrastructure. According to results, two big issues are indicated in the 
mobile learning: knowledge management and learning issues. Mobile 
learning environment can be attractive for the learners and can improve 
their 21th century skills. It is clear that mobile learning environments 
will provide meaningful and correct information wherever they are and 
whatever they want.
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Keskin (2011) designed a mobile learning system to support the 
requirements about professional development of academic staff. Qualitative 
and quantitative research methods were used in order to collect data from 
academic staff. In the study, focus interview, questionnaire, semi-interview, 
personal information form, check list, evaluation form, system logs were 
used as a data collection tools. According to findings, one of the important 
issues for academic staff is to develop themselves in scientific research. 
For this requirement developed a mobile application and academics used 
this application. According to the results academics can use the mobile 
technology for the learning. Mobile application contributed to academics’ 
professional development. 

Tanrıverdi (2011) developed a mobile application for the distance learning 
students to support e-learning. Mobile application was used by 13 students 
for 6 weeks. During the implementation, students were informed by short 
message service about their homework and exam date. Students liked this 
application. The data were collected by student view form and reviewed 
by the academics.

Çakır (2011) developed a mobile application for Basic Information 
Technology Usage course. This mobile software was used by 132 students. 
Questionnaire was developed in order to collect students’ opinions about 
this application. According to the students’ opinions, this application 
was attractive and effective for them. In addition, students have great 
willingness to use mobile applications.

Korkmaz (2010) investigated how problem based mobile learning affects 
on students’ academic achievements. The researcher worked with 32 
students with 16 groups. Half of this group joined the face to face problem 
based learning application, rest of the groups joined the mobile application 
for four weeks. The data were collected by performance evaluation survey 
developed by Gürsul (2008). According to the findings, achievement level 
of the students at the mobile group was higher than the students in the face-
to-face problem-based learning group. The results of the study showed that 
the mobile application increased the student achievement.
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Kışla, Bayburt, Sarsar and Arıkan, (2009) worked on the possible effects 
of mobile learning environment in Database Management System 
course. In the study, the researchers developed a mobile teaching and 
learning application. In order to learn students’ opinions about the mobile 
application, a questionnaire was used. For the academic achievements 
of students, an achievements test was implemented to obtain data from 
students. 40 pre-service computer teachers from Computer Education and 
Instructional Technology Department participated to the study. In this 
study, researchers used two instrument; achievement test which includes 
10 items and students’ opinion questionnaire about mobile application 
developed by Yeniad (2006). According to the results, mobile application 
increased students’ academic achievement. At the end of the study, students 
indicated positive opinions about the use of mobile learning environment. 
In addition students reported that they were willing to use mobile learning 
environments in their education.

Corlett (2005), worked on a mobile learning organizer. An application was 
developed for the university students. There were 16 students in the sample 
and they had suitable devices for this study. The application developed for 
this study was found as a suitable form for the students’ device. Three 
methods were used to collect the data. These were questionnaires, focus 
groups, and students kept logbooks. During the study, the students were in 
a wirelessly networked study environment and other locations. According 
to the results, the use of PDAs as learning organizers has positive effect 
for learning. Furthermore, researcher stated that these devices can be used 
to support learning.

Methodology 
In this study, the descriptive research methodology was used. This quantitative 
investigation employed the survey method as a research design. We used 
an instrument which focused on demographic information. Furthermore, 
we used “the effect of mobile learning in university education” attitude 
scale (TEMLUE) consists of 20 items which was developed by Kıcı (2010) 
for data collection. The instrument has four subscales which are titled; “for 
increasing the interaction”, “for increasing the student participation”, “as 
a support of the learning” and “Integration into curriculum”. The study 
was conducted on 219 Pre-service computer teachers who are enrolling in 
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Computer Education and Instructional Technologies Department (CEIT) 
at Faculty of Education at Ege University during the school term year 
2011-2012.

The data were analyzed using SPSS 17.0 statistical software program for 
windows. Descriptive statistics were used to analyze the responses to the 
descriptive questions. Parametric statistics like t-test were conducted to 
analyze the differences between pre-service computer teachers’ attitudes 
and other dependent variables. Level of significance is determined as .05 
for the analyses.

Findings 
Some demographics information of respondents are given in 
Table-1.	

Table 1. Demographics Information of the Respondents

N %
Gender
   Male 132 60.3
   Female 87 39.7
Grade
   1st 64 29.2
   2nd 47 21.5
   3rd 63 28.8
   4th 45 20.5
Do you have a smart phone? 
   Yes 101 46.1
   No 118 53.9
Do you access the internet using mobile phone?
   Yes 152 69.4
   No 67 30.6
Do you have any information about mobile learning?
Yes 135 61.6
No 84 38.4
Have you ever use a mobile learning application?
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Yes 34 15.5
No 185 84.5
Do you want to use an educational mobile applica-
tion?
   Yes 143 65.3
   No 76 34.7

As shown in Table 1, it is seen that the number of males are higher than 
the number of females like almost all CEIT departments in Turkey. Almost 
half of the participants (46.1%) have a smart phone and 69.1% of the 
respondents access the internet using their mobile phone. Furthermore, 
61.6% of the respondents have information about mobile learning. 
Although 15.5% of these students have used a mobile learning application, 
more than half of them (65.3%) want to use mobile learning application.
We used an independent t-test in order to determine if pre-service computer 
teachers’ attitudes vary according to different factors. Results of are given 
in Table 2, 3, 4, 5, 6 and 7 respectively.

Table 2. T-Test Analysis Of Attitude Scores According To Gender

Scales Variables N X SD t p

SS 1
Male

Female

132

87

21.4

22.5

5.29

3.80

-1.663

-1.776
.20

SS 2
Male

Female

132

87

16.5

17.6

3.66

2.88

-2.206

-2.316
.25

SS 3
Male

Female

132

87

10.3

10.8

2.61

2.41

-1.224

-1,244
.12

SS 4
Male

Female

132

87

18.3

18.8

3.35

3.38

-1,211

-1,208
.98

TEMLUE
Male

Female

132

87

67.6

69.8

11.23

9,25

-2.024

-2.141
.45

Subscales : SS 1: “for increasing the interaction”
		  SS 2: “for increasing the student participation”
		  SS 3: “as a support of the learning “
		  SS 4: “Integration into curriculum”
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As seen in Table 2, there is no significant difference in pre-service computer 
teachers’ attitudes towards the effect of mobile learning in University 
Education on the basis of SS 1, SS 2, SS3, SS4 subscales and TEMLUE 
regarding gender (p>.05).

Table 3. T-Test Analysis Of Attitude Scores According To Ownership Of A Smart Phone

Scales Variables N X SD t p

SS 1
Yes

No

101

118

22.0

21.7

4.93

4.65

-.518

-.516
.67

SS 2
Yes

No

101

118

17.3

16.7

3.40

3.41

-1.274

-1.274
.77

SS 3
Yes

No

101

118

10.4

10.6

2.69

2.41

.631

.636
.15

SS 4
Yes

No

101

118

18.9

18.1

3.38

3.33

-1.616

-1.615
.75

TEMLUE
Yes

No

101

118

68.7

67.2

12.06

10.46

-.946

-.936
.21

As seen in Table 3, there is no significant difference in pre-service computer 
teachers’ attitudes towards the effect of mobile learning in University 
Education on the basis of whether or not they have a smart phone. (SS 1, 
SS 2, SS3, SS4 subscales and TEMLUE, p>.05).

Table 4. T-Test Analysis Of Attitude Scores According To 
Access The Internet Using Mobile Phone.

Scales Variables N X SD t p

SS 1
Yes

No

152

67

22.0

21.3

4.83

4.65

-.998

-1.012
.52

SS 2
Yes

No

152

67

17.1

16.7

3.51

3.17

-.773

-.804
.70

SS 3
Yes

No

152

67

10.5

10.4

2.43

2.59

-.449

-.460
.86

SS 4
Yes

No

152

67

18.6

18.3

3.31

3.40

-.512

-.518
.61
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TEMLUE
Yes

No

152

67

68.3

66.8

11.42

10.77

-.915

-.936
.97

The results indicate that there is no significant difference in pre-service 
computer teachers attitudes according to access the internet using mobile 
phone in TEMLUE and all sub-scales as seen in Table 4 (p>.05).

Table 5. T-Test Analysis Of Attitude Scores According To 
Knowledge About Mobile Learning.

Scales Variables N X SD t p

SS 1
Yes

No

135

84

22.2

21.2

4.76

4.77

-1.402

-1.402
.45

SS 2
Yes

No

135

84

17.3

16.4

3.51

3.17

-2.010

-2.059
.35

SS 3
Yes

No

135

84

11.0

9.7

2.54

2.35

-3,643

-3.709
.70

SS 4
Yes

No

135

84

18.2

18.9

3.53

3.07

1.369

1.413
.14

TEMLUE
Yes

No

135

84

68.8

66.3

11.73

10.25

-1.601

-1.652
.38

It was found that there is not a meaningful difference in the pre-service 
computer teachers’ attitudes towards the effect of mobile learning according 
to knowledge about mobile learning (SS1, SS2, SS3, SS4 subscales and 
TEMLUE, p<.05).
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Table 6. T-Test Analysis Of Attitude Scores According 
To The Use Of A Educational Mobile Application.

Scales Variables N X SD t p

SS 1
Yes

No

34

185

23.2

20.7

5.00

4.74

-.444

-.460
.04

SS 2
Yes

No

34

185

18.9

16.1

3.81

3.34

-.399

-.437
.03

SS 3
Yes

No

34

185

11.8

9.6

3.25

2.38

-1.06

-1.31
.00

SS 4
Yes

No

34

185

18.7

16.3

3.41

3.37

.640

.640
.00

TEMLUE
Yes

No

34

185

72.6

62.7

12.73

10.95

-.546

-.605
.01

The result clearly reveals that significant difference exists in attitudes of 
the pre-service computer teachers according to the use of mobile learning 
applications at confidence interval of 95 % (SS1, SS2, SS3, SS4 subscales 
and TEMLUE, p<.05).

Table 7. T-Test Analysis Of Attitude Scores According To 
The Willingness To Use A Mobile Learning Application.

Scales Variables N X SD t p

SS 1
Yes

No

143

76

22.6

21,7

5.09

4.15

.466

.438
.02

SS 2
Yes

No

143

76

17.1

15.9

3.56

3.10

-.781

-.748
.03

SS 3
Yes

No

143

76

11.7

9.7

2.61

2.36

-1.659

-1.711
.04

SS 4
Yes

No

143

76

19.0

18.1

3,51

3.09

-.551

-.530
.01

TEMLUE
Yes

No

143

76

70.4

65.4

12.33

8.80

-.634

-.574
.00
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The result reveals that there is significant difference in the pre-service 
computer teachers’ attitudes towards the effect of mobile learning in 
University Education on the basis of willingness to use a mobile learning 
application (SS1, SS2, SS3, SS4 subscales and TEMLUE , p<.05).

Conclusion
In this paper, we investigated and discussed pre-service computer teachers’ 
attitudes towards the effect of mobile learning in higher education with 
regard to various variables. The results could be summarized as follows: 
This study showed that computer teachers candidates’ attitudes toward the 
effect of mobile learning are not related to gender. Similar findings have 
been found in many studies (Kuşkonmaz, 2011; Kıcı, 2010; Uzunboylu, 
Çavuş & Erçağ, 2009; Hoskyns-Long, 2009 ).

In three other sub-problems of the study, i.e. internet usage with mobile 
phone, ownership of a smart phone and the knowledge about mobile 
learning, there was not found a significant difference between the attitudes 
of computer teachers’ candidate towards mobile learning. 

The results of the study showed that there is a positive significant difference 
between the attitudes of computer teacher candidate and the use of mobile 
learning applications towards the effect of mobile learning in university 
education. This follows that teachers candidate who use the mobile 
learning application have more positive attitudes. This leads us to the 
evident conclusion that individuals who use a mobile learning application 
are much more familiar with mobile learning. Several studies have also 
demonstrated that the use of mobile learning application is the most 
important factor affecting mobile learning views and attitudes (Seppälä, 
Sariola & Kynäslahti, 2002; Sharples, Corlett & Westmancott, 2002; 
Seppela & Alamaki, 2003; Corlett, 2005; Avenoğlu, 2005; Motiwalla, 
2007; Dearnley, 2007; Korkmaz, 2010; Alvarez, Alarcon & Nussbaum; 
2011; Ateş, 2011; Tanrıverdi, 2011; Sanagustı´n et al, 2012; Echeverría et 
al, 2012).

Finally, we found positive and significant relationships between the 
willingness to use mobile learning applications and attitudes towards 
mobile learning. Similarly, several studies demonstrated that attitudes 
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towards mobile learning are directly related to the willingness to use 
mobile learning application in education (Çakır, 2011; Kuşkonmaz, 2011; 
Ateş, 2011; Avenoğlu, 2005; Corlett, 2005). Thus, there is the need for 
further studies to develop mobile learning software and to investigate the 
efficiency and effectiveness of mobile learning environment.

Mobile learning, that is an essential extension of e-learning, will become 
more popular with the progress of information and communication 
technologies as the day goes on. Although some disadvantages like small 
screen, poor input capabilities and inadequate in accessing internet etc., 
mobile learning holds enormous potential with the promise of instant 
access to learning anytime and anywhere, if technological and pedagogical 
features is successfully combined. In addition, suggested future work of 
the authors will be to analyze the existing mobile learning tools, to develop 
one and to investigate the efficiency and effectiveness of these application.
Note. The study reported in here was presented in Global Education 
Conference which was held in Turkish Republic of Northern Cyprus 
between 24-26 September 2012. 
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geçmemek kaydı ile yer verilebilir. Çeviri makalelerin yayımlanabilmesi 
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ve tekrar gönderilmesi için yazarına iade edilir. Yayına uygun bulunan 
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verirler. Yazarlar, hakemlerin ve Yayın Kurulunun eleştiri ve önerilerini 
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itiraz etme hakkına sahiptirler. Hakemlerden yayımlanabilir raporu alan 
makale Yayın Kurulu tarafından uygun görülen bir sayıda yayımlanmak 
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bir sözleşmenin bulunduğu “makale sunum formu”nun da doldurulup 
gönderilmesi gerekmektedir. 

İ. A. Ü. Eğitim Fakültesi Dergisi’nde yayımlanan yazılardaki görüşlerin ve 
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