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Prof. Dr. Cemil ÖZTÜRK 

EPDAD Yºnetim Kurulu Baĸkanē 

 

SUNUŞ

Bu bildiri kitabı, Eğitim Fakülteleri Programlarını 

Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği [EPDAD] 

tarafından Yıldız Teknik Üniversitesi ve Marmara 

Üniversitesi Eğitim Fakültelerinin işbirliğiyle 19-21 

Mayıs 2017 tarihinde İstanbul'da düzenlenen Birinci 

Uluslararası Öğretmen Eğitimi ve Akreditasyon 

Kongresi [ITEAC]'nde sunulan bildirilerden 

oluşmaktadır. Burada yer almayan bildiriler yazarları 

tarafından Kongre ile anlaşmalı hakemli dergilere 

gönderilmiştir.  

Bir kalite ajansı olarak EPDAD’ın misyonu öğretmen 

eğitiminde kalite güvencesini sağlayarak daha nitelikli 

öğretmenler yetiştirilmesine katkıda bulunmaktır. Bu 

misyonun gerçekleşmesi belli koşulların karşılanmasına 

bağlıdır. Bunların başında (a) tüm paydaşların kalite 

güvencesi süreç-lerine olumlu tutum geliştirmelerini 

destekleyecek bir akreditasyon kültürünün varlığı, (b) 

bilim-sel bilgi üretimi ve paylaşımı ve (c) iyi örneklerin 

keşfi ve tanıtımı gelmektedir. EPDAD asli gö-revi 

olmadığı halde ona ilişkin hedeflere ulaşması için 

olmazsa olmazlar olan bu şartları oluşturmak üzere bazı 

çözümler üretmiştir. Bunların en önemlisi ITEAC’tır; 

çünkü o üç boyutta da öğretmen eğitiminde kalite 

güvencesinin gelişimini destekleyecek şekilde 

tasarlanmıştır. Öyle ki, bilimsel bildirilerin sunulduğu, 

program değerlendirme sürecinde elde edilen 

karakteristik bulgu-ların paylaşıldığı ve 

değerlendirildiği, başarılı öğretmen eğitimi 

uygulamalarının tanıtıldığı bir platform olan ITEAC’a 

hem bilimsel hem de eğitimsel görevler yüklenmiştir. 

EPDAD için böylesine stratejik bir önemi olan ITEAC 

2017, Türkiye öğretmen eğitimi kalite güvencesi ve 

akreditasyon tarihinin en önemli kilometre taşlarından 

biridir. Her şeyden önce bu Kongre kendi kategorisinde 

bir ilk olması bakımından önemlidir. Bunun yanında, 

ülkenin yaşa-dığı askeri darbe girişimi ve bunun 

akademik hayat üzerindeki olumsuz etkilerine rağmen, 

altı ülkeden 180 katılımcı 120 bildiri sunarak bilimsel 

bilginin gelişim ve paylaşımına katkı işlevini 

gerçekleştirmiştir. Bildirisiz katılımcılarla birlikte 

sayısı 250'yi geçen araştırmacı ve/veya eğitim-ciyi bir 

araya getirerek akreditasyon kültürünün gelişimine 

katkı misyonunu da yerine getirmiştir.  

Şüphesiz ITEAC 2017 kusursuz değildir. Bunun 

farkındayız; tespit ve yorumlarıyla bu konuda bize 

yardımcı olan katılımcılara müteşekkiriz. Kanaatimize 

göre, Kongrenin en önemli eksiği, EPDAD tarafından 

yürütülen program değerlendirme süreçlerine ilişkin 

örnek olaylara veya bu süreçlerde tespit edilen başarılı 

öğretmen yetiştirme uygulamalarına yer verilememiş 

olmasıdır. Bunun temel nedeni, son üç yılda yoğunlaşan 

ulusal yükseköğretim kalite güvence sistemini 

yapılandırma çalışmaları dolayısıyla 2017 yılında 

EPDAD’ın da içinde bulunduğu kalite kuruluş-larının 

tescil belgesi yenileme işlemlerinin kesintiye uğraması, 

buna paralel olarak program de-ğerlendirme sürecinin 

dondurulmasıdır. Bu yıl sonu itibariyle yeni sistemin 

tüm unsurlarıyla işler hale gelmesi beklenmektedir. 

Sözünü ettiğimiz faktörlere rağmen ITEAC 2017’nin 

başarılı bir bilim şöleni olarak gerçekleşme-si çok 

sayıda kurum, kuruluş ve kişinin katkılarıyla mümkün 

olmuştur. Bunların başında organi-zasyon ortaklarımız 

olan Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim Fakültesi ve 

Yıldız Teknik Üni-versitesi Eğitim Fakültesi 

gelmektedir; Dekan Prof. Dr. Ahmet Şükrü Özdemir ve 

Dekan Prof. Dr. Mustafa Aslan’ın şahsında her iki 

fakültenin personel ve öğrencilerine teşekkür etmeyi 

zevk-li bir görev addediyoruz. Kongre’nin 

finansmanına destek veren Marmara Üniversitesi 

BAPKO yöneticilerine minnettarız. Kurullarda görev 



 

 

 

alarak özverili bir biçimde çalışarak Kongre’ye katkı 

yapan herkese müteşekkiriz. Bu bağlamda YÖK 

yürütme kurulu üyesi Prof. Dr. Mehmet Şiş-man’a, 

Yükseköğretim Kalite Kurulu üyesi Prof. Dr. Tuba 

Yanpar’a, MEB Öğretmen Yetiştirme ve Eğitimi Genel 

Müdürü Doç. Dr. Semih Aktekin’e de katılım ve 

sunumları için teşekkür ede-riz. Nihayet bu ilk 

kongremize yurtiçi ve yurtdışından katılarak bilgi ve 

deneyimlerini paylaşan bilim insanlarına, öğretmenlere 

ve öğrencilere de müteşekkiriz.  

ITEAC 2018’de buluşmak dileğiyle... 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

Prof. Dr. Cemil ÖZTÜRK 

Chairman of EAPFE 

 

INTRODUCTION

This proceedings book consists of the studies that were 

presented in the 1st International Teach-er Education 

and Accreditation Congress (ITEAC), which was 

organized in İstanbul, Turkey between May 19-21, 2017 

by Association for Evaluation and Accreditation of 

Programmes at Faculties of Education (EAPFE) with 

the cooperation of Yıldız Technical University’s and 

Mar-mara University’s Education Faculties. The 

proceedings that are not included in this book have been 

sent by their authors to the journals having agreements 

with the Congress.  

As a quality agency, the mission of EAPFE is to 

contribute to raising more qualified teachers by the 

assurance of quality in teacher training. There are 

certain conditions on which the realization of this 

mission depends. Most important ones of these 

conditions are (a) the presence of an ac-creditation 

culture that would support all stakeholders to develop a 

positive attitude against quality assurance processes, (b) 

generation and sharing of scientific information, and (c) 

the discovery and promotion of fine examples. EAPFE 

has created some solutions to help achieving these goals 

by providing these vital conditions even though it is not 

their primary duty to do this. The most important of 

these solutions is ITEAC since it was designed in a way 

to support the development of quality assurance in 

teacher education in all these three dimensions. With 

this purpose, the association has assigned certain 

scientific and educational tasks to ITEAC which is a 

platform to present scientific studies, share and analyze 

the characteristic findings that are re-vealed in program 

evaluation process, and introduce successful teacher 

education programs. 

ITEAC 2017, which was strategically so important for 

EAPFE, is one of the milestones of teach-er education 

quality assurance and accreditation history in Turkey. 

Above all, this congress is important for being a first in 

its category. In addition, 180 participants from six 

countries con-tributed to the improvement and sharing 

of scientific information by presenting 120 studies de-

spite the military coup attempt in Turkey and its 

negative effects on the academic life. The Con-gress 

also realized the mission to support the development of 

accreditation culture by getting together researchers 

and/or educators who were more than 250 individuals 

including the partici-pants not having presented studies.  

It is for sure that ITEAC 2017 was not flawless. We are 

aware of it, and we are also grateful to the participants 

who helped us with this issue by their observations and 

comments. We are of the opinion that the most 

important shortfall of the congress was the lack of 

exemplary events relat-ed to the program evaluation 

processes maintained by EAPFE or the successful 

teacher educa-tion practices determined within these 

processes. This shortfall was mainly caused by the inter-

ruption of registration certificate renewal procedures in 

2017 for quality organization including EAPFE, and 

program evaluation process being frozen accordingly 

due to the efforts to structure national higher education 

quality assurance system which have become more 

intensive for the last three years. It is expected that the 

system will become functional in all ways at the end of 

this year. 

Despite the factors mentioned above, the contributions 

of many institutions, organizations, and individuals 

have made it possible to realize ITEAC 2017 as a 

successful celebration of science. The biggest 

contribution was made by Marmara University’s 

Atatürk Education Faculty, and Yıldız Technical 

University’s Education Faculty. It is a joyful duty for us 



 

 

 

to thank the staff and students of both faculties through 

our individual gratefulness to Dean Professor Doctor 

Ahmet Şükrü Özdemir, and Dean Professor Doctor 

Mustafa Aslan. We are grateful to the managers of 

Marmara University’s Scientific Research Projects 

Coordination Unit who have supported the funding of 

the congress, and to everyone who has contributed to 

the Congress with their duties in boards and selfless 

work. In this respect, we are grateful to Professor 

Doctor Mehmet Şişman, a member of Higher Education 

Board Executive Committee; Professor Doctor Tuba 

Yanpar, a member of Higher Education Quality 

Committee; and Associate Professor Doctor Semih 

Akte-kin, Ministry of National Education General 

Director of Teacher Raising and Education for their 

participation and presentations. Finally, we are grateful 

to the scientists, teachers, and students who have 

participated our congress from Turkey and other 

countries, and shared their knowledge and experiences.  

We hope to meet you in ITEAC 2018... 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

Prof. Dr. Jazlin EBENEZER 

Wayne State University 

 

Quality Assurance Arguments for Educating Turkish Teachers: 

Towards Continious Improvement and Life Opportunities 

(T¿rk ¥ĵretmenlerinin Eĵitim Ķ­in Kalite G¿vence Tezleri: 

S¿rekli Ķyileĸtirme ve Yaĸam Fērsatlarēna Doĵru) 

 

Introduction 

Mahatma Ghandi stated, “It is the quality of our work 

which will please God and not the quantity” which 

implies quality is precious, pious and pleasant for 

satisfying the developer and user.  

Today I am going to challenge you with the following 

question:  What is Higher in Higher Education’s 

Teacher Education? To answer this question, I focus on 

the Quality Assurance Arguments for Educating 

Turkish Teachers: Towards Continuous Improvement 

and Life Opportunities at this International Teacher 

Education and Accreditation Congress (ITEAC), Yıldız 

Technical University, Istanbul, Turkey.  Thank you for 

this opportunity and I am delighted to be here with my 

colleagues again. 

To improve Teacher Education in Turkey under the 

European Higher Education Area, I urge Turkish 

Teacher Education leaders and stakeholders to consider 

the following four Quality Assurance Arguments:   

1. Aiming for high quality teacher education and teacher 

learning 

2. Committing to continuous improvement in teacher 

education through partnership and collaboration with 

stakeholders 

3. Extending life opportunities for Turkish teachers 

through social justice  

4. Committing to social justice through quality 

assurance by teacher educators and stakeholders 

These quality assurance arguments fit the culture of 

quality in Turkish teacher education based on the 

guidelines for teacher education, and principles of 

teacher competencies and qualifications outlined by the 

European Commission in 2005 through the Bologna 

process that was established in turkey in 2001.  The 

European University Association (EUA) institutional 

evaluations were actually instrumental in transforming 

a quality culture in Turkish universities, which now 

recognize the importance of internal and external 

institutional evaluation in improving the quality of the 

education provided to students.  The awareness of 

Bologna process encourage universities to develop a 

‘quality culture’.  

Quality as a Culture 

Quality as a culture is recognized as a process of 

transformation and each sector involved is concerned 

about the importance of quality.  Wagenaar (2006) 

suggests, successful implementation of accreditation is 



 

 

 

the creation of the quality culture. According to the 

European University Association (EUA) (2004), quality 

culture is conceptualized as ‘an organizational climate 

in which groups of staff work together to realize their 

specific tasks’. The term ‘culture’ provides the 

conceptual frame for two aspects: (1) the 

organizational/structural aspect, which relates to 

specific tasks, standards and responsibilities of 

individuals and units; and psychological and 

motivational features, which refer to individuals’ 

understanding, flexibility, participation, hopes and 

emotions.  

Systems View of Quality 

Systems View of Quality may be considered as a 

theoretical framework for research on quality assurance 

of teacher education and teacher learning. The notion of 

a system is a theoretical abstraction and may be defined 

as an organized unitary whole composed of a set of 

interdependent, interrelated, and interacting synergetic 

elements or sub-systems, delineated by identifiable 

boundaries from its environmental supra-system. 

Accordingly, the components/sub-systems (which are 

independent themselves) in an integrated/holistic 

manner form the system. Thus, the whole is not just a 

sum total of the sub-systems, but a holistic 

representation of all the characteristics.  What the whole 

can do/represent, the sub-system cannot.  To translate 

this in the educational context, the educational 

institutions exhibit the behavior of an open system, 

which has an environment that inputs some form of 

energy to the system, which undergoes transformation 

to give some outputs into the environment.  Thus, we 

can consider that higher education institutes have an 

input sub-system, a transformation sub-system and an 

output sub-system.  As open systems are highly 

dependent on the environment or external forces, the 

Higher Education Institution too depends on constant 

interchange with the environmental factors.  Figure. 1 

depicts the schematic diagram of a systems view that 

can be applied to any educational institution. The inputs 

to the system are human resources (both students and 

teachers), physical resources in terms of infrastructure 

and financial resources. Then educational processes and 

activities related to the curriculum, management and 

support mechanisms form the transformation sub-

system, and the outputs in the system are employable 

graduates, growth in knowledge through research 

publicatins, and economic developments. 

 

 

 

 

Figure 1. Systems Approach Sanjaya Mishra, 2006 

Concerning the systems approach, the OECD report 

(2005)points out that accreditation criteria  need to  

move from a focus on ‘inputs’ - curriculum and teaching  

processes  - to  outcomes – i.e., what teacher graduates 

of the programs know and are able to do. Accreditation 

criteria should focus more on the outcomes of teacher 

education programs than on inputs, curriculum and 

processes. A focus on the latter elements, that is inputs, 

curriculum and processes, makes us ask how best to 

prepare teachers.  This leads to greater uniformity of 

programs that reduces the scope for innovation.   It is 

what pre-service teachers learn and can do that should 

be the policy focus. Accreditation has traditionally been 

based on an assessment of the “course” and resources, 

i.e., quality of provision.  This has often led to a focus 

on the minutiae of unit outlines, activities and reading 

lists, all of dubious validity as indicators of how well a 

course is preparing teachers to teach.  Increasingly, 

accreditation is based on the quality of outcomes, i.e., 

teacher graduate knowledge and competencies. Units of 

study are designed with particular standards in mind. 

Students are clearer about what they need to show they 

know and can do by the end of the course.  

Durman (2011) concurs a meaningful and successful 

QA system in learning programs should be based on the 

evaluation of the outputs, or learning outcomes, of 

programs and course units.  

The importance of the NQF for QA studies in Turkish 

universities points to the following. ‘If learning 

outcomes of a course unit or a program of study are not 

defined, it is difficult to say whether these programs 

provide necessary qualifications and meet the 

requirements of the Quality Assurance’. Thus, defining 

learning outcomes would be essential for enhancing QA 

in higher education.  



 

 

 

Focusing on the importance of output, I now return to 

the three arguments for quality assurance. 

First Argument:  Aiming for High Quality 

Teacher Education and Teacher Learning 

If we wish to play a role in Turkey becoming a 

knowledge-driven society, we must aim for high quality 

teacher education and teacher learning. To achieve this 

aim, I propose that we consider contemporary research-

based knowledge for teacher education and teacher 

learning. Teacher education and teacher learning should 

also be objects of study and research. Such research 

conducted in various settings through various methods 

should provide knowledge about the effectiveness and 

quality of teacher education and teacher learning. 

Teacher Education Research   

Research studies on teacher education might include the 

design and development of curriculum for the 

preparation and continuous education of teachers; 

integration of field work experiences in various stages 

of certification; the link between theory and practice and 

how teachers learn to teach based on national standards; 

integration of technology standards in the design, 

implementation, and assessment of learning 

experiences; diversity through social justice; and 

alternative paths to teacher preparation and 

certification. 

To support such deliberate research endeavors, Turkish 

teacher education should set up a specialized research 

office or function, recruit teacher educators who are 

interested in and experts in conducting 

quantitative/qualitative research in teacher education.  

They need to document research data and provide 

evidence to assist in teacher education structure, 

curriculum, faculty development, and pre-service 

teacher becoming quality teachers, all initiatives leading 

to improvement.  

Teacher Research Knowledge 

It is crucial that teacher educators engage pre-service 

teachers to translate or use defensible latest research 

results and research methods of content knowledge and 

pedagogical content knowledge as reflected by the 

national standards. Following are the frameworks I 

follow in my own classes: 

The Common Knowledge Construction Model of 

teaching and learning grounded in conceptual change 

inquiry (e.g., Ebenezer & Connor, 1998) and 

Technology-embedded Scientific Inquiry (TESI) Model 

(Ebenezer et al., 2011) grounded in science practices 

(NRC, 1996, 2012) are research-based for the Education 

of the Next Generation Turkish Teacher Learners. 

Doll’s Post-Modern Curriculum Framework (Doll with 

Truit, 2012) for curriculum design and development 

consists of the 4 R's, 3Ss, and 5Cs. The 4 Rs as they 

relate to curriculum frameworks are: Richness (full of 

possibilities), Recursive (looping back on themselves), 

Relational (building networks of ideas), and Rigorous. 

Knowledge can be transformed through Doll's 4 R's. 

Curriculum with pre-set goals objectives limit the 

learners, ability to create meaningful learning 

experiences for themselves. This again reinforces the 

power of Doll's open learning theories.  

Doll integrates the 3 S's: Science, Story and Spirit into 

curriculum. He believes that teaching from a scientific 

perspective becomes a process of exploring, creating, 

developing and studying an issue. Story represents 

culture in a personal way that science cannot. Spirit is 

what gives a situation vitality, integrity, honesty and 

truthfulness 

Doll’s 5 Cs of Pedagogy are Currere, complexity, 

cosmology, conversation, and community. Underlying 

these various facets of pedagogy, including 

”Difference”; “Intuition”’ and “Ambiguity”,  is 

complexity theory that disrupts dominant models of 

pedagogy, wherein the teacher is situated as the “expert 

knower, the student is the receiving non-knower…[and] 

[t]he flow of knowledge is direct, linear, one-way”. It is 

precisely the “closed system” and/or deterministic 

curriculum teaching approaches that place constraints 

on the learner.  Doll argues that dynamic change occurs 

when complexity theory ruptures, in much the same 

way Piaget’s concept of “disequilibrium”.  Complexity 

theory serves as “an organizing principle of a new 

discursive practice” that allows educators to subvert the 

effects of the “modernist episteme” in both social and 

institutional frameworks.  

Doll’s advocate 3 Ps—Play, Precision, and Patterns 

When pre-service teachers learn to teach through the 

existing research knowledge, they can also translate 

them to their own study on teaching and learning. 

Therefore, engaging teachers in research as they go 

through teacher certification or teacher professional 

development is important. 

Engaging teachers (both pre-service and in-service) 

must be guided.  We need to support teachers to develop 

professional knowledge, understanding, and abilities 

through critical reflections of their own academic 



 

 

 

learning—learning to teach--in faculties of teacher 

education.  

To conduct the study of teaching and learning and 

develop their own researched-based practices, they 

should be taught how to do educational research and 

subject matter research. For example, preservice 

teachers may be engaged in educational research how to 

write standards-based lesson and unit plans—they 

generate and validate this knowledge in group setting 

with professor guidance. This means pre-service 

teachers should not be given a faculty-wide or professor 

developed template for a lesson or unit plan.  When they 

reflectively come up with a lesson or unit plan through 

scrutiny by peers, then it is part of their mind, heart, and 

soul.  Similarly, to learn how to conduct subject-based 

research such as scientific inquiry that reflects Nature of 

Science, teachers should be engaged in such an 

endeavor.  This is what learning to teach through 

research means. The European Union Focus Group 

(Memorandum, 2004), which prepared common 

frameworks and quality criteria for teacher education in 

Europe stated teachers need a profound knowledge of 

the most recent advances of research in the subjects they 

teach. 

It is worthwhile for Turkish teacher education to 

commit to develop a research-based professional culture 

or scientific research culture. Thus, critical scientific 

literacy of teachers and their ability to use research 

methods are crucial.  Accordingly, learning to research 

involves teachers identifying problem of inquiry, 

research the problem, and analyze data during course 

work, practicum, and classroom.  Professors have the 

responsibility to guide teachers in the research-oriented 

aspects of teacher education.  My students often state 

that they are proud of generating their own professional 

knowledge, which they never thought it was within their 

reach.    Professors often think that pre-service teachers 

cannot be engaged in research— The argument is that 

research is too complex for them.  In fact, I find pre-

service teachers are capable of generating their own 

professional knowledge with guidance and through 

negotiation. I develop the notion of pre-service teacher 

as researcher (P-STAR). The aim is that teachers 

internalize a research-orientated attitude towards their 

work. This means that teachers learn to take an 

analytical and open-minded approach to their work, that 

they draw conclusions based on their observations, and 

experiences and that they develop their teaching and 

learning environments in a systematic way. 

 

 

Second Argument: Committing to continuous 

improvement in teacher education through 

partnership and collaboration with 

stakeholders 

The OECD (2005) expressed concerns about the 

approaches used in teacher education programs. One of 

the most common being the problem of linking theory 

to practice or academic knowledge to practical 

knowledge. The OECD review indicated a trend to 

incorporate a wider variety of school experiences 

throughout teacher education programs from the start to 

the end.   This will develop a stronger and more genuine 

partnership between schools and teacher education 

institutions.  Another trend is the creation of more 

flexible or alternative pathways into teaching.  This 

trend raises difficulties for traditional approaches.  This 

calls for approaches that focus more on standards-based 

outcomes and evidence of performance. 

Teacher Education must ensure that effective 

partnerships and high‐quality clinical practice are 

central to preparation so that candidates develop the 

knowledge, skills, and professional dispositions 

necessary to demonstrate positive impact on all 

students’ learning and development. Partners co‐

construct mutually beneficial school and community 

arrangements, including technology‐based 

collaborations, for clinical preparation and share 

responsibility for continuous improvement of teacher 

preparation. Partnerships for clinical preparation can 

follow a range of forms, participants, and functions. 

They establish mutually agreeable expectations for 

candidate entry, preparation, and exit; ensure that theory 

and practice are linked; maintain coherence across 

clinical and academic components of preparation; and 

share accountability for teacher outcomes. The teacher 

education institution should demonstrate that the quality 

of candidates is a continuing and purposeful part of its 

responsibility from recruitment, at admission, through 

the progression of courses and clinical experiences, and 

to decisions that pre-service teachers are prepared to 

teach effectively and are recommended for certification. 

The teacher education institution should demonstrate 

that development of pre-service teacher quality is the 

goal in all phases of the program. 

• Indicators of Teaching Effectiveness 

• Impact on School Student Learning and Development 

• Satisfaction of those who complete the program 

• Satisfaction of Employers 



 

 

 

The teacher education institution maintains a quality 

assurance system comprised of valid data and evidence 

from multiple measures of the above criteria. For 

example, teacher education institution gathers evidence 

of teacher learning and positive impact on school 

student learning and development. The teacher 

education institution supports continuous improvement 

that is sustained and evidence‐based, and that evaluates 

the effectiveness of those completing the program.  The 

teacher education institution should use the results of 

inquiry and data collection to establish priorities, 

enhance program elements and capacity, and test 

innovations to improve teacher impact on school 

student learning and development.  

Not only the teacher education institute collect evidence 

pre-service teacher learning, I advocate teachers must 

also engage in research-based approach to learning the 

profession in the practicum setting.  Another focus may 

be pre-service teachers studying the impact of their 

teaching on their student learning and achievement.  For 

research-based teacher learning either in academic 

context or practicum context, teacher education must 

equip teachers with research-based knowledge, 

methods, and skills. 

Third Argument:  Extending Life Opportunities 

for Turkish Teachers through Social Justice 

There are two options based on Turkish reform: 

Option 1: Accreditation must ensure that students 

trained as teachers in Turkish education faculties 

receive equivalent qualifications, regardless of the 

institution they attend. That is, anyone receiving a 

teaching credential should be expected to have had 

certain classes, a significant exposure to relevant 

teaching methods, and a certain level of practical 

experience in student teaching. Anyone not receiving 

such training should not be allowed to teach in Turkish 

classrooms. Likewise, those teacher education 

programs that do not provide such training should not 

be allowed to train teachers. Therefore, the 

administration of national accreditation criteria should 

be primarily an evaluative function by which education 

faculties are permitted to provide teacher education 

programs. 

Option 2: Accreditation should serve to assist education 

faculties in Turkish universities to improve themselves 

such that students educated as teachers receive 

equivalent qualifications, regardless of the institution 

they attend. Teacher education programs that do not 

currently meet such accreditation criteria should receive 

help and support to achieve this goal. Students educated 

in teacher education programs receiving such assistance 

should still be allowed to teach, regardless of the 

accreditation status of the teacher education programs 

they attend. Therefore, the administration of national 

accreditation criteria should be primarily a support 

function by which education faculties receive help in 

improving teacher-education programs. 

Fourth Argument: Committing to social justice 

through Quality Assurance by Teacher 

Educators and Stakeholders 

The adoption of the Bologna Process has been a major 

focus for Turkey.  The Bologna Process has had positive 

effects on the QA activities in Turkish universities. The 

study results suggest that the Bologna Process has 

prompted a dramatic shift in policies related to higher 

education quality and outcomes. The Turkish CoHE has 

introduced specific measures to improve QA in 

universities, including the creation of the YÖDEK, 

ADEKs and BCC. Universities are now guided by the 

NQF for Higher Education and are engaging in QA 

activities such as audits and accreditation.  

According to one Bologna Expert, ‘Within the scope of 

the Bologna Process, Turkish universities pay more 

attention to QA studies and implement internal 

evaluation in their institutions. The participants argued 

that the Bologna Process not only raised awareness of 

QA in Turkish universities but also helped to establish 

meaningful QA activities that promote transparency, 

sustainability and internationalization. According to 

Durman (2011), Turkey has shown considerable 

progress in implementing many proposals of the 

Bologna Process. Moreover, the findings of the 2006 

Bologna Survey has indicated that Turkey had not 

encountered any serious difficulties in following the 

Bologna Declaration objectives (AESOP Bologna 

Survey 2006).  

Turkish universities are now more informed about 

learning outcomes, competences and qualifications. The 

NQF encourages them to create innovative and flexible 

programs for learners in order to enhance generic and 

subject specific competencies necessary for fast 

changing, global working environment. According to 

Karseth (2006), the new forms of curriculum, 

emphasizing flexibility, employability and mobility 

within a European market, adapted from the Bologna 

Process are not compatible with Turkish traditional 

discourses. 



 

 

 

Although Turkey is at an advanced stage of 

implementing the Bologna Process recommendations, 

significant quality differences exist among the 

universities. For instance, Mizikaci (2003, 97) argued 

that Turkish higher education is highly heterogeneous 

in terms of quality because of the ‘involvement of the 

private sector and already existing differences in 

educational opportunities and resources in the regions. 

Some universities are known for their high-quality 

education, excellent research and graduate reputations, 

while others do not meet quality standards. Prior to the 

Bologna Process, the test scores on university entrance 

exams were the only way to evaluate students’ 

achievements. It was not always clear what skills and 

competencies graduates possessed after completing 

their education. Today, universities explicitly define the 

measurable learning outcomes that students are 

expected to have by the end of the learning process. The 

participants agreed that the use of national 

qualifications helped create a system of easily 

understandable and comparable degrees. The 

participants unanimously stressed the importance of 

fostering a quality culture and internal QA systems to 

ensure the improvement of education quality at the 

institutional level. 

Some researchers (e.g., Yağci 2010; Kuruuzuum, 

Asilkan, and Bato Cizel 2005) state improving the 

Quality Assurance systems in higher education is one of 

the most challenging areas of the reform. Findings 

indicate a number of challenges encountered by higher 

education stakeholders during the implementing of the 

Bologna Process and QA. At the institutional level, the 

Bologna Experts identified the lack of quality culture, 

communication issues, faculty resistance, ideological 

issues and lack of student participation to be their 

primary concerns. The majority of the Bologna Experts 

agreed that the first serious problem in establishing QA 

systems was the lack of an overall quality culture in 

Turkish universities. They have also reported that 

stakeholders have insufficient information about the 

Bologna Process and QA activities across Turkey.  

Unfortunately, some university administrators 

including department chairs and academic leaders do 

not fully understand the importance of QA; in fact, 

‘Some long established universities see the QA 

activities as something that is being forced upon them’ 

(Bologna Expert). For example, one of the experts 

suggested that rectors and deans should recognize the 

QA activities within the Bologna Process and work to 

eliminate the barriers to the implementation of QA 

measures by providing financial planning and 

addressing program and physical space shortages. The 

lack of awareness of the purpose of QA and the Bologna 

Process among deans and even rectors was cited as a 

serious impediment to the successful implementation of 

a quality culture. Some faculty have not been informed 

about the importance of the Bologna reforms and are not 

committed to implementing new policies and standards.  

The negative attitudes of university faculty seriously 

inhibit QA implementation. At some universities, 

faculty members are resisting the changes required by 

the Bologna Process. As one of the Experts explained, 

this resistance occurs partly due to the ‘increased 

teaching workload associated with the Bologna policies, 

which clearly does not foster enthusiasm among 

faculty’. Instructors often complain about the amount of 

paperwork required; ‘they feel like slaves’ because they 

have to provide detailed official accounts of the 

teaching and evaluation methods used in their classes 

(Bologna Expert). In addition to increasing the already 

heavy teaching workload, QA requirements entail peer 

evaluation of teaching – a demand that faculty 

particularly dislike. Turkish professors perceive that the 

Bologna Process objectives constrain their freedom of 

teaching. Faculty do not like to be told how to teach; 

some senior professors, especially from the first 

established universities, support traditional teaching 

methods and resist innovations and modern discourses. 

They consider current QA activities 

‘deprofessionalizing’ (Bologna Experts). The Bologna 

Experts explained that one of their responsibilities is to 

motivate academics and help them adjust to the 

requirements set by the Bologna Process.  

The Experts were also concerned about the inadequate 

communication between central and institutional bodies 

involved in QA: ‘ADEKs [Academic Assessment and 

Quality Improvement Boards] and CoHE need to 

provide regular feedback on annual assessment reports 

and make these reports open to the public; this would 

motivate universities to engage in developing effective 

quality assurance systems’ (Bologna Expert). The 

Experts pointed out that universities do not receive any 

feedback because of insufficient resources at the 

national level. According to another expert, these 

auditing systems were not working efficiently, and the 

CoHE did not have enough staff to read all the reports. 

The expert suggested that the CoHE should hire 

additional staff in order to increase their effectiveness. 

Better communication at both the institutional and the 

national levels is essential for improving the overall 

quality culture in Turkish universities. Durman (2011), 

the president of the Commission for Academic 

Assessment and Quality Improvements (YÖDEK), 



 

 

 

believed that assessment results had not been published 

due to the inconsistent data provided by the universities. 

The implementation of QA policies presupposes the 

active participation of all higher education stakeholders 

including the administration (rectors and deans), faculty 

and students. Despite the considerable work on the 

implementation of the Bologna goals and QA, many of 

these important actors seem unaware of the purposes 

and value associated with the process. This lack of 

awareness and, in some cases, resistance to implement 

QA policies pose concerns for Turkish higher 

education, particularly as QA is at the heart of the 

Bologna Process and is becoming an increasing part of 

university activities (Haapakorpi, Geirsdóttir, and 

Johannsdóttor, 2013).  

Considering that the purposes of QA are recognition of 

programs and qualifications, promotion of mobility and 

advancement of student-centered teaching, the focus of 

the current QA reform in Turkey should be on inspiring 

universities and their stakeholders to work on 

developing internal quality practices and aligning the 

existing quality culture with those in other Bologna 

states. In addressing the challenges facing Turkey and 

other Bologna states, Sursock and Smidt (2010, 9) 

remind us that Successful implementation of the 

Bologna Process is partly conditional on the capacity of 

institutional leaders to bring institutional coherence to a 

multi-dimensional change agenda, and to explain, 

persuade and motivate staff members and students. 

Therefore, emphasis should be placed on institutional 

responsibility in the further implementation of the 

Bologna Process and HEIs should have considerable 

scope in implementing the change agenda, which they 

must be able to relate to their specific mission and 

objectives, thereby respecting institutional diversity. 

Given that the Bologna Process itself has evolved from 

emphasizing external QA procedures to focusing on the 

institutional level and the importance of internal quality 

mechanisms (Froment 2007), Turkish higher education 

needs to find its own combination that will consider the 

historical, political and social characteristics of a quality 

culture and develop strategies befitting Turkey’s unique 

conditions while meeting the requirements of the 

Bologna Process.  

As of 2015, European Union has over 90 members and 

affiliates representing 40 of the 47 countries in the 

European Higher Education Area (EHEA). 

In May 2015, ENQA established its 2nd Strategic Plan 

for the next four years   (2016-2020) . It provides 

direction for the association’s members and affiliates, 

its Secretariat and external stakeholders on the 

organization’s mission, vision, values and goals and 

how ENQA intends to achieve them. It will inform 

successive annual work plans which will set out the 

objectives, actions and outputs to be achieved each year 

by the association. Over the course of the next four 

years, ENQA will monitor, review and report on the 

implementation of this strategy. 

ENQA is committed to promoting and ensuring that its 

members work in line with the revised Standards and 

Guidelines for Quality Assurance in the European 

Higher Education Area (ESG) as adopted by the 

ministers with responsibility for higher education in the 

EHEA in May 2015 in Yerevan, Armenia. ENQA is 

equally committed to promoting the enhancement of 

quality and the development of a quality culture in 

higher education. 

Over the next four years, ENQA will continue to 

represent its members and affiliates internationally, 

support them nationally and provide them with 

comprehensive services and networking opportunities. 

Vision 

A European Higher Education Area where students 

have access to high quality education and can achieve 

qualifications that are respected world-wide. 

Mission 

As the largest association of quality assurance agencies 

committed to agreed European standards, ENQA drives 

the development of quality assurance by representing 

agencies internationally, supporting them nationally 

and providing them with comprehensive services and 

networking opportunities. ENQA promotes the 

enhancement of quality and the development of a 

quality culture in higher education. 

Values 

ENQA is open to the diversity of higher education 

systems and quality assurance approaches and adheres 

to the following values: 

Transparency. ENQA publishes its policies, procedures 

and criteria for decisions and reports 

Independence. ENQA actively promotes the operational 

independence of quality assurance agencies and 

supports the autonomy of higher education institutions 

Collaboration. ENQA works in a consultative manner 

with its members and affiliates, European partners and 

fellow associations 



 

 

 

Integrity.  ENQA operates with integrity and in a fair, 

equitable, impartial, objective and professional manner 

What might such a focus actually look like? One change 

might be that institutions under review would undertake 

more intensive reviews of the effectiveness of their 

teaching and learning approaches, especially at the 

undergraduate level. Although occasioned by 

accreditation, such reviews would be undertaken from a 

point of departure that begins with an institution and its 

faculty taking visible collective responsibility for 

teaching and learning as opposed to a “compliance” 

response that merely seeks to satisfy the accreditor 

(Kuh, et. al., 2015). Any steps toward moving the focus 

of the process more toward the quality of teaching and 

learning would probably be in the right direction.  

At the national level, Turkey does not have an 

independent and fully functional QA and accreditation 

agency established in line with the European Standards 

and Guidelines. Since 2005, the CoHE has been 

working on creating a fully independent National QA 

Agency (Durman 2011), which is essential for the 

implementation of a QA system. According to Eris and 

Durman (2011), policy-makers considered the 

following approaches: a fully independent agency, an 

agency within the existing legislative framework and a 

private body. While some Bologna Experts believed 

that the process to establish the QA Agency was well 

under way and that Turkey could soon have its own 

national agency, others were less optimistic. Several 

Experts pointed out that the process was extremely slow 

considering that the CoHE has been working on this 

issue since 2005: ‘Turkey spent considerable time 

trying to understand and plan this process. Two years 

spent on creating the QA agency were not fruitful, 

although necessary’ (Bologna Expert).  

Although QA has moved to center stage in the past 

decade, researchers, such as Huisman and 

Westerheijden (2010, 65) argue that Quality Assurance  

‘increasingly seems to become a play for ministries and 

agencies; quality on the shop floor level and the student 

learning experience certainly have not gained the center 

stage of attention in this development’. The Bologna 

Experts mentioned awareness of student involvement in 

QA activities. Increased student involvement in 

university governance and QA is considered another 

impact of the Bologna reforms. Our most important 

stakeholders are students. Although students have been 

now included in some governing councils, student 

representatives often did not have a voting power. 

Despite some progress in this area, student participation 

in QA activities is still limited in Turkey. Initiate and 

strengthen stakeholder involvement in the process of 

quality assurance, and recognize student community as 

your major stakeholder—’Student Charter’. 

Concluding Comments 

I raise the following second-order questions: Do you 

think you feel empowered to commit to quality 

assurance? What do you think should be the 

relationship, between the national governing bodies and 

the education faculties with regard to quality assurance? 

Until most recent times, Schools and faculties of 

education in Turkey have been guided by different 

organizational bodies. Among the European countries, 

Turkey is the only country that governs the accreditation 

system. I suppose these concerns are most recently 

addressed by establishing the EPDAD, an Association 

for Evaluation and Accreditation of Programs at 

Faculties of Education. As you know it is an 

independent institution responsible for the accreditation 

of educational programs in Turkey and it is authorized 

by Higher Education Institution. EPDAD’s aim is to 

contribute to increase the quality of education in Turkey 

by organizing informative studies for Faculties of 

Education on accreditation, evaluation and quality. 

Using defensible approaches to teaching, learning, and 

assessment, EPDAD aspires to develop more qualified 

teachers. In an international level EPDAD has the 

opportunity to share the knowledge and experience with 

the other stakeholders. Thus, improving the quality of 

teacher education via quality assurance and the 

accreditation process is important.  

Having worked with several teacher educators in this 

lovely country since 1996, I have become part of your 

quality assurance builder to improve the quality culture 

of your universities. 

Thank you for this honor and privilege. 

NOTES 

Since 2005, YÖDEK has had a significant role in the 

implementation. YODEK determines the procedures for 

the assessment and improvement of universities’ 

academic and administrative services. YÖDEK defines 

the eligibility criteria for external assessment and 

coordinates quality assessment at the national level. It is 

not just because of your Council of Higher Education or 

within it YODEK directive that we should think of 

quality, rather quality should be a bottom-up approach 

and every one should be conscious of why we should 

worry about quality of our teaching, programs, and 

institutions. HEIs should take charge of quality 

assurance through self-evaluation or self-study. 



 

 

 

Self-evaluation is like looking at ourselves in a ‘mirror’. 

This is how we know what our strengths and limitations 

are. The self-study report submitted at the time of 

assessment for accreditation should be self-critical and 

reflective, as inspection and quality control imposed 

from outside would not work (Frazer, 1992).  Self-

evaluation would be an indicator for continuous 

improvement and a first step for ensuring quality. Real 

quality that is sustainable is one that is assessed by self.  

This is how we know what our strengths and limitations 

are. Self-evaluation is like looking at ourselves in a 

‘mirror’. The self-study report required for submission 

at the time of assessment for accreditation should be 

self-critical and reflective, as inspection and quality 

control imposed from outside would not work (Frazer, 

1992). 

Self-evaluation would be an indicator for continuous 

improvement and a first step for ensuring quality. 

Turkey acknowledges the importance of self-study and 

in 2005, a committee called the Assessment and Quality 

Improvement Board (AAQI or ADEK) was established 

by every Turkish university. ADEK is responsible for 

organizing and conducting institution-wide QA 

activities. The ADEK board consists of up to 18 

academic members selected by the senate of each 

university. The ADEK board in each university prepares 

and submits annual reports to the CoHE for academic 

assessment and quality improvement. In 2005, every 

Turkish university established a committee called the 

Assessment and Quality Improvement Board (AAQI or 

ADEK). ADEK is responsible for organizing and 

conducting institution-wide QA activities. The ADEK 

board consists of up to 18 academic members selected 

by the senate of each university. Other national 

organizations directly involved in higher education 

include the Interuniversity Council (IUC), which 

coordinates university activities and prepares 

regulations concerning education and research, and the 

Ministry of National Education, which is the 

parliamentary representative. 

External Quality Monitoring has become mandatory in 

many countries, though it could be a voluntary process. 

The process of external quality monitoring/assurance 

reassures external stakeholders such as employers, 

professional bodies and the general public about the 

legitimate quality of a higher education institution. It 

also offers an impartial and objective mechanism for 

assessing the educational institution by a peer team not 

directly related to the institution. Visit by a peer team is 

a common activity in External Quality Monitoring, 

which critically analyses the self-study report and the 

quality provisions based on established criteria.  The 

peer team checks institutional reports, records and 

policies. It also meets and discusses with the top 

management, principals, HoDs, teachers, students and 

support staff to make its opinion on quality.  In practice, 

External Quality Monitoring is a process of continuous 

improvement, mark of excellence, and recognition of all 

the efforts of the academics by their peers. 

 

Year Events 

1981 
Turkish Government established the Council of Higher Education (CoHE) to give accreditation to higher 

institutions. 

2001 
Turkey signed the Bologna Declaration to initiate the process of educational reforms to improve Turkish 

higher education. 

2005 
The Commission of Higher Education established the YÖDEK Commission as the national network 

organization for QA. 

2005 
Turkey acknowledges the importance of self-study, a committee called the Assessment and Quality 

Improvement Board (AAQI or ADEK) was established by every Turkish university. 

2006 The CoHE formed the National Qualifications Framework (NQF). 

2007 The Commission for Higher Education qualifications completed the draft report for the NQF. 

2007 

All of the Higher Education Institutes in Turkey have been preparing their annual strategic plans on Quality 

Assurance according to the directives determined by CoHE and according to the performance indicators and 

processes and stages defined by YODEK. 

2008 Every university established the Bologna Coordination Commissions (BCC). 

2009 Additional consultations and national discussions were carried out 

2010 The NQF in the Turkish Higher Education was fully approved in 2010. 

2012 The NQF implementation at the institutional and program level was scheduled. 

2013 
The CoHE describes the NQF as: a system in which qualifications, which are recognized by national and 

international stakeholders and can be related, are structured within a certain organization. 



 

 

 

2015 The NQF this process continued. 

 

Year Author(s) Research Claim 

2003 Mizikaci 
Although Turkey is at an advanced stage of implementing the Bologna Process 

recommendations, significant quality differences exist among the universities. 

2005 CoHE 
Worked on creating a fully independent National QA Agency (Durman 2011), 

which is essential for the implementation of a QA system. 

2005 
Kuruuzuum, Asilkan, 

& Bato Cizel 2 

Improving the Quality Assurance systems in higher education is one of the most 

challenging areas of the reform. They have also reported that stakeholders have 

insufficient information about the Bologna Process and QA activities across Turkey. 

2006 
AESOP Bologna 

Survey 

The findings indicated that Turkey had not encountered any serious difficulties in 

following the Bologna Declaration objectives. 

2006 Karseth 

The new forms of curriculum, emphasizing flexibility, employability and mobility 

within a European market, adapted from the Bologna Process are not compatible 

with Turkish traditional discourses. 

2007 Froment  

Given that the Bologna Process itself has evolved from emphasizing external QA 

procedures to focusing on the institutional level and the importance of internal 

quality mechanisms (Turkish higher education needs to find its own combination 

that will consider the historical, political and social characteristics of a quality 

culture and develop strategies befitting Turkey’s unique conditions while meeting 

the requirements of the Bologna Process.  

2008 EUA/IAP 
The negative effect of externally imposed university management structures are 

stifling innovative management and creative initiatives.  

2008 
IEP/EUA report; 

Visakorpi et al. 

Students are considered full partners in higher education governance in Europe 

where student participation has been seen pivotal to the Bologna success. While 

Turkey has progressed in fostering student involvement as an aspect of the Bologna 

process, it still needs to ‘implement and encourage the participation of students at 

all levels of decision-making with full voting rights’ (Visakorpi et al. 2008, 37).  

2008 Visakorpi et al. 

The imposition of government regulations on universities in Turkey not only affects 

strategic aspects of institutional operation but is also considered intrusive on 

university autonomy by today’s European standards. 

2009 CoHE 
Academic Assessment and Quality Improvement Boards in some of the HEIs did 

not perform well due to low number of academic personnel.   

2010 Yağci 

 Improving the Quality Assurance systems in higher education is one of the most 

challenging areas of the reform. They have also reported that stakeholders have 

insufficient information about the Bologna Process and QA activities across Turkey.  

2010 Sursock & Smidt  

Successful implementation of the Bologna Process is partly conditional on the 

capacity of institutional leaders to bring institutional coherence to a multi-

dimensional change agenda, and to explain, persuade and motivate staff members 

and students. Therefore, emphasis should be placed on institutional responsibility in 

the further implementation of the Bologna Process and HEIs should have 

considerable scope in implementing the change agenda, which they must be able to 

relate to their specific mission and objectives, thereby respecting institutional 

diversity. 

2011 Durman 
Turkey has shown considerable progress in implementing many proposals of the 

Bologna Process. 

2011 Eris and Durman 
 Policy-makers considered the following approaches: a fully independent agency, an 

agency within the existing legislative framework and a private body. 

 
Huisman  & 

Westerheijden 

Although QA has moved to center stage in the past decade, Quality Assurance  

‘increasingly seems to become a play for ministries and agencies; quality on the 

shop floor level and the student learning experience certainly have not gained the 

center stage of attention in this development’. 



 

 

 

2011 CoHE 

Refers to itself as a fully autonomous corporate public body responsible for 

planning, coordinating, governing and supervising higher education within the 

provisions set forth in the Constitution and the Higher Education Law. This 

differentiates Turkish higher education from the higher education in other European 

Union nations. 

 

2011  Durman 
A meaningful and successful QA system in learning programs should be based on 

the evaluation of the outputs, or learning outcomes, of programs and course units.  

2011 ENQA 

According to the European Association for QA in Higher Education, a fully 

independent National QA Agency will have many advantages for Turkish higher 

education because national QA agencies develop a culture of quality and set up the 

policies and the guidelines for the external evaluation of HEIs, facilitating quality 

improvement and accountability. Furthermore, the agency will foster the quality of 

Turkish higher education and promote best practices in QA that will be comparable 

and compatible with other higher education systems of the EHEA.  

2012 The National Report 
The development of the NQF had improved student/learner-centered approaches in 

universities. 

2013 Sağlamer 
Observation--Quality improvement process in Turkey is a ‘Bologna-driven 

movement”. 

2013 

Haapakorpi, 

Geirsdóttir, & 

Johannsdóttor   

 

Despite the considerable work on the implementation of the Bologna goals and QA, 

many of these important actors-- all higher education stakeholders including the 

administration (rectors and deans), faculty and students-- seem unaware of the 

purposes and value associated with the process. This lack of awareness and, in some 

cases, resistance to implement QA policies pose concerns for Turkish higher 

education, particularly as QA is at the heart of the Bologna Process and is becoming 

an increasing part of university activities.  

2013 
Sağlamer   

 

Absent from this discussion is the issue of autonomous university governance which 

was found in a number of examined policy documents and research on the Bologna 

Process and QA. Researchers contend that the Turkish higher education system is 

‘over-regulated’ and ‘has many limitations on its autonomy’  

 

(According to the EUA report, Turkey’s higher education autonomy ranked 

relatively low in 2003, with only partial autonomy for setting academic structure 

and course content, dismissing academic staff and deciding student enrolment.  

2014 

Sehriban Bugday 

Ince & Tatiana 

Gounko 

Joining the Bologna Process was considered the most important step in Turkish 

higher education.   

2014 
Bologna Experts in 

Turkey 

The majority of 2014 study participants (Bologna Experts in Turkey) shared the 

view that ‘the Bologna Process has become a turning point for Turkey; it has 

enhanced QA in higher education and will benefit all stakeholders’. In Experts’ 

opinion, ‘every activity associated with the Bologna Process will increase the 

overall quality of Turkish higher education’. 

2015  

ENQA established its 2nd Strategic Plan for the next four years   (2016-2020) . It 

provides direction for the association’s members and affiliates, its Secretariat and 

external stakeholders on the organization’s mission, vision, values and goals and 

how ENQA intends to achieve them. 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

Prof. Dr. Tuğba YANPAR-YELKEN 

Y¿ksekºĵretim Kalite Kurulu ¦yesi 

Mersin ¦niversitesi ¥ĵretim ¦yesi 

 

YÜKSEKÖĞRETİMDE KALİTE GÜVENCESİ VE ÖĞRETMEN EĞİTİMİNE 

YANSIMALARI 

Uluslararası Öğretmen Eğitimi ve Akreditasyon 

Kongresi Değerli Katılımcıları, 

Hepinizi saygıyla selamlıyorum. Ben size 

Yükseköğretimde Kalite Güvencesi Ve Öğretmen 

Eğitimine Yansımaları konusunda bir sunum 

yapacağım.  Sunu içeriğim aşağıdaki başlıklardan 

oluşmaktadır: 

1. Yükseköğretimde Kalite Güvencesi 

2. Dünyadan Örnekler 

3. Türkiye’de Yükseköğretimde Kalite Güvencesi 

4. Yükseköğretim Kalite Kurulu ve Temel Görevleri 

5. Öğretmen Eğitimine Yansımalar 

1. Yükseköğretimde Kalite Güvencesi 

Bir yükseköğretim kurumunun veya programının iç ve 

dış kalite standartlarıyla uyumlu kalite ve performans 

süreçlerini tam olarak yerine getirdiğine dair güvence 

sağlayabilmek için yapılan tüm planlı ve sistemli 

işlemlerdir (Yükseköğretim Kalite Güvencesi 

Yönetmeliği, 2015). 

Yükseköğretimde Kalite Güvencesinin 

Gerekliliği 

 

 

 

 

2. Dünyadan Örnekler 

ENQA (European Association for Quality Assurance in 

Higher Education ) - Avrupa Yükseköğretimde Kalite 

Güvence Birliği 

EQAR (European Quality Assurance Register for 

Higher Education ) – Yüksek Öğretim İçin Avrupa 

Kalite Güvence Tescil Kurumu 

EUA (European University Association) – Avrupa 

Üniversiteler Birliği 



 

 

 

CHEA (Council for Higher Education Accreditation-

Yükseköğretimde Kalite Güvencesi Akreditasyon 

Konseyi) 

ASEAN (Association of Southeast Asian Nations- 

Güneydoğu Asya Ülkeleri Birliği ) 

ESG 

ESG (Standards and Guidelines for Quality Assurance 

in the European Higher Education Area) 

yükseköğretimde iç ve dış kalite güvence sistemleri için 

referans bir doküman olarak kurumlar ve kalite güvence 

ajansları tarafından kullanılmaktadır. 

ESG İlkeleri 

1. Yükseköğretim kurumları, kendi kaliteleri ve 

güvenceleri için temel sorumludurlar. 

2. Kalite güvencesi, yükseköğretim sistemleri, 

kurumları, program ve öğrencilerin çeşitliliğine 

odaklanır. 

3. Kalite güvencesi, kalite kültürünün gelişimini 

destekler. 

4. Kalite güvencesi, öğrencilerin, tüm paydaşların ve 

toplumun ihtiyaçları ve beklentilerini göz önünde 

bulundurur. 

ESG (Standards and Guidelines for Quality Assurance 

in the European Higher Education Area) 

 

3. Türkiye’de Yükseköğretimde Kalite 

Güvencesi 

Türkiye’de Yükseköğretimde Kalite 

Güvencesinin Gerekliliği 

• Yükseköğretim kurumlarının sayısının fazlalığı 

• Türkiye’deki mevcut yükseköğretimdeki öğrenci 

sayısının fazlalığı 

• Eğitim-öğretimde yaşanan sorunlar 

• Bütçe  

• Göçle gelen öğrenci sayısı 

• Kalite ile ilgili kurum ve kuruluşların azlığı ve yaşanan 

zorluklar 

Türkiye’de Yükseköğretim Öğrenci Sayısı 

(www.yok.gov.tr sayfasından belirlenmiştir.) 

 

Yükseköğretim Kalite Güvencesi Yönetmeliği 

23Temmuz 2015’de Resmi Gazetede yayınlanmıştır. 

Bu bağlamda Yükseköğretim Kalite Kurulu 

oluşturulmuştur.  

4. Yükseköğretim Kalite Kurulu ve Temel 

Görevleri 

1. Kurumsal Dış Değerlendirme 

2. Akreditasyon Kuruluşlarının Tescili 

3. Kalite Kültürünü Yaygınlaştırma 

1. Kurumsal Dış Değerlendirme Süreci (Detaylı 

bilgi kalite.yok.gov.tr adresinde yer almaktadır) 

Aşağıdaki ölçütlerde değerlendirme Kurum iç 

değerlendirme raporuna dayalı olarak yapılır.  

Kurum Hakkında bilgiler 

Kurum Kalite Güvence Sistemi 

Eğitim ve Öğretim 

Araştırma ve Geliştirme 

Yönetim Sistemi 

Sonuç ve Değerlendirme 

 

 



 

 

 

2. Akreditasyon Kuruluşlarının Tescili 

 

3. Kalite Kültürünü Yaygınlaştırma Faaliyetleri 

Eğitimler, Çalıştaylar, Toplantılar, projeler vb. 

5. Öğretmen Eğitimine Yansımalar 

1. Yükseköğretim kurumlarında kurum kültürü olarak 

kalite güvencesinin benimsenmesi 

2. Standartların oluşturulması ve standartlara uyum 

çabaları (Eğitim-Öğretim standartları, program 

yeterlikleri vb.) 

3. Öğretmen yeterliliklerin belirlenmesi (MEB ve 

TYYÇ) 

4. Öğretmen Eğitimine Yansımaları – Eğitim ve 

Öğretim Ölçütlerinin sağlanması 

Programların sürekli izlenmesi ve güncellenmesi 

Programların tasarımı ve onayı 

Öğrenci merkezli öğrenme, Öğretme ve değerlendirme 

Öğrenme kaynakları, erişilebilirlik ve destekler 

Eğitim-öğretim kadrosu 

Öğrencinin kabulü ve gelişimi, tanınma ve 

sertifikalandırma 

Üniversiteler İçin Öneriler 

• Yükseköğretim Kalite Güvencesi Yönetmeliği dikkate 

alınmalıdır. 

• Yükseköğretim kalite kurulu çalışmaları sistematik 

olarak izlenmeli ve yapılması gerekenler yerine 

getirilmelidir. 

• Yükseköğretim Kalite Kurulu’nun hazırladığı 

kurumsal iç ve dış değerlendirme ölçütleri dikkate 

alınmalıdır. 

• Yükseköğretim kalite güvencesi konusunda 

uluslararası gelişmeler izlenmelidir. 

• Türkiye Yeterlilikler Çerçevesi (TYÇ) ve Türkiye 

Yükseköğretim Yeterlilikler Çerçevesi (TYYÇ) kalite 

güvencesinde önemli bir ölçüt olarak esas alınmalıdır. 

• Program akreditasyonunun sağlanması ve 

yaygınlaştırılması için gerekli özendirici çalışmalar 

yapılmalıdır. 

• Üniversitelerde ve fakültelerde kalite güvencesi 

farkındalığı geliştirilmelidir 

• Türkiye’deki kalite güvencesi ajansları, ulusal ve 

uluslararası kalite güvencesi standartlarına uygun 

olmalıdır. 

• Kalite süreçlerinde öğrenci, öğretim elemanları, iş 

dünyası ve diğer bütün paydaşların görüş ve önerileri 

göz önünde bulundurulmalıdır. 

• Kalite güvence sistemi, öğrencilerin alımından iş 

dünyasında istihdamına kadar olan geniş bir yelpazede 

değerlendirilmelidir. 

Öğretmen Yetiştirme İçin Öneriler 

• Öğretmen yetiştirme programları, kalite güvencesi 

standartlarına uygun geliştirilmeli ve niteliği güvence 

altına alınmalıdır. 

• MEB öğretmen yeterlilikleri, TYÇ ve TYYÇ dikkate 

alınmalıdır. 

• Nitelikli öğretmen adayları yetiştirmek için öğrenci 

merkezli eğitim yapılmalıdır. 

• Dersler, staj vb. uygulamalar, istihdam odaklılık 

dikkate alınarak geliştirilmelidir. 

• Kalite değerlendirmeleri için kurum olarak sürekli 

hazırlık yapılmalıdır. 

A) Kurumsal Deĵerlendirme 

Eğitim Fakülteleri iç değerlendirme süreçlerini 

gerçekleştirmeli, bu süreçte nicelikten ziyade niteliğe 

odaklanmalıdır. Örneğin, gerçek anlamda öğrenci 

merkezli öğrenme sağlanabiliyor mu? vb. 

B) Program Akreditasyonu 

Eğitim Fakültelerindeki program yürütücüleri 

akreditasyon konusunda gönüllü olmalı ve kalite 

Program Bazlı Tescil Yetkisi Almış 

Akreditasyon Kuruluşlarından 

bazıları 

Tescil 

Geçerlilik 

Süresi 

Eczacılık Eğitimi Programlarını 

Değerlendirme ve Akreditasyon 

Derneği 

Aralık 2016 

Eğitim Fakülteleri Programlarını 

Değerlendirme ve Akreditasyon 

Derneği 

Ekim 2016 

Fen, Edebiyat, Fen-Edebiyat, Dil ve 

Tarih Coğrafya Fakülteleri Öğretim 

Programları Değerlendirme ve 

Akreditasyon Derneği 

Nisan 2018 

Hemşirelik Eğitim Programları 

Değerlendirme ve Akreditasyon 

Derneği 

Aralık 2016 

Mimarlık Akreditasyon Kurulu Nisan 2017 

Mühendislik Eğitim Programları 

Değerlendirme ve Akreditasyon 

Derneği 

Şubat 2018 

Tıp Eğitimi Programlarını 

Değerlendirme ve Akreditasyon 

Derneği 

Mart 2017 

Veteriner Hekimliği Eğitim 

Kurumları ve Programları 

Değerlendirme ve Akreditasyon 

Derneği 

Aralık 2017 



 

 

 

güvencesi standartlarını gerçekleştirmek için gerekli 

düzenlemeleri yapmalıdırlar. 

Eğitim-öğretimde nitelik sorunlarını gidermede kalite 

güvencesi en önemli yol haritasıdır. 

 

ñKalite hi­bir zaman sona ermeyecek bir seyahattir.ò 

Tom Peters 
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Özet  

Bu araştırmanın amacı, öğretim elemanlarının 

programların akreditasyonuna ilişkin görüşlerinin 

belirlenmesidir. Bu amaçla ‘Öğretmen eğitiminde 

akreditasyon çalışmalarına yönelik neler 

yapılmaktadır?’ sorusu yanıtlanmaktadır. Bu 

araştırmada nitel araştırma yönteminden 

yararlanılmıştır. Araştırmanın deseni durum çalışması 

olarak belirlenmiştir. Araştırmada nitel veri toplama 

tekniklerinden yapılandırılmış açık uçlu anket 

kullanılmıştır. Görüşme soruları Eğitim Fakülteleri 

Programlarını Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği 

(EPDAD)’nin yayınlamış olduğu EPDAD 

Akreditasyon El Kitabı (2016)’nın ‘Öğretim 

Elemanlarına Sorulacak Sorular’ bölümünden 

alınmıştır. Açık uçlu anket; öğretim elemanlarının 

özellikleri, öğrenci özellikleri, öğrenme-öğretme süreci, 

eğitim ortamları ve fakülte etkinlikleri olmak üzere 5 

bölümü içeren sorulardan oluşmuştur. Araştırmanın 

çalışma grubunu bir üniversitenin eğitim fakültesinde 

görev yapmakta olan öğretim elemanları 

oluşturmaktadır. Çalışma grubunun belirlenmesinde 

gönüllülük esas alınmıştır. Araştırmanın örneklemini 

belirlerken kartopu tekniğinden yararlanılmıştır.  

Görüşme sonucunda elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde betimsel analiz tekniğinden 

yararlanılmıştır. Öğretim elemanlarının görüşlerini 

yansıtmak için doğrudan alıntılara da yer verilmiştir. 

Toplanan verilerin ışığında, akreditasyon sürecine 

girerken üniversitelerdeki öğretim elemanlarının görüş 

ve önerilerine başvurularak, eksiklik ve sınırlıkların 

tamamlanması gerektiği belirlenmiştir. Araştırma 

sonucunda, eğitimde kalite ve standartları 

yakalayabilmek için üniversitelerin eğitim-öğretimin 

her alanında kendilerini geliştirmeleri gereğine 

ulaşılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Akreditasyon, Kalite, Öğretmen 

Yetiştirme, Yükseköğretim    

 

Abstract  

The purpose of this study is to determine the views of 

the instructors on the accreditation of the programs. For 

his purpose, the question ‘What are the studies for 

accreditation goals in teacher education?’is answered. 

Qualitative research method was used in this study. 

Case study method was used for his study. A structured 

open-ended questionnaire from qualitative data 

collection techniques was used in the study. The 

interview questions were taken from the ‘Questions to 

be asked to Teaching staff’ section of the EPDAD 

Accreditation Manuel (2016) published by the 

Assocation fort he Evaluation and Accreditation of 

Education Faculty Programs (EPDAD). Open-ended 

questionnaire was formed by five parts including the 

characteristics of the instructors, the student 

characteristics, the learning-teaching process, the 

education environments and the faculty activities. The 

study group of the study is the academic staff a 

university’s faculty of education. Volunteering was 

taken as the basis fort he study group. The snowball 

technique was used when determining the sample of the 

study. In the analysis of the data obtained as a result of 

the interview, descriptive analysis technique was used. 

To reflect the views of the instructors direct citations 

have been included. In the light of the collected data, it 

was determined that the deficiencies and limitations 

should be completed by consulting the opinions and 

suggestions of the academicians in the universities when 
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entering the accreditation process. As a result of the 

study, it is necessary that the universities develop 

themselves in all areas of education and training in order 

to attain quality and standards in education.   

Keywords: Accreditation, Quality, Teacher Training, 

Higher Education    

1. Giriş  

Cumhuriyetin ilk yıllarından itibaren nitelikli öğretmen 

yetiştirmek için çeşitli tip ve düzeyde birçok kurum 

görev yapmıştır. 1982 yılında bu görev üniversitelere 

verilmiştir. Yükseköğretim Kurulunca öğretmen 

yetiştirmede değişiklik ve yeniliklerin gerekli olduğuna 

karar verilmiş ve 1996 yılında YÖK ve Dünya 

Bankası’nın birlikte yürüttüğü hizmet öncesi öğretmen 

yetiştirme sistemini de kapsayacak şekilde değişiklikler 

yapılmıştır. 1997 yılında 8 yıllık zorunlu eğitime geçilip 

okulların yeniden düzenlenmesinin ardından 1998-1999 

öğretim yılı itibariyle üniversitelerin eğitim fakülteleri 

yeniden yapılandırılmıştır. Bu projenin amaçları 

doğrultusunda programlar geliştirilmiş, eğitim-öğretim 

materyalleri kullanılmaya başlanmış, öğretim 

elemanlarının kendilerini geliştirmelerinin yolu açılmış, 

pedagojik formasyon dersleri ve zorunlu derslerde 

düzenlemeler yapılmış ve öğretmen eğitiminde 

uygulama okulları gibi yararlı uygulamalar 

başlatılmıştır (YÖK, 1998).   

Küreselleşen dünyada gelişim ve bu gelişime bağlı 

değişim kaçınılmazdır. Toplumun her alanında değişim, 

çağın gereklerine ayak uydurmak, teknolojik gelişimleri 

takip edebilmek ve bireylerin gelişimine katkıda 

bulunmak için gerekmektedir. Eğitim de bu gelişime 

bağlı değişime tabi olan bir alandır. Eğitimin çağın 

gereklerine ayak uydurabilmesi için yeniliklere ayak 

uydurup sürekli bir devinim içinde bulunması 

gerekmektedir. Günümüzde eğitim kurumlarının 

yeniliklere ayak uydurup, gelişebilmeleri ve kalite 

kavramına ulaşabilmeleri için belli standartlara sahip 

olmaları gerekmektedir. Kalite, bir ürünün bilinen en iyi 

özellikleri bünyesinde taşıması durumu olarak ifade 

edilebilir (TDK, 2009). Özdemir (1995, 379)’e göre 

kurumlarda kalite sağlanabilmesi için o kurumda 

görevli olanların da başarıya giden yolun kaliteden 

geçmekte olduğunun ve üretim esnasında hata olmaması 

gerekliliğinin bilincinde olması gerekmektedir. 

‘Akreditasyon, kuruluşların üçüncü bir tarafça 

belirlenen teknik ölçütlere göre çalıştığının bağımsız ve 

tarafsız bir kuruluş tarafından onaylanması ve düzenli 

aralıklarla denetlenmesi’ olarak tanımlanmaktadır 

(TDK, 2004). Yükseköğretim Kalite Güvencesi 

Yönetmeliğinde yer alan tanıma göre akreditasyon, 

dışarıdan kabul görmüş bir kurum tarafından belirlenen 

standartlara göre bir yükseköğretim programının 

değerlendirilmesi anlamına gelmektedir (Resmi Gazete, 

2016).  

Kalite çalışmalarının eğitim kurumlarında artması 

eğitim kurumlarının aralarındaki rekabetin hızla artması 

ve kurumların görev ve sorumluluklarını daha ciddiyetle 

yapmakta olmasından dolayı önemlidir (Hergüner, 

1998, 17). Yükseköğretimde kaliteyi sağlamak için 

eğitim ortamları ve eğitimsel faaliyetleri iyileştirilmeli, 

yenilikçi yöntem ve teknikler kullanılmalıdır. Bunun 

yanında, kaliteyi artırmak için fiziki altyapıyı 

güçlendirmek gibi yapısal çalışmalar yapılması, öğretim 

elemanlarının özlük haklarında iyileştirme yapılması da 

kaliteyi artırmada faydalı olacaktır (Özer,.vd., 2011, 64)  

Yükseköğretimde kalitenin artırılmasına yönelik 

akreditasyon çalışmalarının kuruma, öğrencilerine ve 

kamuya birçok yararı bulunmaktadır. Akreditasyon 

şeffaflık ve hesap verme unsurlarını içerdiği için 

kurumlar, belli standartlara ulaşmakla ve aldıkları 

kararları da kamuya duyurmakla yükümlüdürler. 

Akreditasyonun bazı yararlarını şu şekilde 

özetleyebiliriz:  

1) Eğitim kurumlarının standartlarının 

mükemmeliyetini sağlama konusunda bilgi 

sahibi olunabilir,  

2) Mezun olunan yükseköğretim kurumunun 

akademik kalite düzeyi işverenler tarafından 

bulunabilir,  

3) Yükseköğretim kurumlarında kalite güvencesi 

olur,  

4) Gelecek için plan yapma olasılığı yaratır,  

5) Uluslararası derece ve diplomalar arasında 

uyum sağlar,  

6) Kurumlarda çalışanların sorunları ortaya 

koyma ve çözme olanağı sağlar,  

7) Akreditasyon, veli ve öğrencilerin kuruma olan 

güvenini artırır,  

8) Değişim programlarının uygulanmasını 

kolaylaştırır (Aktan ve Gencel, 2007, 4).     

Öğretme ve öğrenme, akreditasyon sürecinin en önemli 

öğeleridir. Ünal (1999, 345)’a göre kaliteyi etkileyen 

unsurlar öğretmen, öğrenci, fiziki ortam ve teknoloji, 
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yöneticiler ve programdır. Taş (2004, 30)’a göre 

eğitimde dünya standartlarını yakalayabilmek için ilk 

önce öğretmen eğitiminin kalitesini artırmak gerekir ve 

yetişen öğretmenler de daha nitelikli öğrenciler 

yetiştirmelidir. Bu yüzden, öğretmen yetiştirme 

programları yüksek kalite ve nitelikte öğretmen 

yetiştirme eğilimindedirler. Eğitim fakültelerine 

öğrenciler Ölçme, Seçme ve Yerleştirme Merkezi 

(ÖSYM)’nin uyguladığı Lisans Yerleştirme Sınavı 

(LYS)’na girerek aldıkları puanların hesaplanmasıyla 

tercih etmeleri sonucunda yerleşmektedirler (Külekçi & 

Bulut, 2010, 211). Öğretmen eğitiminde aday 

öğretmenlerin seçiminden başlayarak, hizmete 

başlamadan önceki eğitim süreçlerinde dünya 

standartlarında eğitim verebilmek çok önemlidir.  

Eğitim fakültelerinin akreditasyonunu ABD’de NCATE 

(National Council for Accreditation of Teacher 

Education- Öğretmen Eğitimi Ulusal Konseyi) isimli 

konsey yürütmektedir ve toplamda 20 standart ve 69 

gösterge bulunmaktadır (Bakioğlu ve Baltacı, 2010, 

289). Türkiye’deki eğitim fakültelerinin kalitesinin 

akreditasyon, değerlendirme ve bilgilendirme 

çalışmaları yapılarak yükseltilmesini amaçlayan Eğitim 

Fakülteleri Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği 

(EPDAD) 2012’de kurulmuştur. Türk öğretmen eğitimi 

akreditasyon modeli ile güncel eğitim öğretim 

yaklaşımlarını benimseyen ve uygulayan nitelikli 

öğretmenler yetiştirilmesi ve bu eğitimin denetimlerle 

sistematikleşmesi, ayrıca hizmetin sunulduğu kişilere de 

bu eğitimin belli standartlara göre yürütüldüğünün 

güvencesinin verilmesi hedeflenmiştir (EPDAD, 2016a, 

14) . EPDAD öğretmen eğitimi standartlarını öğretimin 

planlanması, uygulanması ve değerlendirilmesi, 

öğretim elemanları, öğrenci, fakülte-okul işbirliği, 

tesisler, kütüphane ve donanım, yönetim ve kalite 

güvencesi olarak yedi ana başlıkta tanımlamıştır 

(EPDAD, 2016b, 2-5).  

Bu araştırmanın amacı, eğitim fakültelerinde görevli 

öğretim elemanlarının programların akreditasyonuna 

ilişkin görüşlerinin belirlenmesidir. Bu amaçla 

‘Öğretmen eğitiminde akreditasyon çalışmalarına 

yönelik neler yapılmaktadır?’ sorusu yanıtlanmaktadır.  

2. Yöntem  

Bu araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden 

yararlanılmıştır. Araştırmanın deseni durum çalışması 

(case study) olarak belirlenmiştir (Yıldırım & Şimşek, 

1999). Bu çalışmada, öğretim elemanlarının 

akreditasyon çalışmaları esnasında genel olarak 

programlarına dair düşünceleri tespit edilmeye 

çalışılmıştır. Veriler yapılandırılmış açık uçlu anket 

vasıtasıyla toplanmış ve nitel analiz tekniğiyle 

temalandırılıp bulgulara yorumlar yapılmıştır.  

2.1. Çalışma Grubu  

 Araştırmanın çalışma grubunu bir üniversitenin eğitim 

fakültesinde görev yapmakta olan öğretim elemanları 

oluşturmaktadır. Çalışma grubunun belirlenmesinde 

gönüllülük esas alınmıştır. Araştırmanın örneklemini 

belirlerken kartopu tekniğinden yararlanılmıştır. 

Kartopu örneklemi için eğitim fakültesinde eğitim 

programları ve öğretim bölümü bölüm başkanından 

öneriler alınmış ve bu sürece “bu konuda en çok bilgi 

sahibi kimler olabilir? Bu konuyla ilgili olarak kim veya 

kimlerle görüşmemi önerirsiniz?” sorularıyla 

başlanmıştır (Patton 1987, 56). Eğitim fakültesinde 

görüşme yapılan öğretim elemanlarının görüşleri 

alındıkça elde edilen bazı isimler kartopu gibi 

büyüyerek devam etmiş ve bazı isimlerin daha çok ön 

plana çıktığı görülmüştür. Bu sayede görüşme yapılması 

gereken öğretim elemanları belirginleşmiş ve sayı 

azalmıştır. Sonuç olarak araştırmanın çalışma grubunu 

farklı branşlarda eğitim fakültesi öğrencilerine ders 

veren yedi öğretim elemanı oluşturmuştur.  

     

2.2. Veri Toplama Aracı  

Açık uçlu anketin soruları Eğitim Fakülteleri 

Programlarını Değerlendirme ve Akreditasyon Derneği 

(EPDAD)’nin yayınlamış olduğu EPDAD 

Akreditasyon El Kitabı (2016)’nın ‘Öğretim 

Elemanlarına Sorulacak Sorular’ bölümünden 

alınmıştır. Açık uçlu anket; öğretim elemanlarının 

özellikleri, öğrenci özellikleri, öğrenme-öğretme süreci, 

eğitim ortamları ve fakülte etkinlikleri olmak üzere 5 

bölümü içeren 13 sorudan oluşmuştur. Anketin iç 

geçerliğini sağlamak amacıyla on uzmandan görüş 

alınmıştır. Uzmanlardan dokuzu açık uçlu anket 

sorularına onay vermiştir. Geçerlilik oranı 0,78 olarak 

bulunmuş ve bu geçerlik yeterli bulunmuştur.  

     

2.3. Verilerin Çözümlenmesi  

Görüşme sonucunda elde edilen verilerin 

çözümlenmesinde betimsel analiz tekniğinden 

yararlanılmıştır (Yıldırım ve Şimşek, 2008, 223 230). 
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Öğretim elemanlarının görüşlerini yansıtmak için 

doğrudan alıntılara da yer verilmiştir.   

3. Bulgu ve Yorumlar  

Bu araştırmada elde edilen bulgular, öğretmen 

eğitiminde program değerlendirme ve akreditasyon 

konusunda öğretim elemanlarına sorulan sorulara 

verilen cevaplar; öğretim elemanlarının özellikleri, 

öğrenci özellikleri, öğrenme-öğretme süreci, eğitim 

ortamları ve fakülte etkinliklerine yönelik bulgular 

olmak üzere beş kategoride incelenmiştir. Elde edilen 

bulgular alt temalar halinde ele alınmış ve 

yorumlanmıştır.   

  

3.1. Öğretim elemanlarının özelliklerine ait 

bulgular  

Araştırmaya katılan öğretim elemanlarının, kişisel 

özelliklerine ait görüşlerini belirten iki maddeye ait 

bulgular aşağıda verilmiştir.   Öğretim elemanlarının 

çalışmalarına ve bu çalışmalara verilen desteklere 

ilişkin sorulara verilen cevaplar incelendiğinde öğretim 

elemanlarının hepsinin profesyonel gelişimlerine önem 

verdiği, geçtiğimiz yıl ve bulunduğumuz yılda çeşitli 

konularda çalışmalar yaptıkları gözlemlenmektedir. 

Veriler derinlemesine incelendiğinde her bir öğretim 

elemanının farklı konular üzerinde yoğunlaştığı 

gözlenmektedir. Öğretim elemanlarından bazıları 

çalışmalarıyla ilgili şu ifadeleri kullanmıştır.  

óLisans sēnēf ºĵretmenliĵi, Y.Lisans Eĵitim programlarē 

ve ºĵretimi, Doktora Sosyal Bilgiler ¥ĵretmenliĵinden 

mezunum. ¢alēĸma alanlarēm; bilimsel okuryazarlēk, 

bilimin doĵasē, bilim ve teknolojinin topluma etkileri, 

eylem araĸtērmasē ve ºĵretmen eĵitimi ¿zerinedir. 

Bilimin doĵasē konusu uzun yēllar ­alēĸtēĵēm bir konu, 

bunun ¿zerine etkinlikler geliĸtirerek ºĵrencilerin bu 

konudaki algēlarēyla ilgili araĸtērma yapēyorum.ô  

óDaha ­ok alanēmla ilgili ­alēĸmalar yaptēm. Ge­en yēl 

sēnēf yºnetimi ve liderlik; bu yēl ise ºrg¿tsel zehirlenme, 

teftiĸ ve y¿ksekºĵretimde yaĸam kalitesi gibi konulara 

yºneldim.ô    

Aynı maddenin verilerinde öğretim elemanlarının 

çoğunluğunun çalışmalarında üniversite veya fakültenin 

desteğini aldıkları gözlemlenmiştir. Bu şekilde ifade 

eden öğretim elemanlarının görüşü şu şekildedir.  

ó¦niversitem bilimsel ­alēĸmalara dahil olmam 

noktasēnda bana destek oluyor, bununla ilgili hi­bir 

sēkēntē yaĸamēyorum. Kongre gºrevlendirmelerimiz ve 

dergilere gºnderdiĵimiz makalelerin ¿cret teĸvikleri 

konusunda desteĵi oluyor.ô  

‘Yurti­i ve yurtdēĸē bilimsel etkinliklerine katēlēm i­in 

¿niversite tarafēndan destekler veriliyor.ô  

Öğretim elemanlarının kendilerini tam olarak hazır 

hissetmedikleri dersleri verme konusunda verdikleri 

cevaplar incelendiğinde araştırmaya katılan öğretim 

elemanlarının çoğunun kendilerini tam olarak hazır 

hissetmedikleri dersleri verme durumunda kaldıkları 

belirlenmiştir. Yanıtlar incelendiğinde genellikle zaruri 

durumlar çerçevesinde derslerin öğretim elemanlarına 

verildiği ve bu gibi durumlarda öğretim elemanlarının 

çeşitli sıkıntılarla karşılaştığı görülmektedir. Bu konuda 

öğretim elemanlarından bazıları şu sözleri dile 

getirmişlerdir.  

óEvet oldu. Bºl¿mde hoca olmadēĵē gerek­esiyle 

yºnetim kurulu kararē ile ¿zerime verilen dersler oldu.ô  

óEvet, bu durumda derse hazērlēk i­in ekstra zaman 

harcamak gerekti.ô  

 Aynı soruya kendini hazır hissetmediği derse girme 

durumunda kalmadığını belirten öğretim 

elemanlarından bir tanesi bu durumla karşılaşmasının 

her hangi bir sıkıntı teşkil etmeyeceğini şu sözlerle dile 

getirmiştir.  

óAlanēm dēĸēnda hi­bir derse girmek zorunda kalmadēm. 

Eĵitim kºkenli olduĵum i­in Ana Bilim Dalēônda girmek 

zorunda kalsam bile ­ok sēkēntē yaĸayacaĵēmē 

d¿ĸ¿nm¿yorum.ô    

3.2. Öğretmen adaylarının özelliklerine ait 

bulgular  

Araştırmaya katılan öğretim elemanlarının, öğretmen 

adaylarının özelliklerine ait görüşlerini belirten iki 

maddeye ait bulgular aşağıda verilmiştir.  

Öğretmenlik becerilerini uygulama fırsatına ilişkin 

maddeye verilen cevaplar incelendiğinde araştırmaya 

katılan öğretim elemanlarının çoğunluğunun öğretmen 

adayı olan öğrencilerinin öğretmenlik becerilerini 

uygulama fırsatına sahip olduğunu düşündükleri 

görülmektedir. Öğretim elemanlarının verdikleri 

cevaplarda öğretmenlik becerilerini; öğretmenlik 

uygulaması ve okul deneyimi dersleri kapsamında, 

ayrıca öğretim dersleri içerisinde çeşitli etkinliklerle 

öğretmen adaylarının uygulama fırsatı yakaladığına yer 
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verilmiştir. Bu şekilde ifade eden öğretim 

elemanlarından birinin görüşü şu şekildedir.  

ó¥ĵretim derslerinde ve staj derslerinde ºĵrencilerin 

uygulama fērsatē vardēr. ¥ĵretim derslerinde 

ºĵrendiklerini okullarda uygulama yapacaklarē ºdevler 

veriyorum.ô   

Aynı soruya uygulama fırsatına çok az sahip 

olunduğunu dile getiren öğretim elemanı konuyla ilgili 

farklı boyutları şu şekilde ifade etmiştir.  

ó¥ĵrenciler derslerde teorik olarak gºrd¿kleri bilgileri 

uygulama fērsatēna ­ok az sahip oluyorlar. Ders 

kapsamēnda grup­a yapēlan uygulamalar da sēnērlē 

kalēyor. Staj okullarēnda ya da diĵer derste farklē 

ºĵretim teknik ve yaklaĸēmēnē uygulama ĸansē 

verildiĵinde yapamēyorlar. Uygulamada ne kadar 

ºĵretim teknik ve yºntem gºsterilse de ºĵrencinin 

uyguladēĵē yºntem sunuĸ yolu, soru-cevap teknikleriyle 

sēnērlē kalēyor. ¥ĵrenmeye a­ēk olma, etkinlik geliĸtirme 

gibi becerilerden yoksun olmalarē b¿y¿k problem. 

Uygulama derslerinde yapēlan grup ­alēĸmalarēnda da 

bir­ok sorun yaĸanēyor. Gruplara ayrēlan ºĵrenciler 

arasēnda gºrev paylaĸēmē vs. nedenlerden dolayē 

problemler ­ēkēyor, grup ­alēĸmalarē da istenilen 

d¿zeyde yapēlamadēĵēndan bu becerilere sahip olmadan 

mezun olunduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum.ô  

Öğrencilerin giriş nitelikleri açısından yeterliliklerine 

ait bulgulara yönelik ‘Bu programdaki öğrenciler giriş 

nitelikleri açısından yeterli midirler? Başarılı olmak için 

gerekli akademik birikime sahip midirler? İyi birer 

öğretmen olmak üzere motive olmuşlar mıdır?’ 

sorusuna verilen cevaplar incelendiğinde çeşitli 

olumsuz durumlar göze çarpmaktadır. Öğretim 

elemanlarının verdiği cevaplarda okula düşük puanla 

istemsiz gelme ve akademik birikim yetersizliğinin 

üstüne bir de atanma kaygısının yarattığı düşük 

motivasyon belirgin şekilde öğrenciyi etkilemektedir. 

Bu şekilde ifade eden öğretim elemanlarından 

bazılarının görüşleri şu şekildedir:   

óYeterli olduklarēnē d¿ĸ¿nm¿yorum ve yeterli akademik 

birikime sahip olmalarē da zorlaĸēyor.           Kēsmen de 

olsa motive olduklarēnē d¿ĸ¿nm¿yorum.ô óBu konuda, 

ºĵrencilerin d¿ĸ¿k puanla bºl¿me gelmeleri, lise 

d¿zeyinde pedagojik altyapē edinmemiĸ olmalarē ve sēnēf 

mevcutlarēnēn fazla olmasē gibi unsurlarēn yanē sēra 

atanma g¿­l¿ĵ¿ d¿ĸ¿k motivasyon unsurlarē olarak ºne 

­ēkmaktadēr.ô   

óSosyal bilgiler programēna gelen ºĵrenciler bu bºl¿me 

isteyerek geldiklerini ifade ediyorlar ancak daha 

sonraki yēllarda atanma kaygēsē, iĸ bulamama, baĸka 

alternatifler bulamama gibi nedenlerden dolayē mesleĵe 

ve derslere olan ilgi ve motivasyonlarēnda ciddi olarak 

d¿ĸ¿ĸ oluyor.ô 

 Aynı maddeye verilen bir cevapta ise öğrencilerin 

uygulamalı dersler sonrasında motivasyonlarında artış 

olduğunu belirten öğretim elemanının görüşü de şu 

şekildedir.  

ó¥ĵrencilerimiz genelde motivasyonlarē d¿ĸ¿k 

geliyorlar; fakat buradaki uygulamalē derslerle ve 

sahada ºĵrencilerle buluĸtuktan sonra motivasyonlarē 

artēyor mesleĵe karĸē. Akademik birikim konusuna 

gelinecek olursa, ortalama bir d¿zeyde olduklarē 

sºylenebilir, ­ok nadir giriĸ nitelikleri yetersiz ºĵrenci 

var, genelde ek kontenjanla gelenler.ô  

3.3. Öğrenme-Öğretme sürecine ait bulgular 

Araştırmaya katılan öğretim elemanlarının, öğrenme-

öğretme sürecine ait görüşlerini belirten üç maddeye ait 

bulgular aşağıda verilmiştir.  

‘Öğretmen adayı performansını değerlendirmek için 

hangi yöntemler kullanılmaktadır?’ sorusuna verilen 

cevaplar incelendiğinde öğretim elemanlarının 

çoğunluğunun sınav, ödev, uygulama ve sunumlara 

önem verdiği gözlemlenmiştir. Ayrıca projeler, 

sözlü/yazılı raporlar, ders materyali geliştirme, ders 

planı hazırlama gibi yöntemler de bazı öğretim 

elemanları tarafından kullanılmaktadır. Son olarak 

performansa yönelik etkinlik dosyaları, internet sayfası 

oluşturma, video çekip izleme ve eleştirme, grup 

çalışması gibi yöntemler de az da olsa kullanılmaktadır. 

Kullanılan yöntemler verilen derslerin konu ve 

özelliklerine göre farklılık göstermektedir. Bu maddeye 

yönelik bazı öğretim elemanlarının görüşleri şu 

şekildedir.  

óHer t¿rl¿ sēnav sorusu (a­ēk, kapalē u­lu sorular, 

­oktan se­meli sorular, boĸluk doldurma, diagramlar, 

kavram haritalarē, kavram karikat¿rleri vs.), araĸtērma 

ºdevleri, sunumlar, projeler ºdevleri, mutlaka saha 

uygulamalarē, ders planlarē, her sunum i­in mutlaka ¿­ 

ya da iki boyutlu dijital materyaller.ô  

ó¥ĵretmen adaylarēnēn performanslarēnē 

deĵerlendirmek i­in her derse uygun farklē yºntemler 

uyguluyorum. Materyal dersi i­in ºĵrencilerden 

internet sayfasē oluĸturmalarēnē istiyorum. Verdiĵim 
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ºdevlerde bilgisayar temelli 2 ve 3 boyutlu materyaller. 

Bunlarēn ders sunumlarēnē ve deĵerlendirmelerini kendi 

internet sayfalarēna koyuyorlar. Drama dersinde; 

belirli yºntem ve teknikleri ºĵrettikten sonra bunlarēn 

uygulamasēnē yaptērarak performanslarēnē 

deĵerlendiriyorum. ¥zel ºĵretim dersinde, her hafta 

anlattēĵēm yºntem/teknik ile ilgili ders planē, ºrnek 

uygulamalarē okullarda uygulatēyorum. Uygulamalarēn 

videosunu ­ekiyorlar ve bunu derste izleyerek 

eleĸtiriyor ve deĵerlendiriyoruz. Bireysel farklēlēklar 

dersinde, ºĵrencilere konuyu anlattēktan sonra 

okullarda uygulama yapacaklarē ºĵretme stili ile ilgili 

etkinlikler veriyorum ve bunu deĵerlendiriyorum. Fen 

ºĵretiminde, kavram ºĵretimi ¿zerine ºĵrencilere 

bunlarē anlattēktan sonra okullarda bunlarē 

deneyecekleri etkinlikler yaptērēyorum.ô  

 Araştırmanın öğretme-öğrenme sürecine dair ‘Eğitim 

programında birbiri ile örtüşen temel bölümler var mı? 

Önemli boşluklar mevcut mu?’ maddesine verilen 

cevaplara baktığımızda öğretim elemanlarının farklı 

görüşlerde olduğu gözlemlenmiştir. Bazı öğretim 

elemanları derslerin birbirini tamamladığını 

düşünmekte, bazıları ise bazı derslerde ön koşula dikkat 

edilmeden derslerin yanlış sıralama ile verildiğini dile 

getirmektedir. Bu maddeye yönelik bazı öğretim 

elemanlarının görüşleri şu şekildedir.  

óEĵitim programēmēzda dersler birbirini tamamlēyor, 

boĸluĵu bērakēn yoĵun bir programdan sºz etmek 

m¿mk¿n.ô  

 óBazē derslerde ºn koĸula dikkat edilmemiĸ. Mesela 

ºĵretim ilim ve yºntemleri dersi eleĸtirel d¿ĸ¿nme 

dersinden sonraya konulmuĸ veya bilimsel araĸtērma 

dersi rapor yazmadan sonraya konulmuĸ.ô  

 Eğitim-öğretim sürecinin önemli yardımcıları olan 

materyallerle ilgili maddeye verilen yanıtlar 

incelendiğinde öğretim elemanlarının çoğunluğunun 

eğitim-öğretim sürecini destekleyen yeterli sayıda 

bilgisayara sahip olduğu fakat bu bilgisayarların 

genellikle beş yıldan fazladır kullanıldığı 

gözlenmektedir. Gerekli yazılımların ise genellikle 

üniversitenin bağlı olunan biriminden taleple veya proje 

yoluyla temin edilebildiği ifade edilmiştir. Ayrıca, 

üniversitenin teknik desteğinin de çok iyi olduğu 

belirtilmektedir. Bu maddeye ilişkin bazı görüşler şu 

şekilde ifade edilmiştir.  

 óBilgisayarlar yeterli, bilgisayar programlarē g¿ncel. 

ķu an kullandēĵēm bilgisayar 5 yēllēk bir bilgisayar. 

Sorun olduĵunda teknik servise haber veriyorum ve 

sorunu hallediyorlar.ô  

 óTeknik donanēmla ilgili hi­bir problemimiz yok. 

A­ēk­asē, bilgisayar belki 8-9 yēllēktēr; ama iyi durumda 

hi­bir sēkēntē yok, zaten olsa bile deĵerli 

teknisyenlerimiz bizi bu konuda her zaman 

destekleyerek, hi­bir zaman sēkēntē duymamēza izin 

vermemiĸlerdir.ô  

3.4. Eğitim ortamlarının değerlendirilmesine ait 

bulgular  

Araştırmaya katılan öğretim elemanlarının, eğitim 

ortamlarının değerlendirilmesine ait görüşlerini belirten 

dört maddeye ait bulgular aşağıda verilmiştir.  

Eğitim ortamlarından en önemlisi olan dersliklerle ilgili 

olan maddeye verilen cevaplar incelendiğinde genel 

olarak sınıfların küçük, sınıf düzeninin yanlış ve sınıf 

mevcutlarının da fazla olması nedeniyle problemler 

yaşandığı belirlenmiştir. Bunun yanı sıra, teknik ve 

teknolojik donanımın kısmen yeterli olduğu fakat bazı 

eksiklerin olduğu ifade edilmiştir. Öğretim 

elemanlarından bazılarının bu maddeye yönelik 

ifadeleri şu şekildedir.  

óSēnēflarēmēz k¿­¿k, tahtadan geriye doĵru dikdºrtgen 

olarak uzanmakta. Tahtalar ve projeksiyon yansēlarē 

al­ak seviyede kalēyor. Arka sēralarda oturan 

ºĵrenciler saĵlēklē bir ĸekilde takip edemiyor. Sēnēf 

mevcutlarēnēn fazla olmasē da 50dk ders s¿resinde 

ºĵrenciyi bunaltēyor.ô  

óSēnēflarēmēz ºĵrenci mevcuduna gºre biraz dar ve 

kalabalēk bir ortamda havalandērma problemi az da 

olsa yaĸēyoruz; ama onun haricinde ºĵretim 

yºntemlerini uygulamak da, teknolojiyi kullanmak da 

hi­bir problem yaĸamadēĵēmēz gibi iyi bir donanēma 

sahip olduĵumuzu d¿ĸ¿n¿yoruz, odalarēmēz da yeterli 

geniĸlikteler.ô  

óDers verdiĵimiz sēnēflar eĵitim ºĵretim yapmak i­in 

uygun deĵil. ¢oĵu derste sēnēflar ­ok kalabalēk oluyor 

ve sēnēf d¿zeni ders anlatēmēnē zorlaĸtērēyor. Bazē 

uygulama derslerinde de hareketli sandalyelere gºre 

boĸ bir alana ihtiya­ oluyor bu a­ēdan da sēnēflar bu 

d¿zene uygun olmuyor. Teknolojik olarak da eksiklikler 

­ēkabiliyor. Bunu da kendi imkanlarēmēzla ­ºzme 

yoluna gidiyoruz. (¥rneĵin, hoparlºr olmayan sēnēfa 

hoparlºr getirme gibi.)ô  
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Eğitim ortamlarından öğretmen adayları için önem 

teşkil eden uygulama okulları ile ilgili olan maddeye 

öğretim elemanlarının verdiği yanıtlar incelendiğinde 

genel olarak öğretim elemanlarının uygulama 

okullarıyla ve staj öğretmenleriyle bağlantı içerisinde 

oldukları ama uygulama okullarıyla ilgili 

düzenlemelerin yapılması ile ilgilenmedikleri, bu işin 

fakülte yönetimi tarafından koordine edildiği 

belirlenmiştir. Ayrıca, öğretim elemanlarından bazıları 

uygulama okullarında yapılan etkinliklerin 

farklılaşması hususunda fikirlerini de sunmuşlardır. Bu 

konuda görüş belirten öğretim elemanlarından 

bazılarının ifadeleri şu şekildedir.  

óB¿t¿n ­alēĸmalarēmēzē Fak¿lte-MEB iĸbirliĵi 

­er­evesinde ger­ekleĸtiriyoruz. ¥ĵretim derslerimizin 

uygulamalarē olsun, staj ve ºĵretmenlik uygulamasē 

olsun sahada yoĵun bir ­alēĸma fērsatē bulduklarēndan 

ºĵrencilerimiz a­ēsēndan olduk­a verimli ge­iyor. Bu 

d¿zenlemelerin i­inde yer almadēm; planlamasēnda ana 

bilim dalēnda evet payēm olmuĸtur ama resmi bir 

nitelikte deĵil. Bu iĸi genelde dekan yardēmcēlarēmēz ve 

ana bilim dalē baĸkanēmēz y¿r¿t¿yor, olduk­a baĸarēlē 

bir ĸekilde, her zamanki gibi destek vermeye devam 

edeceĵim.ô  

óUygulama okullarēnē ziyaret ederek ºĵretmenler ve 

m¿d¿rlerle gºr¿ĸme fērsatē saĵlēyoruz. Fak¿ltenin 

bulunduĵu il­e k¿­¿k bir il­e olduĵundan okul m¿d¿r¿ 

ve ºĵretmenler tanēdēĵēmēz kiĸiler olduĵundan 

ºĵrencilerimiz hakkēnda rahat bilgi alabiliyor ve gerekli 

m¿dahaleyi de yapabiliyoruz.  

¥n¿m¿zdeki yēllarda uygulama okullarēyla ilgili 

etkinliklerin daha farklē hazērlanmasē ve ºĵrencilerin 

daha fazla uygulama yapmasēnē saĵlayacak 

etkinliklerin kēlavuzlara eklenmesini saĵlamaya 

­alēĸacaĵēm. MEB-Fak¿lte ortak olarak uygulama 

okullarēnēn sorunlarēnēn dile getirildiĵi bir toplantē 

yapēlarak s¿re­te daha ne yapēlabilir konusunda ortak 

bir karara varēlabileceĵini de d¿ĸ¿n¿yorum.ô  

Eğitim ortamlarından kütüphaneye yönelik maddeye 

öğretim elemanlarının verdiği cevaplar incelendiğinde 

kütüphanenin çalışma alanlarını desteklediği, öğretim 

elemanlarının kitap ve materyal talep ettiği ve bu 

taleplerin genellikle sağlandığı ifade edilmiştir. Bu 

şekilde ifade eden öğretim elemanlarından bazılarının 

görüşleri şu şekildedir:   

óK¿t¿phaneden istediĵim b¿t¿n kitaplar alēndē. Her yēl 

kendi alanēmla ilgili ve diĵer meslektaĸlarēmēn iĸine 

yarayacak araĸtērma yºntem kitaplarē talep ederim. 

K¿t¿phane Eĵitim Fak¿ltesi a­ēsēndan yeterlidir.ô  

óK¿t¿phane olduk­a iyi. Altēnē ­izerek sºylemek istedim; 

­¿nk¿ farklē ¿niversitelerin k¿t¿phanelerini biliyorum, 

­alēĸma alanēmēz bizim ¿niversitemiz olduk­a iyi, ­ok 

fazla alanēmēzla ilgili kitap talebinde bulundum ve hepsi 

de geldi. Bu zamana kadar hi­ geri ­evrilmedi bu 

isteklerimiz. Bu anlamda hem teknik, hem de i­erik 

a­ēsēndan iyi bir k¿t¿phane sistemimiz var.ô  

Eğitim ortamlarından laboratuvar ya da benzeri 

mekanların özellikleriyle ilgili maddeye öğretim 

elemanlarının verdiği cevaplar incelendiğinde çoğu 

öğretim elemanının ders esnasında böyle mekanları 

kullanmadıkları sonucuna varılmıştır. İki öğretim 

elemanı bilgisayar ve fen laboratuvarlarını 

kullandıklarını ifade etmişler ve bilgisayar 

laboratuvarının donanımı ve teknik desteğinin olduğu; 

fen laboratuvarında ise tükenen malzemelerde ara sıra 

sıkıntı çıktığı ifade edilmiştir. Ayrıca, özel bir sınıf 

ihtiyacı da dile getirilmiştir. Bu maddeye yönelik 

ifadelerden bazıları şu şekildedir.  

óBilgisayar laboratuvarēnē kullanēyorum. Cihazlar ve 

programlar g¿ncel.ô  

óFen ºĵretimini fen laboratuvarēnda yapmaktayēm. 

T¿kenen malzemede ara sēra sēkēntē oluyor. Teknik 

elemanlar eksiklik olduĵunda gerekli d¿zenlemeleri 

yapēyorlar. Drama dersi i­in ºzel bir sēnēfa ihtiya­ var. 

Ķlk spor salonunda yaptēm ancak ēsēnma problemi oldu. 

Konferans salonunda yapmaya baĸladēm ancak ara sēra 

toplantēlar olduĵu i­in uygun olmadē. ķu an bir derslikte 

yapēyorum. Drama i­in zemin uygun deĵil.ô  

3.5. Fakülte etkinliklerinin değerlendirilmesine 

ait bulgular  

 Araştırmaya katılan öğretim elemanlarının, fakülte 

etkinliklerinin değerlendirilmesine ait görüşlerini 

belirten iki maddeye ait bulgular aşağıda verilmiştir.  

Fakülte etkinliklerini sürdüren çalışma grupları, 

komiteler ve temsilcileri ile ilgili olan maddeye verilen 

cevaplar değerlendirildiğinde genel olarak öğretim 

elemanlarının bu tür etkinliklerle ilgilenmedikleri ancak 

görev verildiğinde yerine getirdiklerini ifade 

etmişlerdir. Bu maddeye yönelik bazı ifadeler şu 

şekildedir.  

óFak¿lte komiteleri yukarēdan gelen yazēyla 

belirleniyor. Yazēya gºre hangi komiteye atanmēĸsa o 
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komitede ­alēĸmak zorunda oluyoruz. Komitelerin 

d¿zenli ­alēĸtēĵēnē d¿ĸ¿n¿yorum.ô  

óGereken kiĸiler gerektiĵi zaman bu tarz programlara 

katēlēyor. Fakat bu komitelerin ºnemli gruplarda 

seslerini duyurabilmeleri duruma gºre deĵiĸiyor.ô  

óSosyal kul¿p ­alēĸmalarē yapan topluluklar var. 

Temsilciler se­imle belirleniyor. ¥ĵretim ¿yesi katēlēmē 

sēnērlē.ô  

Fakülte etkinliklerinin değerlendirilmesinde bulunan 

programların belirleyici ya da özel yönleriyle ilgili 

maddeye öğretim elemanlarının verdiği cevaplar 

değerlendirildiğinde, öğretim elemanlarının 

programlarını vizyon ve misyon açısından 

değerlendirdikleri ve öğretmen adaylarından 

beklentilerinin bu vizyon ve misyon çerçevesinde 

nitelikli öğretmenler olmaları olarak ifade edilmiştir. Bu 

maddeye yönelik ifadelerden bazıları şu şekildedir.  

óSosyal bilgiler ºĵretmenliĵi programēnēn belirleyici ve 

ºzel yºnleri;  

¥ĵrenciye toplumsal kiĸilik kazandēran, iyi bir yurttaĸ 

olmak, bilinenin verildiĵi alan olduĵundan temel 

deĵerler ve evrensel deĵerleri birleĸtirip bilgi ¿reten 

kiĸiler yetiĸtirmek.  

Bilimsel d¿ĸ¿nen, araĸtērma yapan, analitik ve eleĸtirel 

d¿ĸ¿nme becerisine sahip, teknolojik, sosyal ve k¿lt¿rel 

deĵiĸimleri anlayan, sorunlara ­ºz¿m bulan ºĵrenciler 

yetiĸtirmek.  

Ķnsan haklarēna saygēlē, ­evreye duyarlē, sosyal 

sorumluluk sahibi kiĸiler yetiĸtirmek.   

Bu ºzellikler fak¿ltenin internet sitesinde bºl¿m¿n 

tanētēmē yapēlērken misyon ve vizyonlar bºl¿m¿nde yer 

alēyor. Diĵer ºĵretim elemanlarēnēn da bu ºzelliklerde 

aynē fikirde olduklarēnē d¿ĸ¿n¿yorum.ô  

ó¥ĵretmenlere entelekt¿el bakēĸ a­ēsē kazandērmak, 

kitap okuyan ve kendisini d¿zg¿n ifade edebilen bireyler 

yetiĸtirmeyi ama­lēyoruz.ô  

ó¥ncelikle bir ºĵretmen adayē T¿rk­eyi d¿zg¿n 

konuĸabilen ve ºĵrencilerini vatan-millet i­in 

yetiĸtirdiĵinin bilincinde olan ºrnek bir birey olmalē. 

Anabilim dalēmēzē diĵerlerinden ayēran en ºnemli 

ºzellik sanērēm temel eĵitim becerileri kazandērmak ve 

sosyal hayat a­ēsēndan saĵlēklē bireyler yetiĸtirmek; 

­¿nk¿ bu ºĵrenciler ¿st sēnēflarda bu ºzellikleri 

kazanmakta zorlanēyorlar eĵer temelden almazlarsa.ô  

4. Sonuç ve Tartışma  

Eğitim fakültesinde görevli öğretim elemanlarının, 

programın akreditasyonu ile ilgili düşüncelerine yönelik 

yapılan çalışmada, öğretim elemanlarının genel olarak 

olumlu görüşlerde bulundukları belirlenmiştir.  

Öğretim elemanlarının hepsi kendi gelişimlerine önem 

vermekte ve farklı konularda sürekli çalışmalarda 

bulunmaktadırlar. Ayrıca çalışmaları esnasında ve 

çeşitli yurtiçi yurtdışı etkinliklerde üniversiteleri 

tarafından desteklenmektedirler. Akman, vd. (2006, 11) 

öğretim elemanlarının doyum sağlamaları için 

yaptıkları işin anlamlı olmasını, sorumluluklar 

getirmesini, gelişimlerini destekler nitelikte olmasını ve 

yöneticilerince önemsenmelerini çok önemli olduğuna 

dikkat çekmekte ve bu da sonucu desteklemektedir.  

Öğrenme öğretme sürecinde ise öğretim elemanlarının 

hepsinin farklı teknik ve yöntemlerle derslerini 

yürüttüğü belirlenmiş, bu da öğretim sürecinin 

çeşitliliğini arttırdığı sonucuna varılmıştır. Öğrencilerin 

farklı teknik ve yöntemlerle dersleri esnasında 

karşılaşmaları da öğretmenlik hayatları için tecrübe 

edinmelerini sağlamaktadır. Arslantaş (2011, 490) 

öğretim elemanlarının öğretme öğrenme sürecinde 

uygun yöntemleri seçerek kullanmaları öğretimin 

etkisini ve verimini önemli ölçüde belirlediğini 

belirtmesi de bu sonucu destekler niteliktedir.  

Öğretim elemanlarının eğitim ortamları ile ilgili 

ifadelerinden hareketle sınıfların dar ve mevcutların da 

kalabalık olduğu sonucuna varılmakta ve sınıf 

mevcutlarının azaltılarak sınıflarda geniş alanlar elde 

edilmesi gerekliliği önerilmektedir. En önemli eğitim 

ortamlarından uygulama okullarına bakıldığında 

ilişkilerin gayet iyi olduğu ve başarılı bir şekilde 

uygulamaların yapıldığı sonucuna ulaşılmaktadır. Bu 

sonuç, Özoğlu (2011, 7)’nun çalışmasında uygulama 

okullarının yığılmalardan dolayı işlevselliğini 

neredeyse yitirdiği ifadesiyle ters düşmektedir. 

Çalışmada, aday öğretmenlerin öğretmenlik becerilerini 

uygulama fırsatlarına sahip oldukları ve bu sayede 

motivasyonlarının arttığı belirlenmiştir.   

Bu çalışmanın sonuçları öğretim elemanlarının açık 

uçlu anket sorularına verdikleri yazılı ifadeler ile 

sınırlıdır. Öğretmen eğitimi programlarının 

akreditasyonuna ilişkin yeni yapılacak araştırmaların 

öğretim elemanlarıyla yapılacak bire bir görüşlerin 

yansıra uygulama okullarında görev yapan uygulama 

öğretmenlerinin ve öğretmen adaylarının da görüşlerini 
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içine alacak şekilde genişletilmesi programların 

geliştirilmesi ve yeniden düzenlenmesine katkıda 

bulunacaktır.  
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Özet 

Araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının programların 

akreditasyonuna ilişkin algılarının belirlenmesidir. 

Araştırmada, tarama modeli kullanılmıştır. 

Araştırmanın evrenini, Fen Bilgisi Öğretmenliği’nde 

öğrenim gören 90 ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği’nde 

öğrenim gören 79 öğretmen adayı olmak üzere toplam 

169 öğretmen adayı oluşturmaktadır. Araştırmanın 

örneklemi ise tesadüfi örnekleme ile belirlenmiş olup 

Fen Bilgisi Öğretmenliği programından 71 ve Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği programından 63 olmak üzere 

toplam 134 öğretmen adayı araştırmaya katılmıştır. 

Örneklemin evrene oranı %79’dur.  

Araştırmacılar tarafından “Öğretmen adaylarının 

programların akreditasyonuna ilişkin algıları” ölçeği 

geliştirilmiştir. Ölçek, 32 maddelik olup “1=Hiç, 2=Az, 

3=Kısmen, 4=Çok, 5=Çok fazla” şeklinde 

derecelendirilmiştir.  Ölçeğin KMO değeri, 0.865’tir. 

Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı, 0.93 ve 

test yarılama korelasyon katsayısı 0.908 bulunmuştur. 

Sonuçta, Fen Bilgisi Öğretmenliği (71) ve Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği (63) programları arasında 

istatistiksel olarak, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği lehine 

nitelik (t=3.416, p<0.05), mekan (t=2.202, p<0.05), 

kütüphane (t=3.566, p<0.05) ve kalite (t=3.513, p<0.05) 

temalarında bir farklılık bulunmaktadır. Fen Bilgisi 

Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

programlarının akreditasyon boyutunda daha üst 

kaliteye taşınması gerekmektedir. 

Anahtar kelimeler: Öğretmen adayları, akreditasyon, 

Fen Bilgisi Öğretmenliği, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği. 

Abstract 

The aim of the study is to determine the perceptions of 

prospective teachers in accreditations of programs. In 

this study, survey design was used. The population of 

the study is 169 prospective teachers consisting of 90 

prospective teachers in Science Teaching Department 

and 79 prospective teachers in Social Studies Teaching 

Department. The sample of the study is 71 prospective 

teachers in Science Teaching Department and 63 

prospective teachers in Social Studies Teaching 

Department assigned by  random sampling and total is 

134. The ratio of population size to sample size is 79%.  

By the researchers, the scale ‘‘perceptions of 

prospective teachers in accreditation of programs’’ was 

developed. The scale consists of 32 items and it was 

graduated like that: ‘‘1=Never 2=Slight 3=Partly 

4=Much 5=Too Much’’. KMO value of the scale is 

0.865. Cronbach Alpha reliability coefficient of the 

scale is 0.93 and split-half correlation coefficient is 

0.908. In conclusion, between Science Teaching (71) 

and Social Studies Teaching (63), statistically on behalf 

of  Social Studies Teaching there is a difference in 

themes of qualification (t=3.416, p<0.05), location 

(t=2.202, p<0.05), library (t=3.566, p<0.05) and quality 

(t=3.513, p<0.05). Related to accreditation, programs of 

mailto:nsemerci@bartin.edu.tr
mailto:ctnsem@gmail.com
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Science Teaching and Social Studies Teaching are 

necessary to reach higher quality. 

Keywords: Prospective teachers, accreditation, Science 

Teaching, Social Studies Teaching 

 

1. Giriş 

Her alanda gelişme ve değişimin vazgeçilmez olduğu 

günümüzde bütün kurumlar kendilerini yenilemek 

ihtiyacındadır. Yenileme ihtiyacı beraberinde bir kalite 

arayışını getirmekte ve kalitenin güvence altına 

alınması ve sürdürülebilir olması bir zorunluluk olarak 

ortaya çıkmaktadır. Eğitimle ilgili kurumların da 

kalitesinin arttırılması, sürdürülebilir bir gelişiminin 

sağlanması gerekmektedir. Eğitimde en önemli 

öğelerden birisi öğretmendir (Yanpar Yelken, 

Çelikkaleli ve Çapri, 2007,194). Öğretmenin rolleri 

zaman içinde değişmiş ve değişmeye de devam 

edecektir. Bu değişime uyum sağlamanın ötesinde 

sürdürülebilir bir gelişim sağlamak ise öğretmenlerin 

kalitesinin arttırılması ve bu kalitenin izlenmesi ile 

mümkün olacaktır. Aynı zamanda, öğretmen yetiştirme 

programlarının kalitesinin arttırılmasına ve sürekli 

geliştirilmesine ihtiyaç vardır. Bu ihtiyaç için 

geliştirilen önemli modellerden birisi ise 

akreditasyondur.  

Yurt dışında öğretmen yetiştiren kurum yöneticilerinin 

hesap verebilirliğinde kullanılan iki ana ölçüt 

akreditasyon ile mezunlarının girdikleri sınavlarda 

almış oldukları sonuçlardır (Yüksel, 2013,413). 

Türkiye’de Kamu Personeli Seçme Sınavı (KPSS) 

sonuçları, öğretmen eğitimi veren kurumların aralarında 

büyük farklar olduğunu göstermektedir. Kuşkusuz 

KPSS sonuçları küçük ipuçlarıdır. Diğer taraftan 

öğretmenlik uygulamalarında da kurumlar arasında 

eğitim-öğretim farkları olduğu söylenebilir. Bu farklar 

dikkate alınarak kurumların akredite edilmesi önem 

kazanmaktadır. 

Latince kökenli Fransızca bir sözcük olan “accreditation 

= akreditasyon” güvenilir ve inanılır olma hâlidir. 

Güvenilir olmanın izlenmesi; güvenilir, inanılır 

olduğunu belirtmek ise yine Fransızca’da “accrediter= 

akredite” eylemi ile ifade edilir (Doğan, 1999, 511).  

Buradan yola çıkılarak akreditasyon “Bir kurum ya da 

programın amaçlarının yerine getirilme düzeyini, 

önceden belirlenen standartlara göre bir gönüllü ve 

resmi olmayan akredite ajansı ile belirli aralıklarla 

izleme süreci” (Kells, 1988, 9 Akt. Doğan, 1999, 511) 

olarak tanımlanmaktadır. Böyle bir izlemeden yani 

akreditasyondan amaç ise kurumların ürün kalitesini 

artırmak; bu bağlamda kurum çalışanlarının 

motivasyonlarını artırmaktır (Doğan, 1999, 511). 

Young’a (1979) göre akreditasyon, kendi kendini 

düzenlemenin (self regulation) bir biçimi olarak da 

kabul edilmektedir (Akt. Bakioğlu ve Baltacı, 2017, 

37).  

Akreditasyon, yetkinlik, yetki ve güvenirliğin 

onaylandığı sertifikalı bir kalite güvence sürecidir. 

Campbell and Rozsnyai’ye (2002) göre, Avrupa 

Üniversiteler Birliği (European University 

Association=EUA), akreditasyonu “kamuya hizmet 

veren bir kurum veya programın kalitede asgari 

standartları tutturması” olarak tanımlamakta ve 

akreditasyonun kalite güvencesinin olası sonuçlarından 

biri olduğunu (Herdman, 2010, 3) belirtmektedir. 

Akreditasyon ve kalite, değerlendirme yalnız 

standartları gösteren niceliksel ölçütler değil, aynı 

zamanda kurumları teşvik eden niteliksel ölçütlerdir. 

Kendi kendine çalışma, kendi kurallarını koyma ve öz 

değerlendirme yapma eğitim kurumlarındaki doğal 

sürecin bir parçası olmalıdır. Bu bağlamda, 

akreditasyon sisteminin uygulanması ile öğretmen 

eğitimi programlarının zenginleşeceği ve öğretmen 

yetiştiren kurumların niteliklerinin artacağı söylenebilir 

(Colleen, 1999, 29 Akt. Adıgüzel ve Sağlam, 2009, 90-

91). Akreditasyon, çoğu zaman yanlış algılandığı için 

kurumları ve yöneticileri korkutan kelime olarak bilinir. 

Oysa akreditasyon; ulusal ve uluslararası düzeyde 

tanınmayı kolaylaştırma, büyümenin temel taşı, bir 

yaşam savaşı, kaliteye kalite katma çabasıyla 

varolmanın tescillenmesi anlamına gelmektedir. 

Akreditasyon minimum standartlarla yapılan bir ölçme 

ve değerlendirmedir. Bu bağlamda yönetici kaliteye 

inanmalıdır (Akal, 1995, 86-87). Kaliteye inanmayan 

bir yöneticinin, kurumun akreditasyon çalışmalarına 

girmesi düşünülmemelidir. 

Kurum veya programlar akredite olabilirler. 

Akreditasyon, genellikle bir kurumun personel 

nitelikleri, araştırma faaliyetleri, öğrenci alımları, 

öğrenme kaynakları gibi belirli minimum standartları 

karşılayıp karşılamadığı bir değerlendirmeye dayanır. 

Programlar da belirli standartlara göre akredite 

olabilirler (Di Nauta, Omar, Schade & Scheele, 2004, 5-

6). Harvey’e (2004, 208-209) göre, programa yönelik 

akredite edilecek programlar, yetkinlik sahibi mezunlar 
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yetiştirmeye imkan vermelidir. Genellikle işe alma ve 

müfredat gibi girdilere odaklıdır.  

Akreditasyon, birçok ülkede ve sektörde topluma 

sunulan program ve hizmetlerin niteliğinin sistematik 

bir yaklaşımla güvence altına alınması için geliştirilen 

bir yöntemdir (YÖK, 1999,1.1). Öğretmen eğitimi 

veren eğitim fakültelerindeki programların 

akreditasyonu ile hem eğitimin niteliğinin arttırılması 

ve bunun sistemli olarak geliştirilmesi hem öğretmen 

eğitiminin niteliğinin güvence altına alınması hem de 

eğitim fakültelerinin hizmet sunduğu kesimlere 

(öğrenciler, okullar, veliler gibi) öğretmen eğitiminin 

belirli standartlara dayalı olarak yürütüldüğünün 

güvencesinin verilmesi amaçlanmaktadır (YÖK, 

1999,1.1). Türkiye’de öğretmen eğitimi akreditasyon 

çalışmalarında; başlangıç, süreç ve ürün standartları 

bulunmaktadır (YÖK, 2007, 47). Özel bir akreditasyon 

kurumu tarafından bu standartlara bağlı olarak; öğretim, 

öğretim elemanları, öğrenciler, işbirliği, fiziksel altyapı, 

yönetim ve kalite güvencesi olmak üzere yedi alan 

yeniden revize edilmiştir. Bu alanlar bağlamında da 40 

standart belirlenmiştir (EPDAD, 2016). 

Akreditasyon sisteminin temelini standartlar seti 

oluşturur. Bir başka deyişle, herhangi bir akreditasyon 

etkinliği, önceden belirlenmiş bir standartlar dizisine 

dayanır. Bu standartlar, oluşturulacak sistemin 

gereklerini ortaya koyar ve bir öğretmen yetiştirme 

programının, nitelikli öğretmenler yetiştirilmesini 

sağlamak için tartışması gereken asgari özellikler 

nelerdir? sorusunun yanıtını verir (Kavak, 1999, 329). 

Akreditasyondaki standartlar; tep tipliliği, tek düzeliği 

beraberinde getiren bir olgu olan standardidasyon 

olarak algılanmamalıdır. Akreditasyon 

uygulamalarında standart ile kastedilen, eğitim 

kurumlarının çeşitli yönlerden belirli bir hedefi 

gerçekleştirmiş olmaları, çıtanın altına düşmemeleridir. 

Çıtanın bulunduğu yükseklik, meslektaşların 

uygulamalarına ve toplumun beklentilerine göre 

şekillenmektedir (Bakioğlu ve Baltacı, 2017, 33). 

Öğretmen eğitimi programlarının önemli 

paydaşlarından biri olan öğretmen adaylarının 

akreditasyona ilişkin algıları ise standartlardaki 

hedeflerin gerçekleştirilmesinde oldukça önemlidir. 

1.1. Araştırmanın amacı  

Araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının programların 

akreditasyonuna ilişkin algılarının belirlenmesidir. Bu 

amaçla, bir ölçek geliştirilmiş ve Bartın Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği ile Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği programlarına devam eden 

üçüncü ve dördüncü sınıf öğretmen adaylarının program 

akreditasyonlarına ilişkin algıları betimlenmiştir. 

2. Yöntem 

Araştırmada, tarama modeli kullanılmış olup mevcut 

durumu ortaya koymaya yönelik bir betimleme 

yapılmıştır. Öncelikle bir ölçme aracı geliştirilmiş ve 

Ek-1’de sunulmuştur. “Öğretmen adaylarının 

programların akreditasyonuna ilişkin algıları” ölçeği, 32 

maddelik olup “1=Hiç, 2=Az, 3=Kısmen, 4=Çok, 

5=Çok fazla” şeklinde derecelendirilmiştir. Ölçek pilot 

olarak Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesi Türkçe 

Öğretmenliği (56), Sınıf Öğretmenliği (41) ve 

Matematik Öğretmenliği (44) üçüncü ve dördüncü 

sınıfta okuyan rasgele seçilmiş 141 öğretmen adayına 

uygulanmıştır. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) değeri, 

0.865’tir. Bartlett test değeri 2.432 şeklindedir. 

Açıklanan varyans değeri 34.453’tür. Faktör yükleri 

0.381-0.759 arasında değişmektedir. Ölçek, nitelik 

(Ekte verilen ölçeğin 1,2,3,4,5,6,7,8,15,16,17. 

maddeleri olmak üzere toplam 11 madde), mekan (Ekte 

verilen ölçeğin 9,10,11,12,13,14. maddeleri olmak 

üzere toplam 6 madde), kütüphane (Ekte verilen ölçeğin 

18,19,20,21,22,23,24,25. maddeleri olmak üzere toplam 

8 madde) ve kalite (Ekte verilen ölçeğin 

26,27,28,29,30,31,32. maddeleri olmak üzere toplam 7 

madde) olmak üzere dört ana tema ve toplam 32 madde 

üzerine kuruludur. Ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik 

katsayısı, 0.93 bulunmuştur.  Ayrıca test yarılama 

yöntemiyle tek ve çift sayılı maddeler arasındaki 

korelasyon katsayısı 0.908 bulunmuş olup Cronbach 

Alpha güvenirlik katsayısını destekler niteliktedir. 

Ölçek maddelerinden bazıları şöyledir: “Öğretmenlik 

becerilerimi uygulama fırsatım var. Çalışmalarımda 

öğretim elemanından dönüt alıyorum. Konuların 

uzmanları tarafından eğitiliyorum. Kütüphanede 

gereksinim duyduğum materyalleri bulabiliyorum. 

Öğretim elemanı, öğretimin kalitesi/kalitesizliği ile 

ilgili sınıf ikliminden mesajları alabiliyor ve kendisini 

geliştirebiliyor. Kütüphanede, Türkçe/yabancı dilde 

yazılmış yeterli sayıda kaynak var. Öğretimin 

kalitesiyle ilgili verdiğimiz dönütlerin önemli etkisinin 

olduğunu düşünüyorum. İnternette bulduğum iyi ve 

yetersiz kaynakları birbirlerinden temel kaynaklar ve 

öğretim elemanlarına sorarak ayırabiliyorum vb.” 

Ayrıca ölçekte açık uçlu olarak iki soru bulunmaktadır: 
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“(1) Öğretmenlik meslek bilgisi derslerinden verilen 

ödevlerle ilgili birkaç örnek verebilir misiniz? Lütfen 

yazınız. (2)Yukarıdakilere ilave olarak, açıklamak 

istediğiniz noktaları lütfen aşağıya yazınız.” 

Geliştirilen ölçek, Fen Bilgisi Öğretmenliği ile Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği programlarına devam eden 

öğretmen adaylarının program akreditasyonlarına 

ilişkin algılarını ölçmek amacıyla kullanılmıştır. 

Araştırmanın evreni, Fen Bilgisi Öğretmenliği’nde 3. 

sınıfa devam eden 50 öğretmen adayı ve 4. sınıfa devam 

eden 40 öğretmen adayı ile Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği’nde 3. sınıfa devam eden 43 öğretmen 

adayı ve 4. sınıfa devam eden 36 öğretmen adayıdır. 

Evrende 169 öğretmen adayı bulunmaktadır. 

Araştırmanın örneklemi ise, tesadüfi seçimle Fen Bilgisi 

Öğretmenliği toplam 71 ve Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği programına devam eden toplam 63 

öğretmen adayı olup genel toplam 134’tür. Örneklemin 

evrene oranı %79’dur. 

3. Bulgular 

Araştırmanın bulgular kısmında, cinsiyet ve bölüm 

bazında öğretmen adaylarının program 

akreditasyonlarına ilişkin algıları belirlenmeye 

çalışılmıştır. Aşağıda, cinsiyete göre, Fen ve Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği programlarına devam eden 

öğretmen adaylarının program akreditasyonlarına 

ilişkin algıları verilmiştir. 

 
Tablo 1. Öğretmen adaylarının cinsiyete göre, programlarının 

akreditasyon algılarına ilişkin bulguları 

Tema Cinsiyet N Ortalama Standart 

Sapma 

t p 

Nitelik          Kadın 93 3.33 0.72  0.134* 0.894 

                                                          Erkek 41 3.31 0.88   

Mekan Kadın 93 3.15 0.85 -2.231* 0.818 

 Erkek 41 3.19 0.96   

Kütüphane Kadın 93 3.25 0.72 0.114* 0.909 

 Erkek 41 3.23 088   

Kalite Kadın 93 2.96 0.91 -0.401* 0.689 

 Erkek 41 3.03 1.04   

*p>0.05  sd=132 

 

 

Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi 

Öğretmenliği ile Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

programlarına devam eden öğretmen adaylarının 

program akreditasyonlarına ilişkin algılarında cinsiyete 

göre (Kadın: 93, Erkek: 41), nitelik (t=0.134, p>0.05), 

mekan (t=-0.231, p>0.05), kütüphane (t=0.114, p>0.05) 

ve kalite (t=-0.401, p>0.05) temalarında istatistiksel 

olarak manidar bir farklılık bulunmamaktadır. Aşağıda, 

bölümlere göre, Fen ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

programlarına devam eden öğretmen adaylarının 

program akreditasyonlarına ilişkin algılarına yer 

verilmiştir. 

 

Tablo 2. Öğretmen adaylarının bölümlere göre, 

programlarının akreditasyon algılarına ilişkin bulguları 

 

Tema Bölüm N Ortalama Standart 

Sapma 

t p 

Nitelik          SBÖ 63 3.55 0.53  3.416* 0.001 

                                                          FBÖ 71 3.12 0.88   

Mekan SBÖ 63 3.34 0.75 2.207* 0.029 

 FBÖ 71 3.00 0.96   

Kütüphane SBÖ 63 3.49 0.57 3.566* 0.001 

 FBÖ 71 3.03 086   

Kalite SBÖ 63 3.27 0.78 3.513* 0.001 

 FBÖ 71 2.72 1.01   

*p<0.05  sd=132   

Fen Bilgisi Öğretmenliği: (FBÖ) Sosyal Bilgiler Öğretmenliği: (SBÖ) 

 

Fen Bilgisi Öğretmenliği (71) ve Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği (63) programları arasında istatistiksel 

olarak, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği lehine nitelik 

(t=3.416, p<0.05), mekan (t=2.202, p<0.05), kütüphane 

(t=3.566, p<0.05) ve kalite (t=3.513, p<0.05) 

temalarında bir farklılık bulunmaktadır.  

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Araştırmada, öğretmen adaylarının programların 

akreditasyonuna ilişkin algılarının belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Fen Bilgisi Öğretmenliği ve Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği programları arasında istatistiksel 

olarak; cinsiyete göre bir farklılık bulunmamakta, ancak 

bölüm değişkenine göre Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

lehine nitelik, mekan, kütüphane ve kalite temalarında 

bir farklılık bulunmaktadır. Genel anlamda, bu 

farklılığın temeli Fen Bilgisi Öğretmenliği programında 

laboratuvar ve araç gereçlerin daha fazla ve pahalı 

olmasından kaynaklı bir durum görülmektedir.  

Öğretim elemanlarının beşte üçü akreditasyon sürecinin 

fakültelerde kalitenin artmasına katkı sağlayacağına 

inanmakta ve üçte birinin akreditasyon sürecine hazır 

oldukları söylenebilir (Erkuş, 2003, 3). Araştırmanın 

genel sonuçlarına bakıldığında, Bartın Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği ve Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği programların da benzer sonuçlar 

olabileceğinin ipuçları görülmektedir. 

Öğrencilerin cinsiyetleri ile beklenti düzeyleri arasında 

fark bulunmaktadır. Kadın öğrencilerin kantin, 

kafetarya hizmetleri, öğrenci kulüpleri, yönetim ve 

rehberlik hizmetlerinde erkek öğrencilerine göre 
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beklentileri daha yüksektir (Melek, 2003, 207). Yapılan 

bu çalışmada ise, nitelik, mekan, kütüphane ve kalite 

boyutlarında cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir farklılık bulunmamış ve kısmen yeterli olduğu 

düşünülmüştür. 

Türkiye’de yükseköğretim hizmetlerinin sunulması 

genel anlamda, etkili ve kaliteli olarak yapılamamasının 

sebepleri, sınıfların kalabalık olması, kütüphane ve 

laboratuvarların yetersiz olması ve kamu yönetiminde 

değişime olan dirençtir. Kalite süreçleri istenirse, 

Dokuz Eylül Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü 

uygulamalarında görüldüğü gibi başarılı olabilir 

(Gencel, 2001, 117-119). Bartın Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Fen Bilgisi Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği programlarının akreditasyon boyutunda 

daha üst kaliteye taşınabileceği düşünülmektedir. 

Fen Bilgisi Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler 

Öğretmenliği programlarının akreditasyon süreci ile 

eğitim niteliğinin arttırılması ve sürekli bir izleme ile 

sistemli olarak geliştirilmesi gerekmektedir. Ancak bu 

şekilde, kaliteye kalite katarak bir var olma çabasının 

tescillenmesinden bahsedilebilir. 
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EK-1:  “ÖĞRETMEN ADAYLARININ PROGRAMLARIN AKREDİTASYONUNA İLİŞKİN ALGILARI” ÖLÇEĞİ 

 

Maddeler                              (“1=Hiç, 2=Az, 3=Kısmen, 4=Çok, 5=Çok fazla”) 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

1.  Öğretmenlik becerilerimi uygulama fırsatım var.                   [   ]   

2. Çalışmalarımda öğretim elemanından dönüt alıyorum.                  [   ]  

3. Öğretim elemanları yeterli bilgiye sahiptir.        [   ] 

4. Konuların uzmanları tarafından eğitiliyorum.  [   ] 

5. Öğrenciler programın giriş özellikleri açısından yeterlidir.  [   ] 

6. Öğrenciliğimde başarılı olmak için gerekli akademik birikime sahibim.    [   ] 

7. İyi birer öğretmen olmak üzere motive olduğumu düşünüyorum.       [   ]  

8. Öğretim elemanları, akademik danışmanlık ve rehberlik yapıyor.                [    ] 

9. Uygulama okullarında bulunduğunuz süreyi yeterli buluyorum.  [    ] 

10. Derslikler ya da ders gördüğünüz diğer tüm özel mekânlar ışıklandırma,  

      ses, sıcaklık, havalandırma açılarından yeterlidir.  [    ] 

11. Ders yapılan mekânlarda görme ya da duyma sorunu yaşamıyorum.  [    ] 

12. Derslikler, öğretmen adayı sayısına yetecek kadar geniştir.  [    ] 

13. Dersliklerde küçük gruplar halinde çalışılabiliyor.  [    ] 

14. Gereksinim duyduğunuzda internete erişim sağlayabiliyorum.  [    ] 

15. İnternet’te eğitim alanındaki ödevlerimizle ilgili olarak kaynak bulabiliyorum.   [    ] 

16. İnternet’te bulduğum iyi ve yetersiz kaynakları birbirlerinden temel kaynaklar  

      ve öğretim elemanlarına sorarak ayırabiliyorum.  [    ] 

17. Öğretmenlik meslek derslerinde kütüphane materyallerini kullanmanızı  

      gerektiren ödevler veriliyor.   [    ] 

18. Ödevlerin kalıcı öğrenme sağladığını düşünüyorum.  [    ] 

19. Verilen ödevleri ve cevaplarımı hatırlıyorum.  [    ] 

20. Kütüphanede gereksinim duyduğum materyalleri bulabiliyorum.  [    ] 

21. Kütüphanede, yeterli sayıda kitap ve süreli yayın var.  [    ] 

22. Kütüphanedeki,materyaller yeterince yenidir.  [    ] 

23. Kütüphanede, Türkçe/yabancı dilde yazılmış yeterli sayıda kaynak var.  [    ] 

24. Kütüphanenin açık olduğu süre yeterlidir.   [    ] 

25. Kütüphaneciler yardımcı oluyorlar.  [    ] 

26. Üniversite dışındaki kütüphanelerden yararlanıyorum.  [    ] 

27. Öğretim elemanlarına, öğretim kalitesi ile ilgili dönüt veriyorum.   [    ] 

28. Öğretimin kalitesiyle ilgili ders sonlarında öğretim elemanlarıyla konuşabiliyorum.  [    ] 

29. Öğretimin kalitesiyle ilgili ders sonlarında öğretim elemanları düşüncelerimizi soruyor.   [    ] 

30. Öğretim elemanı, öğretimin kalitesi/kalitesizliği ile ilgili sınıf ikliminden mesajları  

       alabiliyor ve kendisini geliştirebiliyor.   [    ] 

31. Öğretimin kalitesiyle ilgili verdiğimiz dönütlerin önemli etkisinin olduğunu düşünüyorum.  [    ] 

32. Programınızla ilgili bir şikâyetiniz olduğunda, şikayet kutuları/sınıf temsilcisi/ 

     ders öğretim elemanına söyleme/bölüm başkanına gitme/dekana gitme/Fakülte  

     web sitesinden Dekana git linkinden gibi şekillerinden birini tercih ediyorum.  [    ] 

33. Öğretmenlik meslek bilgisi derslerinden verilen ödevlerle ilgili birkaç örnek verebilir misiniz?  

      Lütfen yazınız… 

 

34. Yukarıdakilere ilave olarak, açıklamak istediğiniz noktaları lütfen aşağıya yazınız. 
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Özet 

Bu araştırmanın amacı ilköğretim matematik 

öğretmenliği programında öğrenim gören öğretmen 

adaylarının programın akreditasyonuna ilişkin 

görüşlerinin belirlenmesidir. Araştırma 2016-2017 

öğretim yılında Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesi 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği Lisans Programı 3. 

ve 4. sınıflarında devam eden 60 öğretmen adayları 

üzerinde uygulanmıştır. Çalışma grubu seçilirken 

amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme 

kullanılmıştır. Nitel araştırma yönteminden 

yararlanılmış olup durum çalışması deseniyle 

yürütülmüştür. Veriler yapılandırılmış açık uçlu anket 

sorularıyla toplanmıştır. Anket sorularında öğretim 

elemanının ve öğretmen adayının niteliği, eğitim 

öğretim ortamı, öğretmen adaylarının iletişimi ile ilgili 

sorular bulunmaktadır. Uygulama sonucunda elde 

edilecek verilerin çözümlenmesinde betimsel analiz 

tekniğinden yararlanılmıştır. Bulgulardan elde dilen 

sonuçlara göre öğretmen adaylarının giriş nitelikleri 

açısından kendilerini yeterli bulmadıkları, öğretim 

elemanlarıyla iletişimlerinin güçlü olduğu, okulun 

fiziksel ortamını yetersiz buldukları ortaya çıkmıştır. Bu 

sonuçlara göre eğitim öğretim yapılan ortamların daha 

donanımlı hale getirilebileceği, öğretmen adaylarının 

kendilerine güvenmelerini sağlayacak etkinliklerin 

sayılarının artırılabileceği önerilerinde bulunulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen adayı, öğretim elemanı, 

kalite. 

 

 

Abstract 

The purpose of this research is to determine preservice 

teachers’ opinions about the accreditation of the 

primary education mathematics teachers program. The 

research was carried out on 60 preservice teachers, 

attending 3rd and 4th grade of Primary School 

Mathematics Teaching Undergraduate Program at 

Bartın University Education Faculty in the 2016-2017 

academic year. The study group was chosen by using 

criterion sampling from the purposive sampling 

methods. The qualitative research method was utilized 

and the case study was carried out. The data were 

collected by structured open-ended questionnaire. In the 

questionnaires, there are questions about the quality of 

the academic staff and preservice teachers, the 

educational environment, and the communication of 

preservice teachers. Descriptive analysis technique was 

used to analyze the data obtained as a result of the 

implementation. According to the results obtained from 

the findings, it was revealed that the preservice teachers 

did not find themselves enough in terms of the entrance 

qualifications, the communication with the instructors 

was strong, and the physical environment of the school 

was found inadequate. According to these results, it has 

been suggested that the education environments can be 

made more equipped and the number of activities that 

will enable preservice teachers to trust themselves can 

be increased. 

Keywords: Preservice teachers, academic staff, quality. 
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1. Giriş 

Günümüzde hızla gelişen ve değişim gösteren teknoloji 

yeni alanların doğmasına yol açmış ve bilgi toplumunun 

önemini artırmıştır. Dolayısıyla nitelikli insan faktörü 

ön plana çıkmış ve bireyin eğitimi üzerinde önemle 

durulmuştur. Bireyin eğitiminin, doğumla ölüm 

arasında geçen uzun bir süreci kapsaması sebebiyle 

eğitime düşen sorumluluk giderek artmıştır (Çubukçu, 

2011, 3). Dolayısıyla mevcut eğitim sistemleri bu 

süreçte bazı eleştirilere maruz kalmıştır. 

Değişim ve yenileşmeyi ciddiye alıp kendi iş alanları 

üzerinde çalışmalar yapan, lider olma düşüncesiyle 

hareket eden farklı alanlarda birçok örgütlenme ortaya 

çıkmıştır. Bu örgütlenmelerden eğitim sistemimiz de 

etkilenmiş ve eğitimde kalite gibi bir oluşum ortaya 

çıkmıştır (Barkan ve Eroğlu, 2004, 148). Ülkemizin de 

içinde yer aldığı farklı bilgi ve becerileri ölçen PISA, 

TIMMS gibi sınavlar eğitim sistemimizin 

performansına ilişkin bilgi vermektedir. Bu bilgi 

ışığında eğitim sistemimizin, dolayısıyla okulların 

farklı bir bakış açısıyla yeniden ele alınması ihtiyacı 

hissedilmiştir (MEB, 2007, 2). Bu yüzden eğitimde 

kalite arayışları başlamış ve rekabet ortamının olduğu 

eğitim kurumları önem kazanmıştır. 

Toplam kalite kavramında geçen, Latince "Qualis" 

sözcüğünden türemiş olan ‘kalite’ kelimesi farklı 

biçimlerde ifade edilmiştir Juran (1954) kaliteyi 

kullanıma uygunluk, Crosby (1961)  şartlara uygunluk, 

Feigenbaum (1956) bir ürün veya hizmetin bedeli, 

Ishikawa (1962) en ekonomik, en kullanışlı ve müşteriyi 

daima tatmin eden kaliteli ürün geliştirmek, üretmek ve 

satış sonrası hizmetleri vermek olarak tanımlamıştır 

(Ahmed, 2008, 4-5). Tanımlar genellikle ekonomik 

anlamda yorumlanmış ve toplam kalite yönetimine 

yansıması da ilk zamanlarda ekonomik sahalarda yerini 

almıştır. Daha sonraları sağlık ve eğitim sektörüne 

doğru yönelimler gerçekleşmiştir (Numanoğlu, 2001, 

115). Eğitimin ekonomi, tıp, mühendislik vb. gibi diğer 

alanlarla benzerlik gösteren yaklaşımları, üretim süreci 

ve ürünleri mevcuttur. Dolayısıyla kaliteyi müşteri 

talebi olarak gören kalite yönetimi eğitimde de 

öğrenenin talebini karşılamak üzere bir örgütlenme 

içinde olmuştur (Karaca, 2008, 64). Eğitim 

kurumlarının amacı öğrencilerin memnuniyeti ve 

topluma nitelikli iş gücünü kazandırmak olduğuna göre 

bu durum sunulan hizmetin kalitesine göre değişim 

gösterecektir (Varinli ve Uzay, 1997, 158 akt. 

Kelesbayev, 2014, 294).  Sunulan hizmetin kalitesini 

etkileyebilecek eğitim öğretim kurumunun her öğesi 

(öğretmen, öğretim elemanı, idari personel, yönetici, 

öğrenci ve fiziki şartlar) öğretimde kaliteyi artırmada 

sorumlu ve etkili olacaktır. Bu öğeler arasında yer alan 

öğretmen, eğitim çalışmalarını etkileyecek en önemli 

unsur olarak görülmektedir ve bu yüzden öğretmenlerin 

yüksek kalitede olması kurumlar tarafından 

hedeflenmektedir. 

Ülkemizdeki öğretmen yetiştirme politikalarına 

bakıldığında Cumhuriyet döneminden şimdiki zamana 

kadar farklı metotların denendiği görülmüştür ve bu 

metotların özellikle altmışlı yıllardan sonra nitelikli 

öğretmen yetiştirmekte zayıf kaldığı gözlenmiştir (Arı 

ve Kiraz, 1999). 1990’lı yıllarda ise programın çağın 

gerisinden geldiği gerekçesi ve yenilenmesi gerektiği 

düşüncesi gündeme gelmiş,  öğretmen yetiştirme 

programlarının düzenlenmesi amacıyla 1994 – 1998 

yılları arasında YÖK ve Dünya Bankası işbirliğiyle 

“Hizmet ¥ncesi ¥ĵretmen Eĵitimi Projesi” adıyla bir 

proje gerçekleştirilmiştir. Bu proje kapsamında fakülte 

okul işbirliği çalışmaları başlamış, program geliştirme 

çalışmaları yapılmış, öğretim materyalleri eğitim 

fakültelerinin kullanımına sunulmuş, formasyon 

dersleri yeniden düzenlenmiş ve ders saatleri artırılmış, 

yan alan uygulaması başlatılmış ve daha bir çok yenilik 

getirilmiştir (YÖK, 1998, 5-8). Son yıllarda ise ‘Her ile 

bir ¿niversiteô sloganı ile üniversitelerin ve eğitim 

fakültelerinin sayılarının artmasının getirdiği bazı 

sebeplerden ötürü nitelik göz ardı edilmiş ve nicelik 

önem kazanmıştır (Akdemir, 2013, 22). Günümüzde de 

bu değişimden rahatsızlık duyup, nitelikli öğretmen 

yetiştirilmesi için çaba gösteren üniversiteler kaliteyi 

artırmanın yollarını aramaktadırlar.  

Üniversiteler öğretmen adaylarına her türlü teknik, 

mesleki bilgi ve becerileri öğreten kurumlardır. 

Verdikleri bu eğitimle yetiştirdikleri öğretmen 

adaylarının topluma faydalı olması beklenir. Bu 

beklentinin  gerekçesi de aslında öğretmen adaylarının 

memnuniyetlerini en üst seviyeye çıkarıp, tercih edilen 

kurumlar arasında ilk sıralarda yer alma isteğidir (Şahin 

vd., 2011, 433). Rekabet ortamındaki eğitim 

fakültelerinin, öğretmen olmak isteyen adaylara gerek 

sosyal, kültürel gerekse fiziksel, eğitsel imkânları 

sunarak seçilen kurum olmak için çaba harcamalarının 

sebebi de seçilen kurum olma isteğindendir. 
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Nitelikli öğretmenin yetişme sürecinde kurumların 

sadece iyi bir alan bilgisini vermesi yeterli 

gelmeyecektir. Bunun yanında öğretmenin ihtiyacı ve 

ilgisi doğrultusunda donanımlı olmasından sorumlu 

olmalıdır. Öğretmen adaylarından pedagojik becerilere 

sahip, farklı yöntem ve teknik kullanma düzeyi yüksek, 

alanla ilgili kaynaklara erişimde ve kullanmada özgür 

olmaları beklenir. Aksi takdirde niteliksiz mezunlar 

oluşacak ve bu mezunlara tekrar eğitim vermek için 

para ve zaman harcanmak zorunda kalınacaktır. 

Öğretmen adaylarının bu özelliklere sahip olmasını 

sağlayacak kişiler de öğretim elemanlarıdır. Öğretim 

elemanlarının yeniliğe ve değişime açık olması, farklı 

öğretim programlarını öğrencilere sunmaları, derslere 

yönelik hazırlıkları, dersi sunuş biçimleri, ders içi ve 

dışı zamanlarda öğrencilerle arasındaki iletişimleri 

öğrencinin motivasyonunu artırmada etkendir. Bu 

bağlamda programın kalitesi de ayni paralellikte 

etkilenecektir (Lemlech, 1995, akt. Şahin, 2014, 572). 

Eğitimde kaliteyi yakından ilgilendiren bir diğer etmen 

eğitim harcamalarıdır. Türkiye’de özel sektörün eğitime 

sağladığı finansmandaki dengesizlik, ülke çapındaki 

kamu kaynaklarının dağılımındaki büyük farklılıklarla 

benzerlik göstermektedir. Aynı zamanda öğrenci başına 

düşen harcamaların farkı ortalama bir OECD ülkesine 

kıyasla yüksek olduğu görülmektedir (Dünya Bankası, 

2011, 26-27). 

Dolayısıyla tüm bu etkenler doğrultusunda, eğitim 

kurumlarının rekabetçi bir ortamda ayakta 

kalabilmeleri, çağın ihtiyaçları doğrultusunda, 

beklentilere verdiği cevaplara bağlıdır. Toplam kalite 

anlayışlarının eğitim sistemine uyum sağlaması bir 

gereklilik arz etmektedir (Tezsürücü ve Bursalıoğlu, 

2013, 106). Eğitim sisteminin sürekli iyileştirilme 

çabasında olunmasının sebebi insana verilen değer ve 

insanın gelecekteki yaşam standartlarını iyileştirme 

hareketi olduğu görülmüştür  (Peker, 1994, 64). Kalite 

sürecinde kurumun tüm öğeleri arasında olan uyumlu ve 

dinamik bir ilişki kaliteyi üst düzeye taşımakla birlikte, 

oluşan her hangi bir eksiklik de kaliteyi olumsuz yönde 

etkileyecektir.  

1.1. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmada Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören öğretmen adaylarının programın 

akreditasyonuna ilişkin görüşlerinin belirlenmesi 

amaçlanmıştır. Bu amaç doğrultusunda öğretmen 

adaylarına öğretim elemanının ve öğretmen adayının 

niteliği, eğitim öğretim ortamı ve öğretmen adaylarının 

iletişimi ile ilgili görüşleri belirlenmeye çalışılmıştır. 

2. Yöntem 

 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Bu çalışma öğretmen adaylarının ilköğretim matematik 

öğretmenliği programının akreditasyonuna ilişkin 

görüşlerini belirlemeye yönelik nitel bir araştırmadır. 

Nitel araştırmalar algıların ve olayların doğal 

ortamlarda bütüncül bir şekilde ortaya çıkarılma 

sürecidir (Yıldırım ve Şimşek, 2006, 39). Bu bağlamda 

araştırma durum saptamaya yönelik betimsel bir 

çalışmadır. Bu çalışmada yararlanılan durum çalışması 

deseni,  güncel bir olguyu kendi gerçek yaşam çevresi 

içinde çalışan, olgu ve içinde bulunduğu çevre 

arasındaki sınırların kesin hatlarıyla belirgin olmadığı 

ve birden fazla kanıt veya veri kaynağının mevcut 

olduğu durumlarda kullanılan, bir araştırma yöntemidir 

(Şimşek ve Yıldırım, 2003, 190). 

2.2. Çalışma Grubu 

Bu araştırmanın çalışma grubunu 2016-2017 öğretim 

yılında Bartın Üniversitesi Eğitim Fakültesi İlköğretim 

Matematik Öğretmenliği Lisans Programı 3. ve 4. 

sınıflarında devam eden 60 öğretmen adayı 

oluşturmaktadır. Çalışma grubu seçilirken amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme 

kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme kullanılan 

araştırmalarda gözlem birimleri, belli niteliklere sahip 

kişiler, olaylar ya da durumlardan oluşturulur. 

(Büyüköztürk vd, 2016, 92). Bu çalışma grubundaki 

öğrenciler akreditasyon sürecine girdikleri için 3. ve 4. 

sınıf öğrencilerinden seçilmiştir. Örneklemdeki 

katılımcıların özellikleri tablo 1’ de verilmiştir.   

Tablo 1. Örneklemdeki Katılımcıların Özellikleri 

 Kadın Erkek Toplam 

3.sınıf 27 12 35 

4.sınıf 15 6 25 

Toplam 42 18 60 

 

Tablo 1’deki verilere göre öğretmenlerin 27’si kadın, 

15’i erkektir. 35’i 3. sınıf, 25’i 4.sınıf öğrencisidir. 
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Anket soruları dağıtılmadan önce öğretmen adaylarına 

gerekli bilgiler verilmiş ve gönüllü olarak katılmak 

isteyenlerle çalışılmıştır. Araştırma grubundaki 

öğretmen adayları için Ö1, Ö2, Ö3, … şeklinde 

kodlamalar yapılmıştır. 

2.3. Veri Toplanması ve Analizi 

Araştırmada veri toplama aracı olarak eğitim fakülteleri 

programlarını değerlendirme ve akreditasyon derneği 

(EPDAD, 2016) el kitabında yer alan, öğretmen 

adaylarına yöneltilebilecek 11 açık uçlu sorudan oluşan 

yapılandırılmış anket formu seçilmiştir. Çalışma, anket 

formlarının öğretmen adaylarına dağıtılması şeklinde 

uygulanmıştır. Kodlamalar ve alt temalar 

oluşturulurken kapsam geçerliliği açısından bir 

profesör, iki doçent, iki yardımcı doçent, eğitim 

programları ve öğretimde devam eden iki doktora 

öğrencisi ve bir yüksek lisans öğrencisi olmak üzere 

toplam sekiz uzmanın görüşü alınmıştır. Uzmanlar 

anket sorularının her birine ‘Gerekli’, ‘Yararlı ama 

gerekli değil’ ve ‘Gereksiz’ şeklindeki yargılarını 

belirtmişlerdir. Kapsam geçerliliğini belirlemede şu 

formül kullanılmıştır. (Grant ve Davis, 1997, 270-274).  

Kapsam geçerlilik oranı = (Ne-N/2)/N/2  

Ne: Yeterli seçeneği işaretleyen uzman sayısı 

N: Toplam uzman sayısı 

Sonuçta yedi uzmanla tam görüş birliği sağlanmış ve 

oran 0.75 bulunmuştur ve bu geçerlilik yeterli 

sağlanmıştır. Anket soruları temele alınarak, öğretim 

elemanının ve öğretmen adayının niteliği, eğitim 

öğretim ortamı, öğretmen adaylarının iletişimi olmak 

üzere üç alt tema belirlenmiştir. Her bir alt temaya ait 

olan sorular seçilmiştir (Ek-1). Anket sorularının 

cevaplandırılması sonrasında elde edilen veriler 

betimsel analiz kullanılarak analiz edilmiştir. Betimsel 

analiz; betimsel analiz için bir çerçeve oluşturma, 

tematik çerçeveye göre verilerin işlenmesi, bulguların 

tanımlanması, bulguların yorumlanması olmak üzere 

dört aşamadan oluşur (Altunışık vd, 2010, 322). 

3. Bulgular 

Araştırmada elde edilen bulgular, öğretim elemanının 

ve öğretmen adayının niteliğine, eğitim- öğretim 

ortamına ve iletişime yönelik bulgular olmak üzere 3 alt 

kategoride incelenmiştir. Ayrıca, alt temaların hangi 

sıklıkta tekrar ettiği hesaplanarak frekans ve yüzde 

halinde tablolarda yer almıştır.  

3.1. Öğretim Elemanının ve Öğretmen Adayının 

Niteliğine İlişkin Bulgular 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının öğretim 

elemanının ve öğretmen adayının niteliğine ilişkin 

görüşlerini belirten veriler aşağıdaki tablolarda 

verilmiştir. 

Tablo 2. Öğretmenlik becerilerini uygulama fırsatına ilişkin 

bulgular 

Cevaplar f % 

Evet 
44 83.0 

Topluma hizmet dersindeuygulayabiliyorum. 8 15.1 

Sadece son sınıfta uygulama imkânımız 

bulunmaktadır. 
2 3.8 

Öğretmenlik uygulama dersinde fırsat 

bulabiliyorum. 
12 22.6 

Ders için yaptığımız sunum ve etkinliklerde 

fırsat buluyorum. 
8 15.1 

Diğer 14 26.4 

Hayır 9 17.0 

Toplam                                                                   53               

          

100 

 (f= frekans, %=yüzde) 

Tablo 2’deki verilere bakıldığında öğretmen adaylarının 

büyük çoğunluğu (%83) öğretmenlik becerilerini 

uygulama fırsatlarının bulunduğunu belirtmişlerdir. 

Öğretmen adaylarının öğretmenlik becerilerini 

uygulama fırsatlarına verdikleri yanıtlarda, topluma 

hizmet dersi, sınıf içinde yaptıkları etkinlikler, sadece 

son sınıf ve öğretmenlik uygulama dersi yer almıştır. 

Öğretmenlik uygulaması dersinde bu fırsatı daha fazla 

buldukları tablodaki verilerde (f=12) görülmektedir. 

Öğretmen adaylarından birinin görüşü şu şekildedir. 

" Evet, var. Uygulama okulumuzda ºĵrencilere konu 

anlatarak, sēnēfē gºzlemleyerek ve soru ­ºzerek 

ºĵretmenlik uygulama fērsatēmēzē deĵerlendiriyoruz." 

¥(29). 
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Tablo 3. Çalışmalarınız sırasında öğretim elemanlarınızdan 

yeterli dönüt almaya ilişkin bulgular 

Cevaplar f % 

Evet 

    Kendimizi geliştiriyoruz 

    Eksikliklerimizi tamamlıyoruz. 

    Dönüt alıyorum ve iletişim halindeyim. 

Kısmen. 

Hayır. Dönüt almıyoruz. 

50 

14 

9 

27 

5 

5 

83.3        

28.0        

18.0  

54.0 

8.3 

8.3 

Toplam                                                             60                                  100 

 

Tablo 3’deki verilere bakıldığında öğretmen adaylarının 

büyük çoğunluğunun (%83,3) çalışmaları sırasında 

öğretim elemanlarından dönüt aldıklarını belirttikleri 

görülmüştür. Aldıkları dönütlerin eksikliklerini 

gidermede ve kendilerini geliştirmelerine katkı 

sağladıklarını ifade etmişlerdir. Bu konuda öğretmen 

adaylarından bazılarının yanıtları şu şekildedir. 

"Evet dºn¿t alēyorum. Kaydettiĵim ilerlemenin 

farkēndayēm. Tabi ki yapēlan her dºn¿t ilerlemeye 

yardēmcē oluyor "¥ (10). 

"¥ĵretim elemanēmēz bizi destekliyor. Yaptēklarēmēza 

iyi dºn¿tler verip bizim arakamēzda olduklarēnē ve 

yardēm edeceĵini belirtiyor. "¥(31). 

Tablo 4. Öğretim elemanlarının öğrettikleri konular hakkında 

uzman kişiler olup olmadığına ilişkin bulgular 

Cevaplar     f % 

Evet, uzman kişiler olduklarını 

düşünüyorum. 

40 

 

74.0 

 Konuyu aktarma konusunda bazen sıkıntı 

oluyor. 
7 13.0 

Karşılaştırma yapma fırsatım yok. 2 3.7 

Bazı derslerde alan dışı öğretmen geliyor. 2 

 

3.7 

Hayır. 3 5.6 

Toplam 54 100 

 

Tablo 4’deki verilere bakıldığında öğretmen adaylarının 

%74’ü uzman kişiler tarafından eğitildiklerini ifade 

etmişlerdir. %13’ü öğretim elemanlarının konuyu 

aktarmada sıkıntı yaşayabildiklerini, %3,7’si 

karşılaştırma fırsatlarının olmadığını belirtmiştir. 

%5,6’lık bir grup da öğretim elemanlarının uzman 

kişiler olmadığını ifade etmişlerdir. Bazı öğretmen 

adaylarının görüşleri şu şekildedir. 

"Üniversite hocalarının belirli sınavlar sonucu buralara 

geldiklerini göz önüne alırsak bilgi birikimlerini göz 

ardı edemeyiz. Ama asıl soru bu bilgi birikimlerini 

bizlere yeteri kadar aktarabiliyorlar mı? Bu açıdan 

baktığımda yetersiz olan öğretim elemanı görmekteyim. 

"Ö(21). 

Tablo 5. Programdaki öğrencilerin giriş nitelikleri açısından 

yeterliliğine ilişkin bulgular 

Cevaplar f % 

Evet. Gerekli akademik birikime 

sahibim ve motiveyim. 

19 31.7 

Hayır 41 68.3 

Başarılı olmak için emek sarf 

ediyorum. 

6 10.0 

 Eğitim alanındaki derslere ağırlık 

verilirse motivem ve bilgim artar. 

7 

 

11.7 

 

Mezun olmadan sahip olduğumu 

düşünmüyorum. 

       2         3.3 

Motiveyim ama yeterli değilim.        8        13.3 

Yeterlim olduğumu 

düşünmüyorum. 
18        30.0 

Toplam                                                     60                                                     100 

 

Tablo 5’deki verilere bakıldığında öğrencilerin % 

68,3’ü kendilerini giriş nitelikleri açısından yetersiz 

gördüklerini ve motive olmadıklarını belirtmişken, % 

31,7’si yeterli olduklarını ve motive olduklarını 

belirtmiştir. Yetersiz ve motive olamadıklarını belirten 

bazı öğrenci yanıtları şu şekildedir. 

"¥ĵrenciler yeterli d¿zeyde deĵiller. Evet herkes belli 

bir puanē alēp geldi ama yeterli deĵiller. ¥ĵretmen 

olmanēn bir yetenek olduĵunu ve herkezde olmadēĵēnē 

d¿ĸ¿n¿yorum. "¥(12). 

"Gerekli akademik birikime hen¿z sahip deĵilim. 

Uygulamalē anlatēmlarē amacēna uygun yapmēyoruz. 

Mezun olup atanan sayēlara bakēnca motive 

olamēyoruz. "¥(23) 
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Tablo 6. Öğretim elemanlarının rehberlik yapmalarına ilişkin 

bulgular 

Cevaplar f % 

Evet 

Bizim talebimiz doğrultusunda yapıyorlar. 

Bizi bilgilendirme amaçlı yapıyorlar. 

Diğer  

Hayır 

Daha yakın olmamız gerektiğini 

düşünüyorum. 

KPSS konusunda danışmanlık yapmıyorlar. 

36 

5 

15 

16 

15 

12 

                  

3 

70.6 

 9.8    

29.4          

31.4 

29.4 

23.5 

          

5,9 

Toplam                                                             51                                  100 

 

Tablo 6’daki verilere bakıldığında, öğretmen 

adaylarının öğretim elemanlarının akademik 

danışmanlık ve rehberlik yapıyor mu? sorusuna 

verdikleri yanıtlarda % 70,6 evet, % 29,4 hayır cevabını 

vermişlerdir. Evet cevabını verenler arasında 15 kişi 

bilgilendirme amaçlı rehberlik yapıldığını söylerken, 5 

kişi de talepleri doğrultusunda rehberlik aldıklarını 

belirmiştir. Hayır cevabını verenler arasında 12 kişi 

öğretim elemanlarıyla daha yakın olmaları gerektiğini 

ifade etmişlerdir. Bu şekilde düşünen öğretmen 

adaylarından birinin ifadesi şu şekildedir. 

" ¥ĵretim elemanlarēmēzdan bazēlarē ile aramēzdaki 

iletiĸim ­ok g¿­l¿ deĵil, daha yakēn olmalarē gerektiĵini 

d¿ĸ¿n¿yorum. Dolayēsēyla rehberlik ve danēĸmanlēk 

konusunda sēkēntē yaĸēyorum." ¥(60). 

Tablo 7. Öğretmen adaylarının öğretim elemanlarına öğretimin 

kalitesi ile ilgili dönüt vermelerine ilişkin bulgular 

Cevaplar f        % 

Dönütün faydalı olduğunu 

düşünüyorum. İletişim halindeyim. 

32 

 

54.2 

 Özgüvenim yetersiz olduğu için bazen 

dönüt veriyorum. 

6 

 

10.2 

 
Dönüt vermiyorum. 21 35.6 

Toplam 59    100 

 

Tablo 7’deki verilere bakıldığında öğretmen adaylarının 

% 54,2’si dönütün faydalı olduğunu ve öğretim 

elemanına dönüt verdiklerini belirtmişlerdir. % 10,2’si 

özgüven eksikliğinden öğretim elemanıyla iletişime 

geçemediğini ve bazen dönüt verdiklerini, 35,6’sı da hiç 

dönüt vermediğini ifade etmiştir. Dönütle ilgili bazı 

yanıtlar şu şekildedir. 

"Evet. ¥ĵretim elemanlarēyla s¿rekli iletiĸim 

halindeyiz. Verdiĵimiz dºn¿tlerden olumlu ya da 

olumsuz aldēĵēmēz her uyarē bizler i­in ­ok faydalē 

oluyor. "¥(60).  

"Dºn¿t vermekten ­ekiniyorum. ¢¿nk¿ tepki almaktan 

endiĸe duyuyorum. "¥(38). 

3.2. Eğitim öğretim ortamının özelliklerine 

ilişkin bulgular 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının eğitim – 

öğretim ortamının özelliklerine ilişkin yanıtları 

aşağıdaki tablolarda verilmiştir. 

Tablo 8. Uygulama okullarında bulunulan sürenin yeterliliğine 

ilişkin bulgular 

Cevaplar      f % 

Evet 

Hayır 

Uygulamaya başlamadık 

24 

 8 

26 

41.4 

13.8 

44.8 

Toplam   58  100 

Not: 3. Sınıf öğrencileri uygulama okuluna gitmemektedirler. 

Tablo 8’deki verilere bakıldığında uygulama 

okullarındaki süreyi yeterli bulan kişi sayısı grubun % 

41,4’ünü oluşturmaktadır. Yeterli olmadığını söyleyen 

% 13,8’dir. 3.sınıf öğrencileri uygulamaya 

başlamadıkları için bu süre hakkında görüş 

belirtmemişlerdir. 
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Tablo 9. Dersliklerin ve ders görülen tüm mekânların 

özelliklerine ilişkin bulgular 

Cevaplar f % 

Derslikler ve diğer mekânlar yeterli.  

Derslikler ve mekânlar yeterli değil. 

Derslikler basık ve havalandırma yetersiz. 

Prefabrikler soğuk ve ses alıyor. 

Tahtalar küçük ve kullanışsız. 

Küçük gruplar halinde çalışmaya müsait değil. 

Işıklandırma yeterli değil. 

14             

46  

15 

13 

9 

5 

4 

23.3 

76.7 

25.0        

21.7 

15.0 

8.3 

6.7 

Toplam 60 100 

 

Tablo 9’daki verilere bakıldığında grubun %23,3’ ü 

derslik ve diğer ders görülen tüm mekânların yeterli 

olduğunu belirtmişken, grubun büyük çoğunluğu 

(%76,7) yeterli olmadığını belirtmiştir. Dersliklerin 

yeterli olmadığını belirten öğretmen adaylarından %25’ 

i dersliklerin basık ve havalandırmanın yetersiz 

olduğunu, %21,7’ si prefabrik dersliklerin soğuk 

olduğunu ses aldığını, % 15’ i tahtaların küçük ve 

kullanışsız olduğunu belirtmişlerdir. Öğretmen 

adaylarından bazılarının cevapları aşağıda verilmiştir. 

"éééégenel olarak iyi fakat ºzel olarak 

geliĸtirilebilir. Bazē sēnēflar ­ok soĵuk oluyor, 

dersliklerden bazēlarē basēk, havasēz ve ses alēyor,  

tahtalar ve projeksiyonlar yenilenebiliréé"¥(14). 

"Dersliklerde k¿­¿k gruplar halinde ­alēĸabiliyorum. 

Fakat ēsēnma problemi olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum. Son 

olarak gºrme a­ēsēndan tahtayē ve ºĵretmeni gºrmenin 

daha kolay olacaĵē d¿ĸ¿ncesiyle sēnēf tipi deĵil anfi 

tarzē derslikler olmalēéé"¥(10). 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 10. Öğretmenlik meslek derslerinde kütüphanenin 

kullanımına ilişkin bulgular 

Cevaplar f % 

Kaynakları internetten bulmayı tercih ediyorum. 

Kütüphanenin açık olduğu süre yetersiz. 

Ödevler sık veriliyor ve kütüphanede bulabiliyorum. 

İl halk kütüphanesini kullanıyorum. 

Kütüphane yeterli. İstediğim kitapları 

bulabiliyorum. 

10 

13 

6 

4 

21 

18.5 

24.1 

11.2 

7.4 

38.8                                       

Toplam 54 100 

 

Tablo 10’daki verilere bakıldığında öğretmen 

adaylarının öğretmenlik derslerinde kütüphanenin 

kullanımına ilişkin sorulara verdiği yanıtlarda grubun % 

38,8’i kütüphanenin yeterli olduğunu ve istedikleri 

kaynakları bulabildiklerini belirtirken, %18,5’ i 

kaynakları internetten bulduklarını belirtmişlerdir. 

Grubun % 24,1’i kütüphanenin açık olduğu sürenin 

yetersiz olduğunu, % 7,4’ü de il halk kütüphanesinden 

de faydalandığını belirtmişlerdir. Bazı öğretmen 

adaylarının verdiği cevaplar şu şekildedir. 

"¦niversitedeki k¿t¿phaneyi kullanēyorum. Aradēĵēm 

kaynaklarē kēsētlē sayēda olsa da yine de faydalē oluyor. 

¥zellikle k¿t¿phanenin gerekli dergilere ¿ye 

olmasēndan dolayē makale araĸtērmalarēmda faydalē 

oluyor. ¥(34)." 

"¥devler olduk­a sēk veriliyor. Eĵitim Psikolojisi, ºzel 

ºĵretim ilke ve yºntemler, sēnēf yºnetimi gibi derslerde 

ihtiyacēmēz oluyor. Ķstediĵim kaynaklarē buluyorum 

fakat daha ge­ saatlere kadar a­ēk olmasēnē isterdim. 

¥(55) 
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Tablo 11. Öğretmen adaylarının internet erişimine ve eğitim 

alanındaki kaynakları iyi ve yetersiz olarak nasıl ayırdıklarına 

ilişkin bulgular 

Cevaplar f % 

Erişimi kolaylıkla sağlayabiliyorum. 

Okulun internetini yavaş buluyorum. 

İyi ve yetersiz kaynağı araştırarak ayırabiliyorum. 

Makale okuyorum. 

Amacına uygun kaynak taraması yapıyorum. 

32 

11 

13 

2 

2 

53.3            

18.3 

21.7 

3.3 

3.3                                          

Toplam 60 100 

 

Tablo 11’deki verilere bakıldığında öğretmen 

adaylarının internet erişimine ve kaynakları iyi ve 

yetersiz olarak nasıl ayırdıklarına ilişkin sorulara 

verdiği yanıtlarda % 53,3’ü erişimi kolaylıkla 

sağladıklarını, % 18,3’ü interneti yavaş bulduklarını % 

21,7’si iyi ve yetersiz kaynağı araştırarak bulduğunu, % 

3,3’ü makale okuyarak, diğer % 3,3 de amacına uygun 

kaynak taraması yaparak ayırt ettiğini belirtmiştir.  

3.3. İletişime ait bulgular 

Araştırmaya katılan öğretmen adaylarının iletişimle 

ilgili görüşlerini gösteren veriler aşağıdaki tabloda 

verilmiştir. 

Tablo 12. Öğretmen adaylarının programla ilgili şikâyetlerini 

nasıl duyurduklarına ilişkin bulgular 

Cevaplar f % 

Danışmanıma ulaşırım. 

Arkadaşlarımla paylaşırım. 

Sessiz kalıyorum. 

Öğretim elemanlarıyla iletişime geçiyorum. 

Araştırma görevlileriyle duyuruyorum. 

Bölüm başkanına iletiyorum. 

Dilekçe yazıyorum. 

Problem çözülmüyor. Boşuna duyuruyorum. 

12 

5 

4 

17 

5 

5 

2 

4 

22.2 

 9.3 

7.4 

31.5 

9.3 

9.3 

3.6 

7.4                                   

Toplam 54 100 

 

Tablo 12’deki verilere bakıldığında öğretmen 

adaylarının programla ilgili bir şikayeti duyurmaları 

gerektiğinde danıştıkları kişilerin sırasıyla öğretim 

elemanları (%31,5), danışmanları (%22,2), arkadaşları 

(%9,3), araştırma görevlileri (%9,3)  ve bölüm başkanı 

(%9,3)  olduğu görülmektedir. 4 kişi şikâyet bildirme 

konusunda sessiz kalmayı tercih ederken, 2 kişi dilekçe 

yazarak şikâyetlerini bildirdiklerini ifade etmiştir. 4 kişi 

ise problemin çözülmediğini belirterek boşu boşuna 

duyuruda bulunduğunu söylemiştir. Öğretim 

elemanıyla iletişime geçtiğini ifade eden öğrencilerden 

bazıları şu şekilde yanıtlar vermişlerdir. 

 "Ķlgili ºĵretim elemanēyla gºr¿ĸerek sorunumu 

dile getiriyorum. ¢akēĸan bir sēnavēm olmuĸtu. Bu 

durumu ºĵretim elemanēna sºyledim ve kolaylēk 

saĵladē. Yardēmcē oldu. Problemi halletmiĸ olduk. " 

¥(5). 

 "Bir ĸik©yet durumunda ºĵretim elemanēyla 

paylaĸērēm. O da beni gitmemiz gereken ilgili birime 

yºnlendirir ve oradan gerekli yardēmē alērēm. 

 "Birka­ kez ĸik©yetimi bildirdim. Fakat dºn¿t 

alamadēĵēmē fark ettim. Bu y¿zden ºĵrenilmiĸlik 

­aresizliĵi uygulayarak sessiz kalmayē tercih 

ediyorum." Ö(3). 

4. Sonuç ve Tartışma 

İlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören öğretmen adaylarının programın 

akreditasyonuna ilişkin görüşlerinin belirlenmesine 

yönelik yapılan araştırma sonuçlarına göre öğretmen 

adaylarının genel olarak olumlu ifadeler kullandıkları 

ortaya çıkmıştır. 

Öğretmen adaylarının çoğu, farklı şekillerde de olsa 

öğretmenlik becerilerini uygulama fırsatlarının 

olduğunu ifade etmişlerdir. Özellikle son sınıfta 

uygulama okullarında becerilerini uygulayabildiklerini 

belirten aday sayısı fazladır. Bu konuda Şişman ve 

Acat’ın (2003) öğretmenlik uygulaması derslerinin 

öğrencilerin mesleklerini tanımalarına, teorideki 

bilgilerini uygulamaya geçirmelerine fırsat sunduğunu 

belirtmesi bu sonucu destekler niteliktedir. Öğretmen 

adayları öğretim elemanlarının alanında uzman kişiler 

olduklarını ifade etmişlerdir ve çalışmaları sırasında 

onlardan yeterli dönüt aldıkları, sürekli iletişim halinde 

oldukları, bu dönütlerin ilerlemelerine yardımcı 

oldukları, sonuçlarda yer almıştır. Bu sonuç Oral ve 
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Dağlı’nın (1999) çalışmasındaki bulgularla ters 

düşmektedir. Bu bulgularda, öğretim elemanlarının çok 

sayıda öğrenciden sorumlu olmaları sebebiyle öğretmen 

adaylarıyla ilişkilerinin zayıf olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır. Halbuki bu çalışmada öğrencilerin %83,3’ü 

yeterli dönütü aldıklarını öğretim elemanlarıyla 

etkileşim içinde oldukları sonucu ortaya çıkmıştır. Aynı 

zamanda öğretmen adayları da öğretim elemanına rahat 

bir şekilde dönüt verdiklerini belirtmiştir. 

Programdaki öğretmen adaylarının çoğu giriş nitelikleri 

açısından kendilerini yeterli bulmadıklarını ifade 

etmişlerdir. Bu durum Seferoğlu (2004)’nun ‘Öğretmen 

adaylarının öğretmen yeterlilikleri açısından kendilerini 

değerlendirmeleri’ adlı çalışmasında şu şekilde 

açıklanmıştır. Bir öğretmenin sınıf içinde verimli 

olması için sahip olması gereken bazı bilgi, beceri ve 

yetenekler gerekmektedir. Program geliştirmeyi, konu 

alanlarını, öğrencinin gelişim özelliklerini, farklı 

yaklaşım ve öğrenme kuramlarını bilmesi 

gerekmektedir. Fakat bunların bilinmesinin tek başına 

yeterli olamayabileceğini, öğretmen adayının kendine 

inancı yoksa verimli de olamayacağını belirtmiştir. 

Dolayısıyla öğretmen adaylarının kendilerini yeterli 

görmemelerinin sebebi yeterince motive 

olamadıklarından kaynaklandığı söylenebilir.  

Öğretmen adaylarının okulun fiziki özellikleriyle ilgili 

verdikleri yanıtlara göre memnun olmadıkları 

görülmüştür. Özellikle kış aylarında ısınma problemi 

yaşadıklarını, yaz aylarında da havalandırmanın 

yetersiz olduğunu, sınıfların basık ve küçük, tahtaların 

küçük ve kullanışsız olduklarını belirtmişleredir. Kara 

ve Yetkin’in (2015) bir çalışmasında da sınıfın ısınma 

şekli, fiziki ortamı ve teknolojik donanımı, 

aydınlatılması öğretmen yeterliliğini etkilediği bu 

sonuçla paralellik göstermiştir. Bu sonuçlar ışığında şu 

öneriler verilmiştir. 

¶ Öğretmen adaylarının kendilerini 

yeterli hissedebilmelerini sağlayacak 

sınıf içi ve dışı etkinliklerin sayısının 

artırılması 

¶ Eğitim öğretim ortamının donanımlı 

hale getirilmesi 

¶ Öğretmen adaylarının öğretim 

elemanlarına dönüt vermelerini 

artırmak için kendi özgüvenlerini 

yükseltecek etkileşimlerde bulunmaları 

¶ Kütüphanedeki kaynak sayılarının 

artırılması ve açılış kapanış saatlerinde 

esneklik gösterilmesi 

¶ Öğretmen adaylarının öğretmenlik 

becerilerini kullanabilecekleri alanların 

çoğaltılması 

¶ Öğretmenlik uygulama ders saatlerinin 

artırılması ve öğrencilerin KPSS sınav 

endişesinden uzak olduğu bir zamanda 

uygulama derslerinin yapılması 
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Ek 1. Alt Temalara İlişkin Anket Soruları 

Öğretim Elemanının ve Öğretmen Adayının 

Niteliğine İlişkin Sorular 

1. Öğretmenlik becerilerini uygulama fırsatınız 

var mı? 

2. Çalışmalarınız sırasında öğretim 

elemanlarınızdan yeterli dönüt alıyor musunuz? 

Ne kadar ilerleme kaydettiğinizi biliyor 

musunuz? Dönüt ilerlemenize yardımcı oluyor 

mu? 

3. Buradaki öğretim elemanları öğrettikleri 

konular hakkında bilgili mi? Konularının 

uzmanı olan kişiler tarafından eğitildiğinizi 

düşünüyor musunuz? 

4. Programlardaki öğrenciler giriş nitelikleri 

açısından yeterli midir? Başarılı olmak için 

gerekli akademik birikime sahip misiniz? İyi bir 

öğretmen olmak üzere motive olduğunuzu 

düşünüyor musunuz? 

5.  Öğretim elemanları akademik danışmanlık ve 

rehberlik yapıyor mu? 

6. Öğretim elemanlarına öğretimin kalitesi ile 

ilgili dönüt veriyor musunuz? Bu süreç nasıl 

işliyor? Sizce dönüt faydalı mı? 

Eğitim Öğretim Ortamına İlişkin Sorular 

7. Uygulama okullarında bulduğunuz süreyi 

yeterli buluyor musunuz? 

8. Derslikler ya da ders gördüğünüz diğer tüm 

özel mekânlardan biraz bahseder misiniz? Bu 

yerler ışıklandırma, ses, sıcaklık, havalandırma 

açılarından yeterli mi? Bu mekânlarda görme 

ya da duyma sorunu yaşıyor musunuz? Odalar 

öğretmen adayı sayısına yetecek kadar geniş 

mi? Dersliklerde küçük gruplar halinde 

çalışabiliyor musunuz? 

9. Öğretmenlik meslek derslerinde kütüphane 

materyallerini kullanmanız gerektiren ödevler 

ne sıklıkta veriliyor? Aldığınız öğretmenlik 

meslek derslerinden birkaç örnek verebilir 

misiniz? Kütüphanede gereksinim duyduğunuz 

materyalleri bulabildiniz mi? Yeterli sayıda 

kitap ve süreli yayın var mıydı? Materyaller 

yeterince yeni mi? Kütüphanenin açık olduğu 

süre yeterli mi? Kütüphaneciler yardımcı 

oluyorlar mı? Diğer kütüphaneleri de sık sık 

kullanıyor musunuz? Kullanıyorsanız hangi 

kütüphaneleri kullanıyorsunuz? 

10. Gereksinim duyduğunuzda internete erişim 

sağlayabiliyor musunuz? İnternette eğitim 

alanındaki ödevlerinizle ilgili olarak kaynak 

bulabiliyor musunuz? İnternette bulduğunuz iyi 

ve yetersiz kaynakları birbirlerinden nasıl 

ayırıyorsunuz? 

İletişime İlişkin Soru 

11. Programınızla ilgili bir şikâyetiniz olduğunda 

bunu nasıl duyuruyorsunuz? Bu duruma örnek 

verebilir misiniz? Olayın nasıl gerçekleştiğini 

anlatır mısınız? 
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Özet 

Araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının “kalite” 

kavramına ilişkin metaforlarının incelenmesidir. Bu 

çerçevede cinsiyet ve bölüm bazında metafor 

seçimlerinde farklılık olup olmadığı ortaya 

konulmuştur. Araştırmada, tarama yöntemi 

çerçevesinde nitel bir çalışma yapılmıştır. Ölçme aracı 

olarak geliştirilen anket, Bartın Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi’nde öğrenim gören 227 öğretmen adayına 

uygulanmıştır.  Anket, “Kalite kavramını 

………benzetiyorum, çünkü……” şeklinde 32 madde 

olarak oluşturulmuş ve 33. madde açık uçlu olarak 

sorulmuştur. Genel metaforlara ilişkin olarak, en çok 

tercih edilen beş metafor şu şekilde sıralanmıştır: 

Kişilik, Mehmet Akif Ersoy, temeli sağlam bir bina, 

anne ve kendini gerçekleştirme şeklindedir. Cinsiyete 

göre, kadın ve erkek öğretmen adaylarının kaliteye 

ilişkin metafor tercihlerinde beş tane metafordan 

dördünde benzerlik bulunmaktadır. Bunlar, kişilik, 

Mehmet Akif Ersoy, anne ve kendini gerçekleştirme 

metaforlarıdır. Türkçe, Sınıf, Fen Bilgisi ve Sosyal 

Bilgiler öğretmenliği bölümlerindeki öğretmen 

adaylarının beşer tane seçtikleri metafor tercihlerinde, 

Mehmet Akif Ersoy ve kişilik hepsinde de yer almıştır. 

Anne ve kendini gerçekleştirme de üçer bölümde yer 

almıştır. Bu çalışmanın benzerleri üniversitenin diğer 

birimleri ve üniversite dışındaki kurumlarda da 

yapılabilir. 

Anahtar kelimeler: Öğretmen adayları, kalite, 

metafor. 

Abstract 

The aim of the research is to study the metaphors of 

prospective teachers about the concept of quality. In this 

context, whether there is a difference in metaphor 

preferences on the basis of the gender and the 

department is presented. In this study, a qualitative 

research on the basis of survey design was conducted. 

The questionnaire created as the assessment instrument 

was applied to 227 prospective teachers studying in 

Bartın University Faculty of Education. The 

questionnaire was constructed with 32 items such as ‘‘I 

associate the content of quality with …… because ….’’ 

and 33. item was asked as an open-ended question. 

Regarding to general metaphors, the most preferred five 

metaphors were listed like that: Personality, Mehmet 

Akif Ersoy, a building having a strong foundation, 

mother, realizing oneself. In terms of gender, in 

metaphor preferences in quality of male and female 

prospective teachers, there is a similarity in four out of 

five metaphors. They are personality, Mehmet Akif 

Ersoy, mother and realizing oneself metaphors. In 5 

metaphor preferences of prospective teachers in 

Departments of Turkish, Primary School, Science and 

Social Studies Teaching, Mehmet Akif Ersoy and 

personality metaphors take place in all of them. Mother 

and realizing oneself metaphors appear in three 

departments. The likes of this study can be conducted in 

other departments of the university and in the 

institutions out of the university. 

Keywords: Prospective teachers, quality, metaphor. 
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1. Giriş 

Bilim ve teknolojinin hızlı gelişmesi ve aynı hizmeti 

veren kurum ve kuruluşların artmasıyla tercih kriterleri 

akredite edilmiş kalite yönünde ağırlık kazanmaktadır. 

Kalite, “Bir ürünün bilinen en iyi özellikleri bünyesinde 

taşıması durumu” dur (TDK, 2017). Bu, bir anlamda 

insana değer verme, sürekli değişme ve yenileşmedir. 

Eğitimde kalite, kazanımların yüksek olması, başarının 

değerlendirilmesi ve bu başarının hakedildiğinin 

belirlenmesidir (Bakioğlu ve Baltacı, 2017). 

Türkiye’de, kamu kurum ve kuruluşlarında aynı 

kalitede hizmet verilmiş olsa ve buna inanılsa idi, kalite 

kavramı bu kadar gündeme gelmez ve tartışılmazdı. 

Kalite söz konusu olduğunda, yöneticinin lider olması 

ve önce kendisinin kalite için değişimin gücüne 

inanması gerekir. Sonra yönetimde, çalışanları ortak bir 

amaç ve çabada birleştirerek güveni sağlamalıdır (Akal, 

1995, 86-87). Crosby’nin kalite felesefesine göre, (1) 

kalite mükemmellik değildir, ihtiyaçlara uygunluktur, 

(2) Kalite sistemi, hataları önlemedir, (3) Çalışma 

standardı, sıfır hata olmalıdır ve (4) kalitenin ölçümü, 

uygunsuzlukların maliyetidir (Slideplayer, 2017). 

Eğitim fakülteleri, kaliteli öğretmen yetiştirmek için 

kaliteyi, bir hayat felsefesi ve yönetim tarzı olarak 

benimsemelidir. Çünkü, kalite, mutlu öğrenci, mutlu 

akademik ve idari personel anlamına gelir. 

Yüköğretimde kaliteyi, cinsiyet, ırk ya da sosyo-

ekonomik durum farkı gözetmeksizin tüm öğrencilere 

adil bir öğrenme şeklinde sunmak gerekir (Adams, 1993 

akt. Bakioğlu ve Ülker, 2017, 18).  

Öğrenmenin kaliteli olmasında zaman zaman 

metaforlardan yararlanılmaktadır. Metaforun özü, bir 

noktayı farklı bir açıdan anlama transferidir. Metaforlar 

her disiplin alanında kullanılır (Cameron ve Whetten, 

1983, 270-290; Hasenfeld ve Schmid, 1989, 245-250; 

Lakoff ve Johnson, 2003, 27). Metaforlar, ilgili 

konunun canlı ve heyecanlı kalmasını sağlar (Altun, 

2003,1-5) ve bu anlamda dili zenginleştirir (Wulf ve 

Dudis, 2005, 330).  

Öğretmen adaylarının daha iyi yetiştirilmesinde 

kullanılan metaforlar, anlamı karmaşık olan kavram ve 

olguların açıklanmasında yararlanılan bir araçtır. Shuell  

(Akt. Saban, 2004, 132), eğer bir resim bin kelimeye 

karşılık geliyorsa, bir metaforun bir milyon kelimeye 

karşılık geldiğini belirtmektedir. 

Metaforu kullanmanın olumlu yönleri şunlardır:  

1. İnsanların hayal gücünün gelişmesini 

destekler (Hanson, 1993, 273). 

2. İki terimi birbirine bağlayabilir (Palmquist, 

2001, 1-2),  

3. Karşılaştırma imkanı verir (Çelikten, 2005, 

232),  

4. Öğrenme için motivasyonu sağlar ve 

isteksizliği ortadan kaldırır (Fretzin, 2001, 3; Osborn, 

1997, 1-2), 

5. Hatırlamayı kolaylaştırır (Arslan ve 

Bayrakçı, 2006, 106).  

Metafor kullanmanın bu olumlu yönlerinin yanında 

anlamların üst üste gelme ve karıştırma ihtimali ortaya 

çıkabilir (Tyson, 1995, 3). Eğitimde kalite, eğitim 

sisteminin beğenilmesi ve kusursuzluğudur. İnsanların 

yenilikleri izleyebilmesidir (Şentürk ve Türkmen, 2009, 

132). M.Ö. 2150 tarihlerinde Hammurabi Kanunlarında 

“Bir inşaat ustasının inşa ettiği ev, ustasının yetersizliği 

ve işini gerektiği gibi yapmaması nedeniyle yıkılarak, 

ev sahibinin ölümüne yol açarsa; o usta öldürülür.” 

(Şimşek, 2002, 16) ilkesi bir işin kaliteli yapılmasını 

zorunlu kılmaktadır. Kalitenin, iyilik, güzellik ve 

doğrulukla benzerliği vardır (Balcı, 2002, 203). Kalite 

kavramı; yapısal, zamana bağlı olan, hissedilen ve 

ahlaki özelliklerden oluşur (Tekin, 2003, 4). Kalite 

terimi, iyi, kötü veya mükemmel sıfatları ile birlikte 

kullanılabilir (ISO 9000, 2004). Kalite bu anlamda bir 

süreçtir, yatırımdır, esnekliktir ve derecelemedir (Juran 

vd. 1981, 35).  Kalite kavramına ilişkin metaforlar 

ortaya konularak kalite kavramının neden önemli 

olduğu ve kaçınılmaz olduğu ortaya konulmaya 

çalışılmıştır.  

1.1. Araştırmanın Amacı 

Bu araştırmanın amacı, öğretmen adaylarının “kalite” 

kavramına ilişkin ortaya koyduğu metaforların 

incelenmesidir. Bu amaç çerçevesinde cinsiyet ve 

bölüm bazında metafor seçimlerinde farklılık olup 

olmadığı ortaya konulmaya çalışılmıştır.  

2. Yöntem 

Araştırmada, tarama yöntemi çerçevesinde nitel bir 

çalışma yapılmıştır. Ölçme aracı, 227 öğretmen adayına 

sunulmuştur. Çalışma grubuna katılanların %69’u kadın 

ve %31’i erkek öğretmen adaylarıdır. Uygulama, Bartın 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi’nde öğrenim gören 

üçüncü ve dördüncü sınıf öğretmen adaylarına yapılmış 

olup Fen Bilgisi Öğretmenliği programından 63, Türkçe 

Öğretmenliği programından 69, Sosyal Bilgiler 
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Öğretmenliği programından 71 ve Sınıf Öğretmenliği 

programından 24 aday olmak üzere toplam 227 kişiye 

ulaşılmıştır.  Çalışmada, “Kalite kavramını 

………benzetiyorum, çünkü……” şeklinde 32 madde 

oluşturulmuş ve 33. madde açık uçlu olarak 

sorulmuştur. Kalite kavramıyla ilgili metaforlar, 5 

yüksek lisans ve 28 pedagojik formasyon öğrencisiyle 

beyin fırtınası yapılarak taslak şeklinde 

oluşturulmuştur.  Sonra bir profesör, iki doçent ve dört 

yardımcı doçent olmak üzere toplam 7 öğretim 

üyesinden yararlanılmış ve kapsam geçerlik oranı 0.71 

bulunmuştur.  

Ankette, her öğretmen adayına en çok tercih ettiği 

sadece beş metaforu seçebileceği ve ek olarak yeni 

metaforlar yazabileceği yönünde açıklamalar 

yapılmıştır. Maddelerden bazıları şunlardır:  

- “Kalite” kavramını bir sürece benzetiyorum, 

çünkü kaliteyi sürdürebilirlik önemlidir.  

- “Kalite” kavramını bir vizyona benzetiyorum, 

çünkü kalite bir slogandır.  

- “Kalite” kavramını ar-ge çalışmalarına 

benzetiyorum, çünkü ar-ge olmadan kalite olmaz. 

- “Kalite” kavramını anneye benzetiyorum, 

çünkü her yönüyle sonuna kadar güvenirsiniz.  

- “Kalite” kavramını temeli sağlam bir binaya 

benzetiyorum, çünkü temel sağlamsa üst katları 

yapabilirsin. 

- “Kalite” kavramını istikrarlı bir futbolcuya 

benzetiyorum, çünkü mücadele var. 

- “Kalite” kavramını bir ölçme sistemine 

benzetiyorum, çünkü kalitenin derecesi önemlidir vb.  

3. Bulgular 

Çalışmaya katılan 227 öğretmen adayının %69’u kadın 

ve %31’i erkektir. Aşağıda “kalite” kavramına ilişkin 

ortaya konan metaforların genel anlamda ve cinsiyete 

göre bulguları görülmektedir. 227 öğretmen adayı, 

kalite kavramıyla ilgili 32 metafor içinden 5’er tane 

seçmişlerdir. Aynı metaforu birden fazla seçen 

öğretmen adayı olduğu için toplamda 227 sayısından (f) 

yüksek oranda sonuçlar çıkmıştır.  

 

Tablo 1. Kalite Kavramına İlişkin Genel ve Cinsiyete Göre Metaforlar Bulguları 

Genel (Metaforlar) f 

 

Cinsiyet Gºre Metafor f 

1.Kişilik 108 

Kadın  

1.Kişilik 79 

2.Mehmet Akif Ersoy 79 2.Temeli sağlam bir bina 58 

3.Temeli sağlam bir bina 71 3.Mehmet Akif Ersoy 53 

4.Anne 66 4.Kendimizi gerçekleştirme 50 

5.Kendimizi gerçekleştirme 64 5.Anne 47 

  

Erkek 

1.Kişilik 29 

  2.Mehmet Akif Ersoy 26 

  3.Bir okulun markalaşma süreci 21 

  4.Kendimizi gerçekleştirme 21 

  5.Anne 20 

Genel metaforlara ilişkin olarak, en çok tercih edilen 

beş metafor şu şekilde sıralanmıştır: Kişilik, Mehmet 

Akif Ersoy, temeli sağlam bir bina, anne ve kendini 

gerçekleştirme şeklindedir. Kişilik, kişilik nasıl 

gelişiyorsa kalite de o şekilde artıyor şeklinde 

gerekçelendirilmiştir. Mehmet Akif Ersoy, dosdoğru 

insan olmamızı hatırlattığı için tercih edilmiştir. Temeli 

sağlam bir bina, temel sağlamsa üst katları 

yapabileceğimiz için tercih edilmiştir. Anne, her 

yönüyle sonuna kadar güvenebildiğimiz için tercih 

edilmiştir. Kendimizi gerçekleştirme, potansiyeli ortaya 

çıkardığı için tercih edilmiştir.  

Cinsiyete göre, kadın ve erkek öğretmen adaylarının 

kaliteye ilişkin metafor tercihlerinde beş tane 

metafordan dördünde benzerlik bulunmaktadır. Bunlar, 

kişilik, Mehmet Akif Ersoy, anne ve kendini 

gerçekleştirme metaforlarıdır. Diğer metaforda erkek 

öğretmen adayları, her öğrencinin markayı sevdiği için 

“Bir okulun markalaşma süreci” derken kadın öğretmen 

adayları “Temeli sağlam bir bina” şeklinde tercih 

etmişlerdir.  Kalite kavramına ilişkin bölümlere göre 

metafor bulguları aşağıda verilmiştir. 
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Tablo 2. Kalite kavramēna iliĸkin bºl¿mlere gºre metafor bulgularē 

T¿rk­e ¥ĵretmenliĵi 

¥ĵretmen Adaylarē 
f 

Sēnēf ¥ĵretmenliĵi 

¥ĵretmen Adaylarē 
f 

Fen Bilgisi 

¥ĵretmenliĵi 

¥ĵretmen Adaylarē 
f 

Sosyal ¥ĵretmenliĵi 

¥ĵretmen Adaylarē 
f 

1.Mehmet Akif 

Ersoy 
28 1.Kişilik 15 1.Kişilik 34 1.Kişilik 34 

2.Kişilik 25 
2.Mehmet Akif 

Ersoy 
10 2.Mehmet Akif Ersoy 22 

2.Bir okulun 

markalaşma süreci 
25 

3.Anne 25 
3.Kendimizi 

gerçekleştirme 
7 3.Anne 22 

3.Temeli sağlam bir 

bina 
23 

4.Bir hamur 25 4.Anne 7 
4.Temeli sağlam bir 

bina 
21 

4.Kendimizi 

gerçekleştirme 
21 

5.Kendimizi 

gerçekleştirme 
24 5.Bir reklam 6 5.Bir süreç 18 

5.Mehmet Akif 

Ersoy 
19 

Türkçe, Sınıf, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler 

öğretmenliği bölümlerindeki öğretmen adaylarının 

beşer tane seçtikleri metafor tercihlerinde, Mehmet Akif 

Ersoy ve kişilik hepsinde de yer almıştır. Anne ve 

kendini gerçekleştirme de üçer bölümde yer almıştır. 

Bunların haricinde açık uçlu soruya verilen cevaplarda, 

kaliteyi değerli olduğundan dolayı mücevhere 

benzetenler de bulunmaktadır. Mıknatısa benzetenler de 

kaliteye yaklaşıldığında kaliteyi yükseltmek için her 

şeyi kendine çekersin şeklinde açıklama yapmışlardır.   

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Araştırmada amaçlanan, öğretmen adaylarının “kalite” 

kavramına ilişkin ortaya koyduğu metaforların 

açıklanmasıdır. Türkiye’de akreditasyon çalışmalarına 

hız verilecekse, önce kalite kavramının iyi anlatılması 

gerekir. Kalite ile ilgili; en iyi kalite, orta düzeyde kalite 

ve düşük kalite kavramlarının varlığına inanmamız 

gerekir. Bu araştırma sonuçlarına göre, genel 

metaforlara ilişkin olarak, en çok tercih edilen beş 

metafor şu şekilde sıralanmıştır: Kişilik, Mehmet Akif 

Ersoy, temeli sağlam bir bina, anne ve kendini 

gerçekleştirme şeklindedir.  

Türkçe, Sınıf, Fen Bilgisi ve Sosyal Bilgiler 

öğretmenliği bölümlerindeki öğretmen adaylarının 

beşer tane seçtikleri metafor tercihlerinde, Mehmet Akif 

Ersoy ve kişilik hepsinde de yer almıştır. Anne ve 

kendini gerçekleştirme de üçer bölümde yer almıştır. Bu 

sonuçlarla, öğretmen adaylarının kalite kavramına 

ilişkin metafor belirlemede duygusallıktan kaynaklanan 

metaforları ön plana çıkardıkları söylenenebilir. 

Gerçekten de kalite kavramı duygusallık ve bir ruh 

içerir. Önce buna inanmak gerekir. Tekin’in (2003, 4) 

belirttiği gibi,  kalite kavramında hissedilen ve ahlaki 

özellikler bulunmaktadır (Tekin, 2003, 4). Öğretmen 

adaylarının buradaki metaforlardan “Mehmet Akif 

Ersoy”u tercih etmelerinin sebepleri, Mehmet Akif’in 

dosdoğru bir insan olması, yalan söylememesi, 

yalancıları asla sevmemesi, işini doğru yapmasıdır. 

Mehmet Akif Ersoy, öğretmenlerin  edepli, vicdanlı, 

liyakatli ve imanlı olmalarını vurgulamaktadır. Böyle 

bir metaforun Bartın Üniversitesi’nde kullanılmasının 

bir sebebi de derslik binalarından birine Mehmet Akif 

Ersoy’un adının verilmesinin yanı sıra her yıl 

Üniversite’de Mehmet Akif Ersoy ile ilgili konferans, 

panel gibi etkinliklerin yapılması ve öğrencilerin 

bunlardan etkilenmiş olması şeklinde yorumlanabilir. 

Anne metaforu ise annenin her zaman geçerli ve 

güvenilir olmasından tercih edilmiştir. 

Kalite kavramını anlatmak için önce önemli olduğu 

ortaya konmalı ve açık uçlu sorulardan çıkan bir 

metafor olarak “Kalite bir mücevhere benzer, çünkü çok 

değerlidir.” gibi metaforlarla açıklanmalıdır. Kalite 

kavramını anlatırken alanlara özgü metaforlardan 

yararlanılmalı ve sınıfın genel çoğunluğunun eğilim 

analizlerine göre kullanılmalıdır.  Bu çalışmanın 

benzerleri üniversitenin diğer birimleri ve üniversite 

dışındaki kurumlarda da yapılabilir. 
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EK-1: “KALİTE” KAVRAMINA İLİŞKİN METAFORLAR ANKETİ                                                                

Maddeler 

“Kalite” kavramını, 

1. bir okulun markalaşma sürecine benzetiyorum, çünkü her öğrenci markayı sever.                     [   ]   

2. kişiliğe benzetiyorum, çünkü kişilik nasıl gelişiyorsa kalite de o şekilde artıyor.                                       [   ]        

3. Bologna sürecine benzetiyorum, çünkü bu süreç sonunda kalite ortaya çıkıyor.        [   ] 

4. büyümüşlüğün bir göstergesine benzetiyorum, çünkü bize ancak o zaman değer veriliyor.  [   ] 

5. bir denize benzetiyorum, çünkü kalite bir deryadır, sonu yoktur.  [   ] 

6. bir günlüğe benzetiyorum, çünkü günün sonunda bir değerlendirme yapılır.            [   ] 

7. kendimizi gerçekleştirmeye benzetiyorum, çünkü potansiyel ortaya çıkar.     [   ]  

8. bir arabaya benzetiyorum, çünkü trafik polisi durdurduğunda içinde neler bulundurmamız  

     gerektiğini hatırlıyoruz.                   [    ] 

9. bir odaya benzetiyorum, çünkü odada bulunması gerekenler bellidir.  [    ] 

10. Mehmet Akif Ersoy’a benzetiyorum, çünkü dosdoğru insan olmamızı hatırlatıyor.  [    ] 

11. bir yansıtıcı düşünmeye benzetiyorum, çünkü içinde sorgulama ve düzeltme var.  [    ] 

12. mahkeme kararlarına benzetiyorum, çünkü kararlar kanıtlara dayalıdır.  [    ] 

13. istikrarlı bir futbolcuya benzetiyorum, çünkü mücadele var.  [    ] 

14. bir kilograma benzetiyorum, çünkü net bir standardı var.  [    ] 

15. bir kuyuya benzetiyorum, çünkü içi görünmüyor.   [    ] 

16. milli takım kadrosuna benzetiyorum, çünkü en kaliteli oyuncular takımdadır.  [    ] 

17. bir reklama benzetiyorum, çünkü reklam iyiyse seyretme talebi artıyor.  [    ] 

18. bir vizyona benzetiyorum, çünkü kalite bir slogandır.  [    ] 

19. bir sürece benzetiyorum, çünkü kaliteyi sürdürebilirlik önemlidir.  [    ] 

20. nitel yönteme benzetiyorum, çünkü sayılarla işi yoktur.  [    ] 

21. temeli sağlam bir binaya benzetiyorum, çünkü temel sağlamsa üst katları yapabilirsin.  [    ] 

22. ar-ge çalışmalarına benzetiyorum, çünkü ar-ge olmadan kalite olmaz.  [    ] 

23. bir hamura benzetiyorum, çünkü iyi yoğurursan kaliteli ürün elde edersin.   [    ] 

24. bir ölçme sistemine benzetiyorum, çünkü kalitenin derecesi önemlidir.  [    ] 

25. bir yol haritasına benzetiyorum, çünkü kalite doğru yolda olduğumuzu gösterir.  [    ] 

26. bir öğrencinin dersi geçmesine benzetiyorum, çünkü dersi geçen öğrenci kalitelidir.   [    ] 

27. bir mesleki tanınmaya benzetiyorum, çünkü kalite uluslararasıdır.  [    ] 

28. bir devlet yönetimine benzetiyorum, çünkü devletin amacı, her bireye iyi yaşam sunmaktır.  [    ] 

29. bir mücadeleye benzetiyorum, çünkü bu şekilde ayakta kalabilirsin.  [    ] 

30. yemeğe benzetiyorum, çünkü yedikten sonra damakta hoş bir tat bırakır ve  

      sizi yeniden yemeğe sevk eder.  [    ] 

31. kıyafete benzetiyorum, çünkü giydiğinizde hem görünüşünüz değişir  

      hem de özgüveniniz artar.    [    ] 

32.  anneye benzetiyorum, çünkü her yönüyle sonuna kadar güvenirsiniz.  [    ] 

 

33. Yukarıdakilere ilave olarak, kalite ……………………benzer, çünkü…………………. 
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Özet 

Öğretim programları belirlenen eğitimsel amaçlara 

ulaşmak için ilgili derslerin nasıl yapılandırılacağını 

içeren planlamalardır. Bir dersin konu, amaç, işleniş ve 

değerlendirmenin okulda ya da okul dışındaki 

etkinliklerini kapsar. İlgili dersin hangi konuların 

öğretileceğini, bunların hangi sırayı takip edeceğini 

gösterir. Öğretimin planlaması aşamasında yapılacak 

olan etkinliklerin, uygulamaların ve kazandırılacak olan 

davranış ve becerilerin tanımlamalarını içinde 

barındırır.  

Öğretim programı; planlama, yürütme ve 

değerlendirme aşamalarından oluşur. Öğretim programı 

planlaması ise uzman kişiler tarafından yapılır. 

Yürütme geliştirilen dokümanların sınıflarda 

uygulanması öğretmen, öğrenci, veli, idareci ve diğer 

ilgililerin duygu ve düşünceleri alınarak problemler 

tespit edilir. Değerlendirme aşaması ise; öğretim 

programlarını yürütme aşamasında elde edilen verilerin 

yorumlama sürecidir. Değerlendirme; süreçte 

değerlendirme ve sonuçta değerlendirmesi şekilde iki 

farklı süreçte yapılır.  

Eğitim programlarının bir parçası olan öğretim 

programları coğrafya derslerinin de mihveri ve 

çerçevesidir. Planlı eğitim programları içinde coğrafya 

dersi öğretim programları coğrafya konularının ve 

kazanımlarının sınırlarını belirler.  

İnsanlık tarihi boyunca sosyal, siyasal ve ekonomik 

alanlarda çok önemli değişimler meydana gelmiştir. Bu 

kapsamda yaşanan değişim ve gelişmeler eğitim ve 

öğretim süreçlerini de yakından etkilemiştir. Öğretmen 

ve öğrenci rolleri çağın şartlarına göre tüm dünyada 

olduğu gibi Türkiye’de de değişmiştir. Bu gelişim ve 

değişimler geleceğe yönelik perspektifler 

doğrultusunda eğitim ve programları dolaysıyla öğretim 

programları da yeniden düzenlenmiştir. Benzer 

düzenlemeler coğrafya dersi müfredatlarında da 

yapılmıştır.  

Osmanlı Devleti’nde çeşitli adlar altında okutulan 

Coğrafya dersleri; ilk planlı olarak 1869 yılında Saffet 

Paşa’nın Maarif-i Umumiye Nizamnamesinde 

Darülfünun şubelerinde yer almıştır.  

Cumhuriyet döneminde ise 1924 yılında Türkiye’ye 

davet edilen John Dewey, Türk eğitim sistemi üzerine 

incelemelerde bulunmuş ve yaptığı gözlem ve 

incelemeler neticesinde iyileştirmelerin yapılabilmesi 

adına tavsiyelerde bulunmuştur. Coğrafya müfredatı bu 

dönemde ilk olarak 1924’te uygulamaya konulmuştur. 

Coğrafya programlarının gelişimini görebilmek adına, 

ara yıllarda oluşturulan taslaklar dışında uygulamaya 

konulan coğrafya dersi öğretim programlar yer alır. 

Bunları 1927’deki ilk değişiklik ve sonrasındaki 934’te 

değişiktir. 1941 yılında 1. Türk Coğrafya Kongresi 

kararları doğrultusunda hazırlanan 1942 program, en 

köklü değişikliklerin yer aldığı müfredatlardan birisidir. 

Bu program varlığını 1957’ye kadar sürdürmüştür. Onu 

izleyen 1971 geçici ve 1973 programı daha sonra da 

1982 geçici ve 1983 uygulama programları ile 1991 ve 

en köklü değişikliklerin yapıldığı 2005 müfredatı gelir.  

2005 Coğrafya Dersi Öğretim Programı (CDÖP) 

1998’de YÖK-Dünya Bankası ve MEB işbirliğine 

dayalı olarak ilköğretim düzeyinde daha sonraki 

yıllarda ortaöğretim düzeyinde ders programlarında 

güncelleme, geliştirme ve değişikliklerin yansımasıdır. 

Çünkü 2005 CDÖP’nın en temel gerekçelerinden birisi 

2005–2006 öğretim yılında üç yıllık genel, mesleki ve 

teknik liselerin eğitim ve öğretim süresi ülke genelinde 

9. sınıflardan başlamak üzere 4 yıla çıkarılmıştır. Buna 

göre ortaöğretim düzeyinde haftalık ders dağıtım 

çizelgeleri yeniden geliştirilmiş ve uygulamaya 

konulmuştur.  
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Ortaöğretim düzeyinde 9-12. sınıflara ait geliştirilen 

Coğrafya, Matematik, Dil ve Anlatım, Türk Edebiyatı, 

Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi dersleri öğretim 

programlarının ülke genelindeki uygulamasına 2005–

2006 öğretim yılından itibaren 9. sınıflardan başlayarak 

kademeli olarak uygulanmıştır.  

1998’de YÖK-Dünya Bankası ve MEB işbirliğine 

dayalı geliştirme ve yenileme süreçleri 

Yükseköğretimde de görülmüştür. İlk önce eğitim 

fakülteleri ilköğretim ve yabancı diler bölümlerindeki 

yapılandırmalar, ortaöğretim bölümlerine de 

yansımıştır. Nitekim bu bölümler 3,5+1,5=5 yıl 

şeklinde öğretimleri yapılandırmıştır. Eğitim 

Fakültelerindeki dersler tekrar bu doğrultuda daha fazla 

alan eğitimi ve eğitim derslerinin yer aldığı programları 

hazırlamıştır.  

Lisansüstü programlarında ise 1,5 yıllık tezsiz yüksek 

lisans programları ve alan eğitiminin zorunlu olduğu 

tezli yüksek lisans ve doktora programları 

hazırlanmıştır.  

Makale bu kapsamda nitel, doküman taraması 

yöntemiyle hazırlanmış bir çalışmadır. 

Anahtar Kelimeler: Coğrafya dersi, öğretim programı, 

öğretmen yetiştirme.  

Abstract 

Curriculums are plans that describe how to construct the 

relevant courses to achieve the specified educational 

aims. Curriculums covers the activities of the subject, 

purpose, process, and evaluation at school or outside the 

school. It shows which topics will be taught and which 

sequence they will follow. 

Curriculums, which are part of educational programs, 

are also the axis and frame of geography courses. 

Within planned educational programs, geography 

curriculums define the borders of geographic topics and 

learning outcomes. 

Important changes have taken place in social, political 

and economic fields during the history of mankind. In 

this context, the changes encountered and developments 

have also affected the education and training processes. 

Teacher and student roles have changed in Turkey as 

well as in the world. These developments and changes 

have led to the reorganization of teaching programs in 

the direction of future perspectives and similar 

arrangements have also been made in geography lesson 

curriculums. 

Geography lessons taught under various names in the 

Ottoman State; was planned for the first time in the 

Maarif-i Umumiye Nizamnamesi, Darülfünun branches 

of Saffet Paşa in 1869. It has been changed and 

improved several times. 

Changes in secondary education programs bring 

regulations in the curricula of educational faculties 

where teacher candidates are trained. In our country, 

these changes are realized through cooperation between 

ministry of national education and council of higher 

education. Starting from 1998 until 2005-2006, one of 

the most radical changes in geography curricula has 

been identified in the relevant departments of education 

faculties. The same changes continued and draft 

programs were suspended in 2015 and 2017, 

academicians, teachers, parents and students who had 

preliminary work. Later, the 2015 draft program did not 

receive sufficient support, and the implementation of 

the 2017 draft program has not yet begun. 

In this context, the study is designed according to 

document scanning method of qualitative research. 

Keywords: Geography curriculum, teacher training. 

1. Giriş 

Ülkeler, eğitim ve öğretim faaliyetlerini, yürürlükte 

olan programlar sayesinde sürdürürler. Programlar, 

ülkenin yetiştirmeyi planladığı insan biçimi, öğretmen 

ve öğrencilerin yapacakları etkinlikleri, ölçmenin ve 

değerlendirmenin nasıl yapılması gerektiği ve 

kullanılacak araç ve gereçleri de kapsayan eğitim ve 

öğretimle ilgili tüm soruların cevaplarını içerir (Çepni 

ve Çil, 2012).  

Ortaöğretim programları ise; lise öğrencilerinin okulda 

ya da okul dışında kazandırılması amaçlanan bir dersle 

ilgili ders ve ders içeriklerinin gösterildiği, hangi eğitim 

faaliyetlerini alacaklarını, neleri kazanacaklarını, 

bitirdiklerinde hangi yeterliliğe sahip olacaklarının 

planıdır. Öğretim programlarının uygulanma sürecinde 

her dersin kendine ait hedefine yani kazanımına ne 

derece ulaştığı, programın sağlıklı bir şekilde 

uygulanması ve yönetilmesine bağlıdır. Bunun için 

öğretim programlarının doğru düzenlenmesi ve iyi 

uygulanması gerekir. Çünkü elde edilen eğitimin kalite 

ve niteliği buna bağlıdır.  

Öğretim programlarının doğru düzenlenmesi ve iyi 

uygulanması eğitim öğretimde kalite ve niteliği artırır. 

Böylece beklenilen sonuçlar başarılı bir şekilde elde 

edilir. Öğretim ilköğretim, ortaöğretim ve 
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yükseköğretim birbirinin devamı şeklindeki 

yapılandırılmalıdır. Yoksa ya birbiriyle ya çakışır ya da 

birbiriyle çelişir. İki durumda da istenilen verimlilik 

elde edilmez. Bunun için ortaöğretimdeki öğretim 

programların, yükseköğretimi etkilemesi kaçınılmaz 

olmalıdır. Bu etkilenmeleri 1941 yılındaki ortaöğretim 

programlarına bağlı olarak değişen yükseköğretim 

programlarının değişiminde, 1980 sonrası program 

değişimlerinde ve 2000’li yıllardaki değişimlerde bunu 

görmek mümkündür. 

2.  Kavramsal Çerçeve 

Öğretim programları, eğitim programı kapsamında yer 

almaktadır. Öğrenme ve öğretme ile ilgili tüm 

etkinlikleri barındırır. Bu bağlamda Türkiye’de öğretim 

programları 1739 sayılı MEB Temel Kanunu’na göre 

Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı Talim Terbiye Kurulu 

Başkanlığına ait Öğretim Programları Daire Başkanlığı 

tarafından, her düzeyde ve her branşta öğretim 

programları hazırlanmaktadır. Bu kanun hazırlanacak 

olan programlardaki temel çerçeveyi çizer. Coğrafya 

Dersi Öğretim Programları(CDÖP) da bu kanun 

çerçevesinde alanında uzman akademisyenlerin, 

öğretmenlerin, psikologların ve programcıların dâhil 

olacağı bir komisyon dâhilinde hazırlanmaktadır. 

Günümüzde değişim ve gelişimin giderek ivme 

kazanmakta, bilgi ve iletişim teknolojilerinin insan 

hayatının her anını etkilediği bir çağda yaşamaktayız. 

Bu değişime uyum sağlayabilecek öğretim yaklaşım 

anlayışına göre öğretim programları hazırlanmaktadır. 

Bunlardan birisi de 2005 CDÖP’dır. Bu program 

yapılandırmacı yaklaşım temelinde öğrenci merkezli ve 

sarmal bir yapıya sahiptir. Coğrafya öğretmeni 

öğrencilerin bilgi, beceri, değer ve kavram boyutlarında 

hazır bulunuşluk düzeyini dikkate alır. Program, 

coğrafyanın bütünsel yaklaşımına uygun olarak tüm 

konuları ve etkileşimleri vurgulayacak biçimde 

belirlenmiş olan altı öğrenme alanından biri olan 

“Coğrafi Beceriler ve Uygulamalar” öğrenme alanı, 

içeriği açısından tüm öğrenme alanlarının konu ve 

temaları ile bütünleşmiş durumdadır. Öğretim 

programlarının iyi bir şekilde hazırlanması sadece bir 

başlangıçtır. Uygulama aşamasında uygulamacıya, 

mekâna ve zamana bağlı bazı yetersizlikler olabilir. 

Bunun için program tekrar gözden geçirilir ve aksayan 

yönleri yeniden düzenlenir. Böylece programda 

amaçlanan başarı sağlanması hedeflenir. Nitekim 2005 

CDÖP’ında 2012 ve 2017 düzenlemeler bu 

kapsamdadır.  

Ortaöğretim programlarının değişimleri onları 

uygulayacak olan öğretmen adaylarının yetiştirildiği 

eğitim fakültelerinin öğretim programlarının 

değişimleri de beraberinde getirmektedir. Çoğu kez bu 

değişimler MEB-YÖK işbirliği çerçevesinde 

gerçekleştirir. En köklü değişimlerden birisi 1998’de 

başlayıp 2005-2006’ya kadar devam eden eğitim 

fakültelerinin ilgili bölümlerinde meydana gelen 

değişimlerde görmekteyiz. Fakültelerin ilk olarak 

ilköğretim bölümlerinin (okulöncesi, sınıf 

öğretmenliği) ve yabancı diller bölümlerinin 

programları daha sonrada ortaöğretim programlarını 

değişikliğe uğramıştır. Bu kapsamda ortaöğretim 

bölümleri 3,5+1,5=5 yıl olmak üzere değişmiştir.  

2013 yılında ortaöğretime öğretmen yetiştiren Eğitim 

Fakültelerinin bölümlerine öğrenci alımına, bir yıl Fen-

Edebiyat Fakültelerine (Temel Bilimler Fakültesi) 

yeterli öğrenci gitmiyor gerekçesiyle ara verildi. 

Aslında kuruluş gayeleri birbirlerinden çok farklı olan 

Eğitim Fakülteleri ve Fen-Edebiyat Fakülteleri karşı 

karşıya getirilmek istenmiştir. 2014 yılında ise YÖK, 

Eğitim Fakültelerinin Coğrafya Öğretmenliğinin de 

içinde bulunduğu bölümlerinin öğretim süresini 4 yıla 

düşürdü ve sınırlı sayıda (20+1 kişi) olmak üzere tekrar 

öğrenci alınımına izin verdi (Ünlü, 2014). Bu durum 

öğretmen yetişmenin coğrafya eğitimi lisans 

programlarına da yansımıştır. 

3. Yöntem 

3.1. Araştırma Modeli 

Bu çalışma, ortaöğretim coğrafya dersi programlarının 

öğretmen yetiştirmeye etkisinin nasıl olduğunun ortaya 

çıkarmayı amaçlayan araştırmadır. Bu nitel araştırmada 

tarama modelinde betimsel yöntem kullanılmıştır. 

Tarama modelleri, geçmişte ya da halen var olan bir 

durumu kendi koşulları içerisinde ve olduğu şekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araştırma yaklaşımlarından 

birisidir (Karasar, 2012).  

İşi öğretmen yetiştirme olan eğitimin fakültelerinin 

coğrafya öğretmenliği öğretim programlarındaki ders 

dağılımı, ders kredisi, ders saati, ders ve sayısı gibi 

değişkenlerin ortaöğretimdeki değişikliklere bağlı 

olarak ne derece değiştiğini ortaya konulmuştur. 

Öğretim programındaki değişkenler öğretmen 

adaylarının yetişmesine etki eden ve sayısal olarak 

ölçülebilen faktörler olarak yansıtılmıştır.  
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3.2. Araştırmanın Amacı 

Nitel araştırma yönteminin kullanıldığı bu araştırmada, 

ortaöğretim coğrafya dersi programlarının 

değişimlerine bağlı olarak öğretmen yetiştirmeye, yani 

öğrenmen lisans programlarına etkisinin nasıl olduğuna 

dair belirlenmesi amaçlanmıştır. 

3.3. Araştırmanın Kapsamı 

Ülkemize öğretmen yetiştirme gayesiyle Eğitim 

Fakülteleri kurulmuştur. Bunun için veriler, MEB 

Talim Terbiye Kurulu Öğretim Programları 

Başkanlığının yayınları ve Marmara Üniversitesi 

Atatürk Eğitim Fakültesi coğrafya öğretmenliği ders 

programlarına ulaşılarak elde edilmiştir. Bu verilerin 

karşılaştırması yapılarak yorumlanmış ve hazır bulgular 

haline getirilmiştir.  

3.4.Araştırma Verilerinin Analiz Yöntemleri 

Nitel araştırmada en sık kullanılan veri toplama 

tekniklerinde birisi de doküman incelemesidir (Yıldırım 

ve Şimşek, 2011). Araştırmada MEB ve üniversitenin 

ilgili anabilim dalı programından edilen verilerde ders 

ismine bağlı olarak oluşturulan içerik analizi bazında 

incelenmiştir. Tüm verilerden hareketle elde edilen 

değerlere bağlı olarak coğrafya dersi öğretim 

programlarının, lisans öğretim programlarına ne derece 

yansıdığının durum tespitine gidilmiştir.  

4. Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde, araştırmada elde edilen tüm verilerin 

içerik analizi sonucunda elde edilen bulgular ve bu 

bulgulara ilişkin yorumlar sunulmuştur. 

Ortaöğretim coğrafya ders programlarının lisans 

programlarına olan etkisini daha iyi ortaya koymak 

amacıyla MEB ve Marmara Üniversitesi Atatürk Eğitim 

Fakültesi Coğrafya Öğretmenliği öğretim 

programlarındaki değişiklikler incelenmiştir. 

2005 yılında ortaöğretimde programlarında yapılan 

değişikliklerin bundan tam dört yıl sonra olan 

yansımaları yani lise öğrencilerinin yeni programı 

bitirmesiyle birlikte 2009 yılında başlamıştır. Bu durum 

liseden yapılandırmacı yaklaşım uygulamalarıyla gelen 

öğrencilerin yükseköğretimde aynı ders ve kazanım 

yaklaşımıyla devam etmesi onlara eğitimdeki 

devamlılığı göstermesi bakımından isabetli olmuştur. 

Diğer yandan ortaöğretim 3 (6 yarıyıl) yıldan 4 (8 

yarıyıla) yıla çıkarılmıştır. Benzer durum, öğretmen 

yetiştirmedeki lisans programlarında da 4 yıl (yarıyıl) 

olan eğitim süresi 5 yıl (10 yarıyıl) olarak karşılığını 

bulmuştur (tablo.1). 2009 yılında öğretmen yetiştirme 

lisans programlarında uygulan program 2013 yılının 

başından itibaren, öğretmenlik lisans programlarına 

YÖK tarafından bir yıllık ara verilmesiyle birlikte sona 

ermiştir. Ancak programa başlayan öğrenciler için 

sonuna kadar yani 2017 yılına kadar devam etmiştir.  
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Tablo.1 Coĵrafya ºĵretmenliĵinde 2009 ºĵretim yēlē baĸēndan itibaren 2013 yēlēna kadar uygulanan 5 yēllēk program. 

I. YARIYIL II. YARIYIL 

Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 A COG111 Coğ. Genel Esasları 2 0 2 6 1 A COG104 Kartografya Uygulaması 0 2 1 6 

2 A COG112 Jeomor. Prensipleri 2 0 2 6 2 A COG114 Yeraltı Kaynakları 2 0 2 6 

3 A COG116 Enerji Coğrafyası 2 0 2 6 3 A COG115 Nüfus ve Yerleşme 2 0 2 6 

4 A COG117 Genel Klimatoloji 2 0 2 6 4 A COG128 Klimatoloji Uygulaması 0 2 1 6 

5 A COG119 Genel Kartografya 2 0 2 6 5 GK ATA122 Atatürk İnkılap Tarihi II 2 0 2 - 

6 GK ATA121 Atatürk İ.İnkTarihi I 2 0 2 - 6 GK TRD122 Türk Dili II 2 0 2 - 

7 GK YDZI121 Yabancı Dil I 2 0 2 - 7 GK YDZI122 Yabancı Dil II  2 0 2 - 

8 GK TRD121 Türk Dili I 2 0 2 - 
8 GK-s1 

COG106 Doğal Afetler 
2 0 2 6 

                COG108 İnsan ve Mekân 

TOPLAM 16 0 16 30 TOPLAM 12 4 14 30 

III. YARIYIL IV. YARIYIL 

Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 A COG203 Yapısal Jeomorfoloji 2 0 2 4 1 A COG120 Ulaşım Coğrafyası 2 0 2 4 

2 A COG215 Şehir Coğrafyası 2 0 2 4 2 A COG202 Biyocoğrafya 2 0 2 4 

3 A COG216 Sanayi Coğrafyası 2 0 2 4 3 A COG212 Hidrografya 2 0 2 4 

4 A COG217 Avrupa Coğrafyası 2 0 2 4 4 A COG214 Kıyı ve Karst Jeomorfolojisi 2 0 2 4 

5 A COG218 Asya Coğrafyası 2 0 2 4 5 A COG312 Toprak Coğrafyası 2 0 2 4 

6 A COG221 Mineral ve Kayaçlar 2 0 2 4 6 A COG318 Amerika Coğrafyası 2 0 2 4 

7 A COG313 Klimatik Jeomorfoloji 2 0 2 4 
7 GK-s2 

COG123 Coğrafyada Bilgisayar 
2 0 2 4 

8 MB EGT251 Eğitim Bilimine Giriş 2 0 2 2 COG204 Coğrafi Bilgi Sistemi 

                8 MB EGT252 Gelişim Psikolojisi 2 0 2 2 

TOPLAM 16 0 16 30 TOPLAM 16 0 16 30 

V. YARIYIL VI. YARIYIL 

Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 A COG121 Turizm Coğrafyası 2 0 2 4 1 A COG226 Türkiye Ekonomik Coğrafyası 2 0 2 4 

2 A COG126 Türkiye İklimi 2 0 2 4 2 A COG302 Türkiye Kıyı Bölgeler Coğrafyası  2 0 2 4 

3 A COG224 Ortadoğu Coğrafyası 2 0 2 4 3 A COG322 Türkiye Hidrografyası 2 0 2 4 

4 A COG311 Ziraat Coğrafyası 2 0 2 4 4 A COG324 Türk Dünyası Coğrafyası 2 0 2 4 

5 A COG317 Coğrafya Araştırmaları I 2 0 2 4 5 A COG326 Okyanusya Coğrafyası 2 0 2 4 

6 A COG319 Türkiye Jeomorfolojisi 2 0 2 4 6 A COG328 İstatistik Metotları 2 0 2 4 

7 A COG321 Afrika Coğrafyası 2 0 2 4 

7 GK-s3 

COG304 Bölge Analizi 

2 0 2 4 
8 MB EGT351 

Öğrenme-Öğretme Kuram ve 

Yakl 
.2 0 2 2 COG306 Yerel Yönetim 

                8 MB EGT352 Program Geliştirme ve Öğretim 2 0 2 2 

TOPLAM 16 0 16 30 TOPLAM 16 0 16 30 

VII. YARIYIL VIII. YARIYIL 

Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 A COG223 Türkiye’de Nüfus ve Yerleşme 2 0 2 4 1 A COG402 Türkiye’nin Jeopolitik Analizi 2 0 2 4 

2 A COG225 Türkiye Turizm Coğrafyası  2 0 2 4 2 A COG404 Coğrafyada Okul Dışı Etkinlikler 2 2 3 5 

3 A COG228 Çevre Sorunları 2 0 2 4 3 A COG406 Coğ. Okul İçi Etkinlikler 2 0 2 4 

4 A COG401 Türkiye İç Bölgeler  2 0 2 4 4 A COG408 C.Ö. Beceri ve Kaz. Yap. 2 0 2 4 

5 A COG411 Coğrafya Araş. II 2 0 2 4 
5 GK-s4 

COG410 Türkiye’nin Komşu Ülkeleri 
2 0 2 4 

6 A COG415 Siyasi Coğrafya 2 0 2 4 COG426 Avrupa Birliği Ülkeleri 

7 A COG417 Türkiye Bitki Coğr. 2 0 2 4 6 MB EGT450 Ölçme ve Değerlendirme 2 0 2 4 

8 MB EGT301 Sınıf Yönetimi 2 0 2 2 7 MB EGT456 Özel Öğretim Yöntemleri  3 2 4 5 

TOPLAM 16 0 16 30 TOPLAM 15 4 17 30 

IX. YARIYIL X. YARIYIL 

Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı Türü KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 A COG501 Coğr. Öğr.Çağdaş Arş. 2 0 2 4 1 A COG502 Anadolu’nun Tarihi Coğr. 2 0 2 5 

2 A COG503 Coğrafi Kavr. Analizi 2 0 2 4 2 A COG504 Günümüz Dünya Sorunları 2 0 2 5 

3 A COG505 Coğ. Öğr. Düşünce Gelişimi 2 0 2 4 
3 GK-s5 

COG506 Coğrafya Bibliyografya Araştırmaları 
2 0 2 5 

4 A COG507 Ekosistem Coğrafyası 2 0 2 4 COG508 Gezi-Gözlem Analizi 

5 MB EGT202 
Öğretim Teknolojileri ve 

Materyal Tasarımı 
2 2 3 6 4 GK BSB301 Bilim Tarihi 2 0 2 5 

6 MB EGT405 Okul Deneyimi 1 4 3 4 5 MB EGT406 Öğretmenlik Uygulaması 2 6 5 5 

7 MB EGT553 Rehberlik 2 0 2 4 6 MB EGT552 Alan Eğit. Araştırma Projesi 2 2 3 5 

TOPLAM 13 6 16 30 TOPLAM 12 8 16 30 

Ders Türleri: A = Alan ve alan eğitimi dersi     GK = Genel kültür dersi    MB = Öğretmenlik meslek bilgisi dersi    s = Seçimlik ders         

 ECTS = AKTS (Avrupa Kredi Transfer Sistemi)         

Teori toplam: 148 Uygulama toplam: 22     Kredi toplam: 159 Saat toplam: 170 

Ders sayıları toplam: 76 Bir yarıyıla düşen ort.ders sayısı: 8 (+3) ECTS toplam: 300 

 

2009 lisans programları incelendiğinde en belirgin 

özellik 3,3+1,5= 5 yıllık şeklindeki yapılanmadır. 

Burada ilk 3,5 yılık (7 dönemlik) süreçte lisans 

programlarının derslerinin Fen-Edebiyat fakültelerinde 

derslerini görmesidir. Bu durum Eğitim ve Fen-

Edebiyat Fakültesi programlarının yer, zamandan ve 

öğretim elemanından tasarrufu için koordineli 

gitmesine özen gösterilmiştir. Nitekim iki fakülte 

programlarının kredi, ders saati ve dönemsel uyumluluk 

bakımından uyulmasına gayret edilmiştir. Geri kalan 

1,5 yıllık (3 yarıyıllık) dönemde ise eğitim bilimleri 

dersleri ve alan eğitimi dersleri yer aldığı 

görülmektedir.  

Diğer bir değişim ortaöğretim coğrafya ders 

programlarında kazanımların önem sırası çerçevesinde 

kazanım içerikleri bağlamında değişliklerdir. Örneğin 

kazanımlarda Türkiye coğrafi bölgelerinin yer 

almamasıyla birlikte lisans programlarında da bu 

konular önce daraltılmış ve daha sonra 2014 yılından 

itibaren ise tamamen kaldırılmıştır. 

Öte yandan CDÖP’daki yer alan kazanımlarda yer alan 

Anadolu’nun medeniyetler beşiği konusu 

ñAnadoluônun Tarihi Coĵrafyasēò dersinin konmasına 

neden olmuştur. Yine CDÖP’da yer alan CBS konuları 

ise Lisans programlarında CBS ve uygulamalarēnēn yer 

alması gerektirmiştir.  
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2014 yılından itibaren ise öğretmen yetiştiren 

ortaöğretim programları 20 kişilik öğlenci sayısı ile 

birlikte 4 yıl (8 yarıyıl) olarak tekrar öğretime devam 

etti. Bu durum 5 yıllık öğretim programlarının ders 

sıralama ve ders içeriklerinin değişimine neden oldu 

(tablo.2). 

Tablo.2 Coĵrafya ºĵretmenliĵinde 2014 ºĵretim yēlē baĸēndan itibaren devam eden 4 yēllēk program 
I. YARIYIL II. YARIYIL 

Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 COG1011 Coğrafyaya Giriş 3 0 6 6 1 COG104 Gelişim Psikolojisi 3 0 3 6 

2 COG112 Hidrografya 3 0 5 6 2 COG114 Ekonomik Coğrafya 3 0 6 6 

3 COG116 Nüfus ve Yerleşme 3 0 5 6 3 COG115 Yapısal Jeomorfoloji 3 0 6 6 

4 COG117 Eğitim Bilimine Giriş 3 0 3 6 4 COG128 Klimatoloji  3 2 6 6 

5 COG119 

Alan Bilg.Seçimlik Ders-1 

(Genel Jeoloji 

Genel Kartografya 

Mineral ve Kayaçlar) 

2 0 2 6 5 COG106 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders - l (Kartografya 

Uygulaması 

Klimatoloji Uygulaması 

Enerji Coğrafyası) 

2 0 2 6 

6 ATA121 Atatürk İ.İnkTarihi I 2 0 2 - 6 TRD122 Türk Dili II 2 0 2 2 

7 YDZI121 Yabancı Dil I 2 0 2 - 7 YDZI122 Yabancı Dil II  2 0 2 2 

8 TRD121 Türk Dili I 2 0 2 - 8 ATA122  Atatürk İnkılap Tarihi II  2 0 3 2 

TOPLAM 20 0 30 30  TOPLAM 19 0 30 30 

III. YARIYIL IV. YARIYIL 

Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 COG2015 Coğrafi Bilgi Sistemlerine Giriş 1 2 5 5 1 COG2010 Doğal Bölgeler Coğrafyası 3 0 5 5 

2 COG2017 Çevre Sorunları 3 0 4 4 2 COG2018 Turizm Coğrafyası 3 0 4 4 

3 COG2029 Klimatik Jeomorfoloji 3 0 5 5 3 COG2028 Amerika Coğrafyası 3 0 5 5 

4 COG2031 Asya Coğrafyası 3 0 5 5 4 COG2032 Toprak Coğrafyası 3 0 5 5 

5 COG2033 Avrupa Coğrafyası 3 0 5 5 5 COG2034 Biyocoğrafya 3 0 5 5 

6 EGT2060 Öğrenme-Öğretme Kuram ve Yaklaşımları 3 0 3 3 6 COG2036 Coğrafya Öğretim Programı 2 0 3 3 

7 COG-A3 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders-3 (Afetler 

Coğrafyası 

Yeraltı Kaynakları 

Sanayi Coğrafyası) 

2 0 3 3 7 COG-A4 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders - 4 (Şehir 

Coğrafyası 

Türkiye İklimi 

Türkiye Jeomorfolojisi) 

2 0 3 3 

TOPLAM 17 2 30 30  TOPLAM 16 0 16 30 

V. YARIYIL VI. YARIYIL 

Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 COG3011 Beşeri Bölgeler Coğrafyası 3  4 4 1 COG3010 Okyanusya ve Antarktika Coğrafyası 2 0 4 4 

2 COG3013 Afrika Coğrafyası 3  5 5 2 COG3014 Kültürel Coğrafya 3 0 5 5 

3 COG3015 Coğrafya Araştırmaları 3  5 5 3 COG3018 Türk Dünyası Coğrafyası 3 0 5 5 

4 COG3039 Ortadoğu Coğrafyası 3  4 4 4 COG3048 Arazi Uygulamaları 3 0 5 5 

5 COG3041 Siyasi Coğrafya 3  4 4 5 EGT3072 Coğrafya Özel Öğretim Yöntemleri I 2 0 5 5 

6 EGT3071 Sınıf Yönetimi 2  5 5 6 EGT3074 Coğrafyada Ölçme ve Değerlendirme 2 0 3 3 

7 COG-A5 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders-5  

(Coğrafyada Mesleki İngilizce 

Türkiye Hidrografyası 

Türkiye Turizm Coğrafyası 

Ulaşım Coğrafyası) 

2  4 4 7 COG-A6 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders - 6 

Türkiye Bitki Coğrafyası 

Türkiye Ekonomik Coğrafyası 

Ziraat Coğrafyası 

Avrupa Birliği Ülkeleri 

2 0 3 3 

TOPLAM 17 0 30 30  TOPLAM 17 4 30 30 

VII. YARIYIL VIII. YARIYIL 

Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS Sayı KODU DERS ADI T U Kr ECTS 

1 EGT4003 Rehberlik 3 0 4 4 1 BSB1015 Bilim Tarihi 2 0 2 2 

2 EGT4063 Coğrafya Eğitiminde Okul Deneyimi 1 4 7 7 2 EGT4074 Coğrafya Eğitiminde Araştırma Projesi 2 4 5 5 

3 EGT4065 
Coğrafya Öğretim Teknolojileri ve Materyal 

Tasarımı 
3 2 7 7 3 EGT4076 

Coğrafya Eğitiminde Öğretmenlik 

Uygulaması 
2 10 10 10 

4 EGT4073 Coğrafya Özel Öğretim Yöntemleri II 2 2 4 4 4 AEF-US Üniversite Seçimlik Ders 2 3 3 3 

5 THU100 Topluma Hizmet Uygulamaları 0 2 1 1 5 
COG-A8 

 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders - 8 

(Anadolu'nun Tarihi Coğrafyası 

Coğrafyada Beceri ve Kazanımlar 

Coğrafyada Çağdaş Araştırmalar 

Günümüz Dünya Sorunları) 

2 3 3 3 

6 COG-A7 

Alan Bilgisi Seç.Ders - 7  (Ticaret Coğrafyası 

ve Küreselleşme 

Türkiye'nin Fiziki Coğrafyası 

Türkiye'nin Jeopolitik Analizi 

Yerel Yönetim) 

3 0 3 3 6 COG-A9 

Alan Bilgisi Seçimlik Ders - 9 

(Sağlık Coğrafyası 

Ekosistem Coğrafyası 

Coğrafyada Okul Dışı Etkinlikler 

Coğrafyada Okul İçi Etkinlikler) 

    

7 COG-GKS1 

Genel Kültür Seçimlik Ders - 1 (Çevre 

Okuryazarlığı 

Osmanlıca Coğrafi Metinler 

Uygulamalı CBS 

Bölge Analizi 

3 0 3 3 7  

Genel Kültür Seçimlik Ders - 2 

(Coğrafya Eğitiminde İstatistik 

Türkiye Enerji Coğrafyası 

Türkiye'nin Komşu Ülkeleri 

Şehir ve Kültür: İstanbul) 

2 3 3 3 

TOPLAM  15 8 30 30  TOPLAM 12 14 30 30 

 

Coğrafya Dersi Öğretim Programı, eğitim 

bilimlerindeki son gelişmeler ve çağdaş eğitim anlayışı 

doğrultusunda bireyler yetiştirmeyi ön planda 

tutmaktadır. Öğretmen, bilgiye ulaşmada öğrencinin 

rehberidir. Öğrencinin bilgiye ulaşma yollarını 

kullanması ve öğrenmeyi yaparak ve yaşayarak 

kendisinin gerçekleştirmesi esastır (MEB, 2005). 

CDÖP’da çok geniş yer tutan beceri ve uygulamalar ile 

tutum ve değerler ise “Coĵrafyada Beceri ve 

Kazanēmlarò ,ñ¢evre Okuryazarlēĵēò ve “Gezi-Gözlem 

Analizi” dersleri yer almıştır. 

Bilindiği gibi öğretim programları, belli bir öğretim 

kademesindeki sınıflarda ve derslerde eğitim 

programının amaçları doğrultusunda belirlenen 

hedefleri gerçekleştirmeye yönelik okulda ya da okul 

dışında bireye kazandırılması planlanan tüm etkinlikleri 

kapsayan yaşantılar düzeneğidir. Bu kapsamda 

programın etkinlik temeli algısını yansıtacak 

ñCoĵrafyada Okul Dēĸē Etkinliklerò ve ñCoĵrafyada 

https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografyaya-giris/cog1011-51949-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A1
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografi-bilgi-sistemlerine-giris/cog2015-54070-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/dogal-bolgeler-cografyasi/cog2010-54073-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cevre-sorunlari/cog2017-54071-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/turizm-cografyasi/cog2018-54074-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/klimatik-jeomorfoloji/cog2029-54072-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/amerika-cografyasi/cog2028-54075-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/asya-cografyasi/cog2031-54662-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/toprak-cografyasi/cog2032-54076-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/avrupa-cografyasi/cog2033-54661-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/biyocografya/cog2034-54663-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/ogrenme-ogretme-kuram-ve-yaklasimlari/egt2060-53702-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-ogretim-programi/cog2036-54664-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A3
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A3
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A4
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A4
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/beseri-bolgeler-cografyasi/cog3011-54077-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/okyanusya-ve-antarktika-cografyasi/cog3010-54082-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/afrika-cografyasi/cog3013-54078-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/kulturel-cografya/cog3014-54083-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-arastirmalari/cog3015-54079-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/turk-dunyasi-cografyasi/cog3018-54084-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/ortadogu-cografyasi/cog3039-54080-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/arazi-uygulamalari/cog3048-54665-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/siyasi-cografya/cog3041-54081-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-ozel-ogretim-yontemleri-i/egt3072-54085-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/sinif-yonetimi/egt3071-51764-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografyada-olcme-ve-degerlendirme/egt3074-54086-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A5
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A5
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A6
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#COG-A6
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/rehberlik/egt4003-53281-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/bilim-tarihi/bsb1015-41711-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-egitiminde-okul-deneyimi/egt4063-54087-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-egitiminde-arastirma-projesi/egt4074-54090-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-ogretim-teknolojileri-ve-materyal-tasarimi/egt4065-54088-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-egitiminde-ogretmenlik-uygulamasi/egt4076-54091-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/Ders/cografya-ozel-ogretim-yontemleri-ii/egt4073-54089-3329
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#AEF-US
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Okul Ķ­i Etkinliklerò gibi dersler lisans programında 

yerini almıştır. 

2005 programında uygulamada çıkan bazı aksaklıkları 

gidermek amacıyla da 2012 ve 2017 düzenlemeler 

yapılmıştır. Bu düzenlemelere bağlı olarak taslak 

programlar yayınlanmıştır (Coğrafya taslak 2015 ve 

2016 CDÖP’ları). Kültür bölgelerimiz kazanımları 

bağlamında lisans programlarında “T¿rkiye ve Komĸu 

¦lkelerò, ñOrta Asya ¦lkeleriò, ñBalkan ¦lkeleriò 

derslerinin ön plana çıkmasına neden olmuştur.  

Güncellenen CDÖP ile coğrafya okuryazarı olarak 

edindiği bilgileri gündelik ve mesleki yaşantısında 

kullanabilen, karşılaşacağı sorunlara çözüm üretebilme 

noktasında edindiği coğrafi bilgiden faydalanan, 

vatanını ve milletini seven, coğrafi bilince sahip bireyler 

yetiştirmek amaçlanmıştır (Ünlü, 2014).  

Coğrafi araştırmalarda kullanılan metotları öğrenme ve 

uygulama becerisi, Mesleki ve etik sorumluluk anlayışı 

kazanma becerisi 2005 CDÖP’nın amaçları arsındadır. 

Bu amaçlar doğrultusunda genel beceriler ve coğrafi 

beceriler ile değer ve tutumlar programda yer almıştır. 

Buna amaç doğrultusunda ise ñ¥zel ¥ĵretim 

Yºntemleriò ve ñ¥ĵretim Teknolojileri ve Materyal 

Geliĸtirmeò derslerinin lisans programında yer aldığı 

gözlenir.  

5. Sonuç ve Öneriler 

Öğretim programları belirlenen eğitimsel amaçlara 

ulaşmak için ilgili derslerin nasıl yapılandırılacağını 

içeren planlamalardır. Bir dersin konu, amaç, işleniş ve 

değerlendirmenin okulda ya da okul dışındaki 

etkinliklerini kapsar. Bu programlar planlama, yürütme 

ve değerlendirme aşamalarından oluşur. Öğretim 

programı planlaması uzman kişiler tarafından yapılır. 

Yürütme geliştirilen dokümanların sınıflarda 

uygulanması öğretmen, öğrenci, veli, idareci ve diğer 

ilgililerin duygu ve düşünceleri alınarak problemler 

tespit edilir. Bu kapsamda öğretim programları zaman 

zaman geliştirilmekte ve değiştirilmektedir.  

Ortaöğretim programlarının değişimleri onları 

uygulayacak olan öğretmen adaylarının yetiştirildiği 

eğitim fakültelerinin öğretim programlarının 

değişimleri de beraberinde getirmektedir. Çoğu kez bu 

değişimler MEB-YÖK işbirliği çerçevesinde 

gerçekleştirir. Coğrafya dersi öğretim programlarında 

en köklü değişimlerden birisi 1998’de başlayıp 2005-

2006’ya kadar devam eden eğitim fakültelerinin ilgili 

bölümlerinde meydana gelen değişimlerde 

görmekteyiz. Aynı programda değişimler 2015 ve 2017 

yılında taslak programların akademisyen, öğretmen, 

veli ve öğrencilerin görüşleri almak üzere askıya 

çıkarıldı. Daha sonra 2015 taslak programı yeterli deste 

alamadı, 2017 taslak programının uygulamasına ise 

halen başlanmadı. 

Ortaöğretim coğrafya dersi öğretim programlarındaki 

değişiklikler, öğretmen yetiştiren lisans programlarını 

da etkilemektedir. Bunu coğrafya dersinde de çoğu kez 

görmekteyiz.  
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Özet 

Genellikle üniversitelerde mesleki eğitim zorunluluğu 

olan 4-5 veya 6 yıllık kesintisiz eğitim veren fakülte ya 

da yüksekokul öğrenimleri lisans eğitimi olarak 

adlandırılır. Bunlardan bazılarında fiziksel olarak 

katılma zorunluğu olmayan açık öğretim ve uzaktan 

eğitim uygulamasına dayanan öğretim modelleri de 

vardır. Öğretim alan adaylar sözü edilen öğretim 

sonunda elde edilen sonunda lisans diplomayla 

belgelendirilir.  

Lisans programları; lisans eğitimi boyunca belirlenen 

eğitimsel amaçlara ulaşmak için ilgili derslerin nasıl 

yapılandırılacağını içeren planlamalardır. Bir lisans 

programının ders, amaç, işleniş ve değerlendirmenin 

okulda ya da okul dışındaki etkinliklerini kapsar. 

Programlar ilgili lisansta hangi ders ve konularının 

öğretileceğini, bunların hangi sırayı takip edeceğini 

düzenler. Bunlar öğretimin planlaması aşamasında 

yapılacak olan etkinliklerin, uygulamaların ve 

kazandırılacak olan davranış ve becerilerin 

tanımlamalarını içinde barındırır. 

Ortaöğretimde öğretmen ihtiyacının karşılanması 

Eğitim Fakültelerinden olmaktadır. Öğretmen 

ihtiyacının Eğitim Fakültelerinden yeterince 

karşılanmadığı durumlarda ise diğer öğretmenliğe 

kaynaklık eden Fen-Edebiyat (Edebiyat, Beşeri 

Bilimler, Temel Bilimler ve Açık Öğretim ve Uzaktan 

Eğitim) Fakültelerinin ilgili lisans bölümleridir. 

Bunlardan esas maksadı öğretmen yetiştirmek olan 

Eğitim Fakültelerinden mezun olanlar öğretmenlik 

başarı sınavına girmeye hak kazanır. Diğer fakülte 

mezunları ise alan eğitimi derslerinin bir kısmının yer 

aldığı pedagojik formasyon eğitimini de aldıktan sonra 

ilgili sınava girmeye hak kazanır. Burada bilinmesi 

gereken en önemli husus Eğitim fakültelerin öğretmen, 

Fen-Edebiyat Fakülteleri ve diğer tanımlanan fakülteler 

ise bilim insanı yetiştirmek olduğu gerçeğidir.   

Ülkemizde 2017 ÖSYM verilerine göre 8 adet coğrafya 

eğitimi (1 tanesi öğrenci olmamakta), 35 adet örgün ve 

13 adet ikinci öğretim ve 1 adet uzaktan eğitim coğrafya 

bölümü bulunmaktadır. Eğitim Fakültesi öğrenci 

sayıları bakımından ise her anabilim dalı 20 (+1) 

kontenjan Fen-Edebiyat Fakülteleri ise 30-150 kişilik 

kontenjanlar ayrıca Uzaktan Eğitim Fakültesinde 3000 

kişilik kontenjan bulunmaktadır. Eğitim Fakültesi 

dışındaki mezunlarında özellikle öğretmenliğe 

yönlendirilmesi dikkat çekici bir husustur. Burada bilim 

insanlarına olan ihtiyacın fazlalığı ya da planlama 

yanlışlığıdır.  

Burada kısaca belirtildiği üzere lisans programları 

öğretmen eğitiminde önemli bir konumdadır. Bu 

kapsamda niteliksel bir çalışma olan makalede başta 

Eğitim Fakülteleri Coğrafya Eğitimi Anabilim Dalına 

ait öğretim programları ve Fen-Edebiyat Fakültesi 

Coğrafya Bölümü öğretim programlarının içerikleri 

incelenmiş ve buna bağlı olarak yetişecek coğrafya 

öğretmen adaylarının yeterlilikleri ortaya konulmuştur. 

Anahtar Kelimeler: Coğrafya öğretmeni, lisans 

eğitimi  

Abstract 

Undergraduate education, which provides 4-5 or 6-year 

uninterrupted education is often called a faculty or 

college education. Some of these schools require no 

physical participation, their teaching models based on 

open and distance education practices. Candidates are 

certified with a bachelor's degree at the end of the 

course. 

Undergraduate programs are the plans that describe how 

to organize the relevant courses to achieve the 

educational objectives during the education. A bachelor 

program consists of activities organized in the school or 
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outside the school, along with the course, its purpose, 

its practice and its evaluation. 

Teachers in secondary education is provided by 

candidates who have obtained a bachelor's degree from 

the Education Faculties. The need for teachers is not 

adequately met by the Education Faculties, the relevant 

undergraduate departments of Science and Literature 

Faculties (Literature, Humanities, Basic Sciences and 

Open Education and Distance Education) are the other 

source of being teacher. Graduates of the Education 

Faculties who are trained principally teachers are 

entitled to take the teacher success exam. The other 

faculty graduates are entitled to enter the relevant 

examination after they have taken part in pedagogical 

formation training. The most important point that needs 

to be known here is the fact that the aim of the Education 

Faculties is to train teacher, and the aim of the Faculty 

of Science and Literature and other identified faculties 

is to train scientists. 

According to 2017 ÖSYM data, there are 8 geography 

education (student admission stopped in KTÜ), 35 

formal trainings, 13 evening education and 1 distance 

education geography department in our country. There 

are 20 students in the Education Faculties, 30-150 

students in the Science and Literature Faculties, and 

3000 students in the Open Education Faculty in terms 

of students numbers. It is noteworthy that the graduates 

of the other faculties are also directed to being teacher. 

This is an indication of a surplus of needs for scientists 

or a planning error. 

The teacher profession has always been described as a 

very motivated and volunteered job. It is known that the 

Education Faculty students are generally promoted in 

the positive direction. Vocational training courses are 

given in one year in pedagogical formation, but it is a 

fact that it is not enough. As a matter of fact, there is an 

increase in the motivational situation of the students 

towards 1st to 4th grades. 

As stated briefly above, undergraduate programs are an 

important position in teacher education. In this context, 

the contents of curriculums belonging to the department 

of Education Faculties of geography education and the 

curriculums of the geography department of the Faculty 

of Science and Literature were examined and the 

qualifications of prospective geography teacher 

candidates have been revealed. 

Keywords: Geography teacher, undergraduate 

education 

1. Giriş 

Ülkeler, eğitim ve öğretim faaliyetlerini, yürürlükte 

olan programlar sayesinde sürdürürler. Programlar, 

ülkenin yetiştirmeyi planladığı insan biçimi, öğretmen 

ve öğrencilerin yapacakları etkinlikleri, ölçmenin ve 

değerlendirmenin nasıl yapılması gerektiği ve 

kullanılacak araç ve gereçleri de kapsayan eğitim ve 

öğretimle ilgili tüm soruların cevaplarını içerir (Çepni 

ve Çil, 2012). Öğretim programlarının doğru 

düzenlenmesi ve iyi uygulanması eğitim öğretimde 

kalite ve niteliği artırır. Böylece beklenilen sonuçlar 

başarılı bir şekilde elde edilir.  

Eğitimden beklenen, kişiye mesleğin gerektirdiği bilgi 

ve becerinin kazandırılmasıdır. Bu bilgi ve beceri 

öğretim programlarının ders içerikleriyle adaylara 

kazandırılır. Bilindiği gibi eğitim kalitesine ve mesleki 

yeterliliği etki eden faktörler oldukça fazladır. Bu 

faktörler, üniversitelerdeki fiziki imkânlardan, öğretim 

elemanlarının mesleki yeterlilik kadar uzanan çok 

sayıda nitel ve niceliksel etkene bağlıdır. Bu kapsamda 

ders programlarının içerikleri bilimsel yeterlilik 

kriterlerini karşılaması eğitim kazanımını ve kalitesini 

ölçmede bir kriter olarak alınabilir. Bu etkenlerden 

birisi de öğretim programları ve onun içerilikleridir. Bu 

içeriklerin mesleğe ilişkin bilimsel yeterliliklerin ulusal 

ve uluslararası standartları karşılıyor olması beklenir. 

Şimdi eğitim öğretim programları, öğretmen, coğrafya 

öğretmenliği ve bu mesleğin yeterlilikleri üzerinde 

kısaca duralım; 

Öğretmen, eğitim ve öğretim hizmetinin profesyonel bir 

şekilde sunulmasında rehberlik eden kişidir. Öğretmen 

bu süreçte mesleğini de gerçekleştirmiş olur. Çünkü 

bundan aile geçimini de temin eder. Dolayısıyla 

öğretmenlik mesleği öğretmeyi kendisine amaç edinen 

ve bu doğrultuda sürekli olarak çalışacak kişilerin 

mesleğidir. Toplumdaki tüm meslek sahipleri 

öğretmelerin yetiştirmesiyle olur. Bu durumu onların 

toplumun tüm statü ve mesleklerinden her zaman saygı 

görmesini sağlar. Öğretmen mesleği eğiticilik, 

öğreticilik ve yol göstericilik olması onları peygamber 

mesleği ile aynı doğrultuda yer almalarını sağlamıştır. 

Bundan dolayı toplumda öğretmenlik kutsal bir görev 

olarak kabul görmüştür.  

Öğretmenlerin görevi olan öğretme işi ve karşı bireyden 

beklenilen öğrenme işi olması onu zorlaştırır. Bu 
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bakımdan bu işin ehli olan profesyonel kişiler 

tarafından doğru seçilmiş öğretim yöntemleriyle ilgili 

olan beceri ve özelliğin doğrudan etkili biçimde 

sunulmasıyla öğrenme ve öğretme işinin gerçekleşmesi 

mümkündür. Bu bakımdan öğretmelerin öğretmenlik 

için öğretim gördükleri programların yapıları ve 

içerikleri önemlidir. Günümüzde öğretmenlik 

üniversitelerde zorunluluğu olan 4-5 yıllık eğitim veren 

fakülte ya da yüksekokullarda lisans öğrenimlerini 

tamamlanmasıyla yeterlilik kazanılan bir meslektir. 

Öğretmenliğe aday olan kişiler öğrenim gördükleri 

üniversitelerden genel kültür bilgisi %15-20, alan 

bilgisi %50-60, öğretmenlik meslek bilgisi %25-30 

oranında yeterliklerini almak zorundadır. Bu bakımdan 

öğretmen adaylarının lisans programlarının içeriği son 

derece önemli hale gelmektedir.  

Coğrafya öğretmenlerinin görevi ise eğitim kurumunda, 

öğrencilere coğrafya ile ilgili eğitim verir. Coğrafya 

konusu ile ilgili bilgi, beceri, tutum ve davranışların, 

hangi yaş düzeylerindeki öğrenci gruplarına, hangi 

yöntemlerle kazandırılacağı, MEB tarafından 

onaylanan öğretim programları ve ilgili mevzuatta 

belirtilmiştir.  

Sonuçta coğrafya öğretmenleri öğrenciye coğrafi 

bilence sahip bireyleri yetiştirerek “Yery¿z¿n¿n 

Kullanma Kēlavuzuònu öğretir. Coğrafya öğrenmenin 

gerekliliğini (Ünlü, 2014) ise ñCoĵrafya ºĵrenmek 

yaĸamak i­in gerektiĵi kadar anlaĸmak, savaĸmak ve 

ºlmek i­in gereklidirò şeklinde belirtmiştir. Bu sayede 

yakın çevresini, ülkesini ve dünyayı tanır, sever ve onun 

savunmasında yer alır.  

2. Kavramsal Çerçeve 

2.1. Eğitim Öğretim Programları ve Özellikleri 

Lisans programlarının öğretmen eğitimindeki etkisi 

etkisini göz ardı edilemeyeceği bir gerçektir. Bilindiği 

gibi lisans programları, lisans eğitimi boyunca 

belirlenen eğitimsel amaçlara ulaşmak için ilgili 

derslerin nasıl yapılandırılacağını içeren planlamalardır. 

Bir lisans programının ders, amaç, işleniş ve 

değerlendirmenin okulda ya da okul dışındaki 

etkinliklerini kapsar. Programlar ilgili lisansta hangi 

ders ve konularının öğretileceğini, bunların hangi sırayı 

takip edeceğini düzenler. Bunlar öğretimin planlaması 

aşamasında yapılacak olan etkinliklerin, uygulamaların 

ve kazandırılacak olan davranış ve becerilerin 

tanımlamalarını içinde barındırır.  

 

2.2.  Eğitim Programları 

Eğitim programları uzmanlar tarafından farklı 

biçimlerde tanımlanmışlardır. Bunlar; “Eğitim 

programları geçerli öğrenme yaşantıları düzenidir” 

(Ertürk, 1998),  “Eğitim programları hedefler, içerik, 

öğrenme öğretme süreçleri ve değerlendirmeler” (Ekiz, 

2008). “Eğitim ile ilgili birçok kavramı da içinde 

barındıran geniş kapsamlı bir kavram” (Gültekin, 2013) 

şeklinde tanımlanmaktadır. Bu tanımlamalardan 

anlaşılacağı üzere eğitim programları kişilere geleceğe 

yönelik olarak öğrenmeye dair yaşantılar kazandırmayı 

hedefleyen ve bireyi hayata hazırlayan etkin ve işlevsel 

yazılı planlardır.  

2.3. Öğretim Programları 

Öğretim programları, öğrenilmesi istenen ders 

konularının, planlanmış bir zaman ve süre içerisinde, 

eğitim kademesi ile okulların amaç ve ilkeleri 

çerçevesinde düzenlemektir (Varış, 1997). Bu anlamda 

öğretim programı, bir dersin öğretimindeki tüm 

süreçleri ve durumları içine alan bir yapıyı meydana 

getirmektedir. Öğretim programları, bir dersin 

öğretiminde başvurulması gereken temel kaynaklardır 

(Çıtak, 2016). Dersin temel çerçevesini oluşturur. Bu 

anlamda, içinde bulunulan çevresel, fiziksel ya da 

kültürel faktörlere bağlı olarak öğretim sırasında bir 

esneklik vardır.  

Öğretim programının özelliklerini belirleyen temel 

öğeleri kazanımlar, içerik, öğrenme-öğretme süreci ile 

ölçme ve değerlendirme olmak üzere dört temel öğesi 

bulunur. Bu dört öğeden “ne için öğretelim” sorusuna 

hedef, “ne öğretelim” sorusuna içerik, “nasıl öğretelim” 

sorusuna eğitim durumları ve “ne kadar öğrettik” 

sorusuna ise ölçme ve değerlendirme cevap 

vermektedir.  

Ölçme ve Değerlendirme (sınama durumları); eğitim 

sürecinden geçen kişinin davranışlarında bir değişme 

olması beklenir. Bu yüzden belirlenen hedeflerin 

gerçekleşip gerçekleşmediği ya da ne ölçüde 

gerçekleştiğini belirleme, ölçme ve değerlendirme 

uygulamaları yapılır. Ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerinin sayesinde eğitim ve öğretim ortamlarının 

etkili olarak planlanmasını, uygulanmasını ve elde 

edilen sonuçlarının da etkili ve hatasız olarak 

değerlendirilmesini sağlar. Bu süreçte ölçme ve 

değerlendirme bir amaç değil, bir araçtır (Ünlü, 2014). 

). Öğretim programları programda belirtilen hedef ve 

davranışlara ne derece ulaşıldığının belirlenmesi için, 
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programların işleyiş sürecinde programın niteliğini 

artırmak adına değerlendirilmeli, sık sık gözden 

geçirilmeli, test edilmelidir (Yaz, 2015). 

2.4. Eğitim Fakülteleri ve Fen-Edebiyat 

Fakülteleri Programlarının Özellikleri 

Toplumların gelişmesinde eğitim fakülteleri ayrı bir 

öneme sahiptir. Öğretmen yetiştirme konusu her ülkede 

önemli ve hassas kabul edilen bir konudur. Türkiye’de 

de son yıllarda eğitim fakültelerinin yeniden 

yapılandırılması, fen edebiyat fakültelerine öğretmenlik 

formasyonu verilmesi gibi konular, bu fakültelerin 

amaçlarının sorgulanmasını gündeme getirmiştir. 

Türkiye’deki yükseköğretim programlarının, toplumun 

ve bireyin değişen ihtiyaçlarına göre yeniden 

düzenlenmesi açısından önem taşıdığı düşünülmektedir 

(Akçatepe, 2013). 

Türkiye’de 21. yüzyılın başında lisans programlarında 

ise Yüksek Öğretim Kurulu’nun öğretmen eğitimindeki 

akreditasyonuyla birlikte 1998-1999 öğretim yılından 

itibaren öğretmen adaylarının okuyacakları derslerden 

branş derslerinin Fen-Edebiyat Fakülteleri’nde, eğitim 

derslerinin ise Eğitim Fakültelerinde verilmesi 

kararlaştırılmıştır. Bu düzenleme ile dört yıllık olan 

ortaöğretim kurumlarına öğretmen yetiştiren bölüm, 

Coğrafya Öğretmenliği ismini alarak öğretimi beş yıla 

çıkarılmıştır. Öğretim süresinin ilk 3,5 yılında (7 

dönem) branş derslerini almak üzere Fen-Edebiyat 

fakültelerinde, geri kalan 1,5 yılında (3 dönem) ise 

eğitim derslerini almak üzere Eğitim fakültelerinde 

öğretim görmüşlerdir. Fen-Edebiyat Fakülte girişli 

coğrafya öğrencileri ise 4 yıllık öğretim süresini 

bitirdikten sonra öğretmen olmak isterlerse 1,5 yıl 

eğitim fakültelerinde tezsiz yüksek lisans eğitimini 

görme zorunluluğu gelmiştir. Bu durum bazı 

değişikliklerle 2012 yılına kadar devam etti.  

2013 yılında ortaöğretime öğretmen yetiştiren Eğitim 

Fakültelerinin bölümlerine bir yıl Fen-Edebiyat 

Fakültelerine (Temel Bilimler Fakültesi) yeterli öğrenci 

gitmiyor gerekçesiyle öğrenci alımına ara verildi. 

Aslında kuruluş gayeleri birbirlerinden çok farklı olan 

Eğitim Fakülteleri ve Fen-Edebiyat Fakülteleri karşı 

karşıya getirilmek istenmiştir. Bilindiği üzere Eğitim 

Fakültelerinin kuruluş gayesi öğretmen yetiştirmek, 

Fen-Edebiyat Fakültelerinin amacı ise bilim insanı 

yetiştirmektir. Öğrencilerin hangi işi yapacaksa ona 

göre bir fakülte tercihi yapmalıdır.  

2014 yılında ise YÖK, Eğitim Fakültelerinin Coğrafya 

Öğretmenliğinin de içinde bulunduğu Ortaöğretim 

Öğretmenlikleri lisans programlarının öğretim süresini 

4 yıla düşürdü ve sınırlı sayıda (20+1 kişi) olmak üzere 

tekrar öğrenci alınımına izin verdi. 2017 yılından 

itibaren ise Sosyal Bilimler ve Türkçe Bölümü altında 

Coğrafya Öğretmenliği Anabilim Dalı olarak devam 

etmektedir. Fen-Edebiyat Fakültesi bölümlerine ise 

öğretmen olabilmek için tekrar Eğitim Fakültelerinde 

pedagojik formasyon alma zorunluluğu, daha sonra 

dönemlerde uygulanmak üzere ise pedagojik 

formasyonu kapsayan tezsiz yüksek lisans zorunluluğu 

getirdi (Ünlü, 2014) 

2017 yılı itibariyle Türkiye’de toplam Fen-Edebiyat 

Fakültelerinde 35 adet ve aynı Fakültelerin 13 adet 

İkinci Öğretim ile 1 adet İ.Ü. Açıköğretim Fakültesinde 

Coğrafya Bölümü bulunmaktadır. Eğitim 

Fakültelerinde ise toplam 8 Coğrafya Öğretmenliği 

Anabilim dalı programlarından 7 tanesi açıktır.  

Bu düşünceyle YÖK tarafından yapılan bazı 

düzenlemeler öğretmenin Eğitim Fakültelerinde 

yetiştirilmesi düşüncesi ve çabaları son yıllarda karşı 

düşünce ve uygulamalarla sekteye uğrattı. Fen ve 

Edebiyat Fakültelerinde okuyan öğrencilerin ve 

yöneticilerinin pedagojik formasyon eğitimi sertifikası 

almaları doğrultusunda baskılarıyla verilen sertifikalar, 

Fen ve Edebiyat Fakültesi öğrencilerinin istihdam 

sorunları Eğitim fakülteleri yansımasına neden 

olmuştur (Safran, 2014). Böylece istihdam sorunu daha 

az olana Eğitim Fakülteleri, bugün Fen-Edebiyat 

Fakültesi mezunlarına verilen pedagojik formasyon 

eğitimi sertifikalarıyla Eğitim fakültesi istihdam 

problemi büyümüş içinde çıkılamaz bir hal almıştır. Bu 

durum Fen-Edebiyat Fakültelerinin işlevsel 

özelliklerinin yeniden gözden geçirilmesi gereğini 

ortaya koyar.  

Safran (2014) bu sorunu şu şekilde ifade etmekte 

“aslında sorun sadece istihdam değildir, öğretmenin 

niteliği de önemli bir sorundur. Bu yıl yaklaşık 30.000-

40.000 kişiye pedagojik formasyon eğitimi hakkı 

tanınmıştır.. Hassas bulduğumuz, duyarlı olduğumuz 

konuları, bunlarla ilgili birikimlerimizi yetkililer ve 

kamuoyu ile paylaşmaya, elimizden gelen desteği 

vermeye devam etmeliyiz” (s. 3).  
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2.5.  Coğrafya Öğretmenliği ve Coğrafya 

Bölümleri Lisans Öğretim Programlarının 

Özellikleri  

Ortaöğretimdeki coğrafya öğretmenleri ise yukarıda 

izah edildiği gibi gayesiyle öğretmen yetiştirme olan 

Eğitim Fakültelerinin Coğrafya Eğitimi Anabilim 

Dallarından mezun olanlardır. Bu durum çerçevesinde 

Eğitim Fakülteleri ise Coğrafya Öğretmeni, Fen-

Edebiyat Fakültelerinde Coğrafyacı yetiştirilir 

gerçeğidir.  

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin öğretmenlik mesleğine 

ilişkin güdülenme düzeylerini bakıldığında eğitim 

fakültesi öğrencilerinin genel olarak olumlu güdülenme 

yüklenmiş oldukları görülmektedir. Buna göre 

öğrencilerin içsel güdülenmeye sahip oldukları 

söylenebilir. Öğretmenliğin son yıllarda tercih edilen 

meslekler sıralamasında üst sıralarda bulunması, bunun 

bir nedeni olarak görülebilir. 1. sınıftan 4. sınıfa doğru 

güdülenme düzeylerinde bir artış gözlenmiştir (Acat ve 

Yenilmez, 2004). Yine benzer bir araştırmada Eğitim 

Fakültesi öğrencilerinin bir öğretim programını 

tamamlamak veya bir alanda uzmanlaşmak için 

okunması gereken ders ve konuları kapsayan plan, 

müfredat, ders program akademisyenlerin, öğrencilerde 

bilişsel ve sosyal dönüşümleri gerçekleştirme 

konusundaki kaygılarının son derece düşük düzeyde 

olduğunu göstermektedir (Akçatepe, 2013). Bu durum 

gelecek nesilleri yetiştiren öğretmen adayları için son 

derece önemlidir. 

Bu kapsamda mesleğe hazır olduktan sonra istihdam 

ise; Coğrafya Öğretmenliği lisans mezunların istihdam 

olabileceği kuruluşlara bakıldığında ilk başta MEB’e 

bağlı kamu ve özel kurumlarda Coğrafya Öğretmenliği 

gelir, çünkü yetiştiriliş gayeleri coğrafya 

öğretmenliğidir. Bunun yanında DSİ, Karayolları… vb. 

kuruluşlarda jeomorfolog, DİE, DPT, Turizm, Çevre, 

Orman Bakanlığı… gibi kuruluşlarda Bölge Planlama 

uzmanı ve Belediyelerde Şehir Planlamacısı ve Çevre 

Uzmanı veya CBS uzmanı olarak gibi görevler 

alabileceği belirtilir.  

Fakat ilgili bölümün lisans programlarının istihdam 

alanları olarak ilk coğrafya öğretmenliği olarak yer 

alması dikkat çekicidir. Bu durum; “Coğrafya 

Bölümlerinden mezun olan istihdam kuruluşları ve 

mesleklerine bakıldığında ise öncelikli iş imkânı gerekli 

pedagoji formasyonunu tamamladıktan sonra 

öğretmenliktir.” şeklinde ifade edilmektedir. Bunun 

yanında benzer alanlarda çalışabileceği belirtilmiştir 

(http://llp.marmara.edu.tr).  

3. Yöntem 

3.1. Araştırma Modeli 

Bu çalışma, coğrafya öğretmenlerinin eğitiminde lisans 

programlarının etkisinin nasıl olduğuna amaçlayan 

tarama modelinde betimsel bir araştırmadır. (Karasar, 

2012).  

Eğitimin kalitesine etki eden ve sayısal olarak 

ölçülebilen faktörlerden bir tanesi eğitim 

programlarındaki ders dağılımıdır. Ders 

programlarındaki bu dağılımlar; ders kredisi, ders saati, 

ders sayısı ve mezuniyet sonrası sınavlardaki başarıları 

gibi ölçüler kullanılarak tespit edilebilir.  

Nitel araştırma yönteminin kullanıldığı bu araştırmada, 

coğrafya öğretmenlerinin eğitiminde lisans 

programlarının etkisinin nasıl olduğuna dair 

belirlenmesi amaçlanmıştır. 

Ülkemize öğretmen yetiştirme gayesiyle Eğitim 

Fakülteleri kurulmuştur. Bu kurumun ihtiyacı 

karşılanmadığı durumlarda ise diğer öğretmenliğe 

kaynaklık eden fakültelerin ilgili lisans bölümlerinden 

öğretmenlik temel becerisi olan öğretmenlik 

formasyonunu (öğretmenlik meslek bilgisi) alarak 

öğretmen ihtiyacı karşılanma yoluna gidilir. Bu nedenle 

araştırmamızda inceleme alanını Türkiye'deki Eğitim ve 

Fen-Edebiyat Fakültelerinin coğrafya lisans olmuştur.  

Veriler, Marmara Üniversitesi internet sayfasından 

coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümünün ders 

programlarına ulaşılarak elde edilmiş ve istatistiksel 

yöntemlerle işlenerek yorumlanmaya hazır bulgular 

haline getirilmiştir.  

Nitel araştırmada en sık kullanılan veri toplama 

tekniklerinde birisi de doküman incelemesidir (Yıldırım 

ve Şimşek, 2011). Araştırmada Üniversitenin internet 

sayfalarından elde edilen verilerin ders 

programlarındaki coğrafya derslerinin ders ismine bağlı 

olarak oluşturulan içerik analizi bazında incelenmiştir. 

Bu verilerden hareketle elde edilen değerlere bağlı 

olarak coğrafya öğretmen adaylarının eğitiminin yeterli 

veya yetersiz kalan yönleri ortaya konuşmuştur.  

4. Bulgular ve Yorum 

Bu bölümde, araştırmada elde edilen tüm verilerin 

içerik analizi sonucunda elde edilen bulgular ve bu 

bulgulara ilişkin yorumlar sunulmuştur. 

http://llp.marmara.edu.tr/
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Lisans programlarının öğretmen eğitimine olan etkisini 

daha iyi ortaya koymak amacıyla Marmara Üniversitesi 

Atatürk Eğitim Fakültesi Coğrafya Öğretmenliği ve 

M.Ü. Fen-edebiyat Fakültesi Coğrafya Bölümü öğretim 

programları incelenmiş, benzer ve farklılıklar ortaya 

konulmuştur. 

4.1.  Programların Ders Saati ve Kredi 

Özelliklerinin İncelenmesi 

İki programında toplam 8 dönem olmak üzere 4 yıllık 

fakülte programlarındandır. Ders saati kredilerinde ise 

farklılıklar vardır (tablo.1). Toplamda öğretmenlik 

okuyan öğrencilerin 154 saat bölüm öğrencilerinin ise 

129 saat ders aldıkları görülmektedir. Bu derslerden 

Eğitim Fakülteleri öğrencilerin 18 saati alan eğitimi 

dersleri olması önemli bir farklılıklardandır. Bölüm 

öğrencilerinin ise sadece tüm üniversitede zorunlu olan 

Topluma Hizmet dersi haricinde uygulama dersleri 

olmaması dikkat çekicidir.   

Tablo.1 -Programların Ders Saati ve Kredileri 

Ders Saat ve 

Kredileri 

1. 

Dönem 

2. 

Dönem 

3. 

Dönem 

4. 

Dönem 

5. 

Dönem 

6 

.Dönem 

7. 

Dönem 

8. 

Dönem 

Toplam 

Coğrafya 

Öğretmenliği 

20 19 17 19 17 17 13+10 14+8 154 

Coğrafya 

Bölümü 

18 19 18 18 14 14 14 12+2 129 

Programların ders içerik yönünden birbirleriyle benzeşimleriyle beraber fakültelerin kuruluş amaçlarındaki farklılıkların 

buraya da yansıdığı görülür.  

4.2. Programların İçerik Özelliklerinin 

İncelenmesi 

Burada coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümü 

genel kültür ve genel kültür seçimlik dersleri 

karşılaştırıldığında benzer olduğu görülmektedir. 

 Çünkü bu derslerden birinci bölümde yer alan GK 

dersleri tüm üniversite genelinde zorunludur. GKS 

dersleri ise benzemekle birlik kısmı farklılıklar 

yansıdığı görülmektedir (tablo.2).  

 

Tablo.2 -Programların genel kültür ve genel kültür seçimlik dersleri her iki programda da aynıdır.  

COĞRAFYA ÖĞRETMENLİĞİ VE COĞRAFYA BÖLÜMÜ 

GENEL KÜLTÜR (GK)DERSLERİ  

Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi I  

Türk Dili I  

Yabancı Dil I  

Atatürk İlkeleri ve İnkılap Tarihi II  

Türk Dili II  

Yabancı Dil II  

Topluma Hizmet Uygulamaları  

GENEL KÜLTÜR SEÇİMLİK (GKS)DERSLERİ  

Şehir ve Kültür: İstanbul  

Bilim Tarihi  

Osmanlıca Coğrafi Metinler  

Coğrafyada Mesleki İngilizce  

Burada Coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümü 

eğitim bilimleri dersleri ve alan eğitimi dersleri 

karşılaştırıldığında ise coğrafya bölümünde hiçbir 

dersin olmadığı dikkati çeker (tablo.3). 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#YDZx121
https://meobs.marmara.edu.tr/ProgramTanitim/ataturk-egitim-fakultesi/lisans-1061-6#YDZx122
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Tablo.3 -Programların eğitim bilimleri dersleri ve alan eğitimi dersleri Coğrafya bölümünde yoktur.  

COĞRAFYA ÖĞRETMENLİĞİ COĞRAFYA BÖLÜMÜ 

EĞİTİM BİLİMLERİ DESLERİ  

Eğitim Bilimine Giriş  

Gelişim Psikolojisi  

Öğrenme-Öğretme Kuram ve Yaklaşımları  

Sınıf Yönetimi  

Rehberlik  

ALAN EĞİTİMİ DERSLERİ   

Coğrafya Özel Öğretim Yöntemleri I  

Coğrafyada Ölçme ve Değerlendirme  

Coğrafya Eğitiminde Okul Deneyimi  

Coğrafya Öğretim Teknolojileri ve Materyal Tasarımı  

Coğrafya Özel Öğretim Yöntemleri II  

Coğrafya Eğitiminde Araştırma Projesi  

Coğrafya Eğitiminde Öğretmenlik Uygulaması  

Coğrafyada Okul Dışı Etkinlikler  

Coğrafyada Okul İçi Etkinlikler  

Coğrafyada Beceri ve Kazanımlar  

Coğrafyada Okul Dışı Etkinlikler  

Coğrafyada Okul İçi Etkinlikler  

Coğrafya Öğretim Programı  

Çevre Okuryazarlığı  

Burada coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümü alan 

bilgisi dersleri karşılaştırıldığında ise benzerlikler 

olmakla birlikte, coğrafya öğretmeninin hiç 

kullanmayacağı ve bildiğinde ise sürekli ikilem 

yaşayacağa Türkiye coğrafi bölgeler derslerinin olduğu 

görülür. Toplamda yedi ders ve 14 saat krediye denk 

gelen bu derslerin tekrardan başka özellik taşımaz 

(tablo.4). Diğer yandan tartışmalı bir konu olan coğrafi 

bölgeler konusuna bu derece genişçe yer verilmesi en 

büyük hatalardan birisisidir. 1941 yılındaki Coğrafya 

Kongresinde alınan kararlar neticesinde ortaya çıkan bu 

kararlara ait bilgilere bakıldığında ise konuyla ilgili 

olarak Kongrede alınan kararların emrivaki şeklinde 

olduğuna dair Özey (2016) şu şekilde bahsetmektedir. 

“1941 yılı Coğrafya kongresine katılanlar arasında bile 

büyük tartışmalar olmuş ve çok sayıda bilim adamı, 

ülkenin 7 coğrafi bölgeye ayrılmasına karşı çıkmıştır. 

Ancak Prof. Dr. Herbert Louis’in hazırladığı 7 coğrafi 

bölge haritası kabul edilmiştir.” Louis’in hazırladığı 7 

coğrafi bölge haritası, Sevres Anlaşmasıyla çizilen 

haritaya benzerlik göstermektedir. Türkiye, farkında 

olmadan(?) Sevres Anlaşması haritasına benzer bir 

bölünmeye ışık tutacak bir bölge ayrımı yapılmaya 

çalışılmıştır (Özey, 2016). 

Burada da kısaca bahsedildiği gibi, sözde coğrafi bölge 

ayrımı, Sevr Antlaşması sınırlarının tekrar yürürlüğe 

girme isteğinin devamı izleridir Sözde “Coğrafi Bölge” 

tanımlamalarıyla Türkiye’nin Lozan’da çizilen Türkiye 

Cumhuriyeti Devleti içinde kalan Batı Anadolu’nun 

“Ege Bölgesi” ve Adalar Denizi’nin ise “Ege Denizi” 

isimlendirmeleriyle Yunanlaştırma hareketi devam 

ettirilmiştir. Ayrıca o güne kadar hiç yapılmayan bir 

coğrafya kongresinin yapılması dikkat çekicidir. Zaten 

daha sonraki yıllarda da MEB himayesinde bakanlık 

düzeyinde yeni bir kongre düzenlenmesine ihtiyaç 

duyulmamıştır (Ünlü, 2017). 
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Tablo.4 -Programların alan bilgisi dersleri  

COĞRAFYA ÖĞRETMENLİĞİ COĞRAFYA BÖLÜMÜ 

ALAN BİLGİSİ DERSLERİ ALAN BİLGİSİ DERSLERİ 

Her iki öğretim programında da var olan dersler. 

Coğrafyaya Giriş  

Nüfus ve Yerleşme  

Klimatoloji  

Asya Coğrafyası  

Avrupa Coğrafyası  

Amerika Coğrafyası  

Afrika Coğrafyası  

Toprak Coğrafyası  

Ortadoğu Coğrafyası  

Siyasi Coğrafya  

Turizm Coğrafyası  

Çevre Sorunları  

Klimatik Jeomorfoloji  

Her iki öğretim programında farklı olan dersler. 

Okyanusya ve Antarktika Coğrafyası Genel Kartografya 

Kültürel Coğrafya Jeomorfolojinin Prensipleri 

Türk Dünyası Coğrafyası Enerji Coğrafyası 

Arazi Uygulamaları Coğrafi Bilgi Sistemleri II 

Coğrafya Araştırmaları Klimatoloji Uygulaması 

Coğrafi Bilgi Sistemlerine Giriş Yerleşme Coğrafyası 

Hidrografya Ulaşım Coğrafyası 

Ekonomik Coğrafya Hidrografya 

Yapısal Jeomorfoloji Şehir Coğrafyası 

Doğal Bölgeler Coğrafyası Kıyı ve Karst Jeomorfolojisi 

Biyocoğrafya Sanayi Coğrafyası 

Beşeri Bölgeler Coğrafyası Yeraltı Kaynakları 

 Ziraat Coğrafyası 

 Bitkiler Coğrafyası 

 Zoocoğrafya 

 Türkiye Jeomorfolojisi 

 Türkiye Nüfus Coğrafyası 

 Türkiye Turizm Coğrafyası 

 Türkiye Ekonomik Coğrafyası 

 Doğu Anadolu Bölgesi Coğrafyası 

 Güneydoğu Anadolu Bölgesi Coğrafyası 

 Akdeniz Bölgesi Coğrafyası 

 İç Anadolu Bölgesi Coğrafyası 

 Marmara Bölgesi Coğrafyası 

 Ege Bölgesi Coğrafyası 

 Karadeniz Bölgesi Coğrafyası 

Burada coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümü alan 

bilgisi seçimlik dersleri karşılaştırıldığında ise 

benzerlikler olmakla birlikte, coğrafya öğretmenliğinde 

eğitim bilimleri ve alan eğitimi derslerinin olduğu 

dönemlere seçimlik derslerin adeta zorlanarak diğer 

derslerden ders oluşturulduğu gerçektir (tablo.5). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41930&mid=43619&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41931&mid=43621&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41932&mid=43622&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41947&mid=43716&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41933&mid=43624&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41934&mid=43626&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41935&mid=43627&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41937&mid=43630&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41938&mid=43632&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41942&mid=43715&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41943&mid=43638&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41948&mid=43646&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41949&mid=43648&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41955&mid=43653&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41956&mid=43720&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41952&mid=43717&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41959&mid=43658&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=40679&mid=43725&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41963&mid=43729&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41964&mid=43730&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41965&mid=43731&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41958&mid=43656&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41961&mid=43727&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41945&mid=43642&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41951&mid=43649&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41940&mid=43636&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
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Tablo.5 -Programların alan bilgisi seçimlik dersleri 

COĞRAFYA ÖĞRETMENLİĞİ COĞRAFYA BÖLÜMÜ 

ALAN BİLGİSİ SEÇİMLİK ALAN BİLGİSİ SEÇİMLİK 

Her iki öğretim programında da var olan dersler. 

Genel Jeoloji  

Mineral ve Kayaçlar  

Bölge Analizi  

Sağlık Coğrafyası  

Türkiye İklimi  

Türkiye Bitki Coğrafyası  

Avrupa Birliği Ülkeleri  

Her iki öğretim programında farklı olan dersler. 

Genel Kartografya Strüktüral Jeomorfoloji 

Kartografya Uygulaması Harita Analizleri 

Klimatoloji Uygulaması Türk Dünyası Coğrafyası 

Enerji Coğrafyası Volkan Coğrafyası 

Afetler Coğrafyası Okyanusya Coğrafyası 

Yeraltı Kaynakları Kafkas Ülkeleri 

Sanayi Coğrafyası Evren ve Dünya 

Şehir Coğrafyası Fiziki Coğrafyada Araştırma Yöntemleri 

Ziraat Coğrafyası CBS’lerinde Veri Değerlendirme Yöntemleri 

Ulaşım Coğrafyası Bölgesel Coğrafyada Araştırma Yöntemleri 

Ticaret Coğrafyası ve Küreselleşme Coğrafi Bilgi Sistemleri Uygulamaları 

Yerel Yönetim Beşeri Coğrafyada Araştırma Yöntemleri 

Uygulamalı Coğrafi Bilgi Sistemleri Fiziki Coğrafyada Tez Çalışmaları 

Türkiye Ekonomik Coğrafyası Kuaterner Coğrafyası 

Coğrafyada Çağdaş Araştırmalar Doğal Afetler Coğrafyası 

Günümüz Dünya Sorunları Balkan Ülkeleri 

Ekosistem Coğrafyası Alternatif Enerji Kaynakları 

Coğrafya Eğitiminde İstatistik Tarihi Coğrafya 

Türkiye Jeomorfolojisi Kültür Coğrafyası 

Türkiye Hidrografyası İklim Tipleri 

Türkiye Turizm Coğrafyası Coğrafi Bilgi Sistemlerinde Analizler 

Türkiye'nin Fiziki Coğrafyası Beşeri Coğrafyada Tez Çalışmaları 

Türkiye'nin Jeopolitik Analizi Coğrafi Metin Analizleri 

Türkiye Enerji Coğrafyası Bölgesel Coğrafyada Tez Çalışmaları 

Türkiye'nin Komşu Ülkeleri Ortadoğu ve Kuzey Afrika’nın Siyasi Coğrafyası 

Anadolu'nun Tarihi Coğrafyası Coğrafi Bilgi Sistemlerinde Mekânsal Organizasyon 

 Türkiye Doğal Kaynakları 

 Türkiye Hidrografyası 

 Türkiye Ulaşım Coğrafyası 

 Türkiye Yerleşme Coğrafyası 

 Jeomorfoloji Uygulamaları 

 Türkiye Sanayi Coğrafyası 

 Türkiye Şehir Coğrafyası 

 Türkiye Toprak Erozyonu 

 Türkiye Çevre Sorunları 

http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41988&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41970&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41971&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41972&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41973&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41974&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41975&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41980&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41981&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41982&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41983&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41985&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=42000&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41990&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41989&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41994&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41996&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41997&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41998&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41999&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=42001&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=42002&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=42003&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=42004&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41763&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=42005&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41984&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41969&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41976&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41977&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41978&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41979&mid=43662&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41992&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41993&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
http://llp.marmara.edu.tr/course.aspx?zs=1&mod=1&kultur=tr-TR&program=29&did=41761&mid=43664&pmid=1879&mufredatTurId=932001&organizasyonId=33
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Coğrafya öğretmenliği ve coğrafya bölümü 

programlarının içerik yönünden karşılaştırıldığında 

genel kültür ve genel kültür seçimlik derslerinin 

üniversitenin belirleyici olmasından dolayı aynı 

derslerin olduğu görülmektedir. En belirgin farklılığın 

eğitim ve alan eğitimi alanındaki derslerde olduğu 

görülmektedir. Bu alanlara ait derslerin coğrafya 

bölümü programlarında hiç yer almadığı görülmektedir. 

Anadal ve alan seçimlik derslerinde ise temel öğreneme 

alanı olmasından dolayı benzerliklerin olduğu görülür. 

Ancak ortaöğretimde hiç okutulmayan bazı konu ders 

içeriklerinin bölüm derslerinden yer aldığı 

belirlenmiştir. Bunun en belirgin örneği Türkiye 

Coğrafi bölgeler dersleriyle ilgilidir. Bu dersler toplam 

14 saat/kredi olup bir yarıyıla tekabül etmektedir.  

4.3.  Programlardan Mezun Olanların 

Öğretmen Olarak İstihdam Olma 

Durumları 

Yapılan araştırmalar Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

öğretmenlik mesleği için kaynak olarak kabul gören 

fakülteler eğitim fakültesi ve diğer fakülteler öğretmen 

olarak istihdam durumları üzerinden karşılaştırmaya 

tabi tutulduğunda her branşta eğitim fakültesi mezunu 

öğretmen adayları diğer fakülte mezunlarından daha 

yüksek olduğu görülmüştür. Örneğin 2014 KPSS sınav 

sonuçlarını değerlendirmeye alan bir araştırmada puan 

ortalaması açısından eğitim fakültesi mezunları lehine 

farklar olduğu görülmüştür. Atamaya esas minimum 

puanı geçme başarısı gösteren her 10 eğitim fakültesi 

mezunundan 9’u öğretmen olarak atanabilmişken bu 

oran diğer fakülte mezunlarında 6 ila 7 arasındadır. Özel 

ihtisas gerektiren bir meslek olarak adlandırılan 

öğretmenlik mesleği için bu yönde eğitim alan, bilgi ve 

becerilerini bu eksende kazanmış olan adayların 

istihdam edilmesi gereklidir. Yapılan araştırma bize 

eğitim fakültesinde öğretmen olmak için yetiştirilmiş 

olan adayların daha başarılı oldukları sonucunu açıkça 

göstermektedir. İlgili kurumların bu sonuçlardan yola 

çıkarak formasyon politikasını gözden geçirmesi 

gerekmektedir Buna göre eğitim fakültesi mezunu 

adayların öğretmenlik mesleği açısından daha yeterli ya 

da donanımlı olduğunu söylemek mümkündür. 

Sonuçların öğretmen istihdam politikaları için yol 

gösterici olması beklenir (Üstündağ, vd., 2016). 

5. Sonuç ve Öneriler  

İnsan hayatı boyunca derin izler bırakan öğretmenler 

toplumlar için ayrı bir öneme sahiptir. Öğretmenlik özel 

bir eğitim isteyen meslektir. Çünkü ilmi bilmek başka, 

onu öğretmek ve öğretirken terbiye vermek büsbütün 

başkadır. Dolaysıyla öğretmenlik eğitim ve öğretim 

hizmetinin profesyonel bir şekilde sunulması bir 

görevdir, bunu geçimini sağlamak amacıyla yapılması 

işi o kişinin mesleğidir. 

Coğrafya öğretmeni yetiştirecek kurumlar yani 

coğrafya öğretmenliği lisans programları hazırlanırken 

MEB ortaöğretim coğrafya ders öğretim programları 

muhakkak dikkate alınmalıdır. MEB ile koordineli 

olarak aynı dönemde güncellenmelidir. 

Öğretmenlik mesleği bir gönül ve motive olma ve 

olunma mesleğidir. Bu anlamada yapılan araştırmalarda 

Eğitim Fakültesi öğrencilerinin öğretmenlik mesleğine 

ilişkin güdülenme düzeylerini bakıldığında eğitim 

fakültesi öğrencilerinin genel olarak olumlu güdülenme 

yüklenmiş oldukları bilinir. Mesleki eğitim dersleri 

formasyon eğitimlerinde bir yılda verilse de bunun 

yeterli olmadığı bir gerçektir. Nitekim 1. sınıftan 4. 

sınıfa doğru öğretmenlik istek ve motive 

durumlarındaki güdülenme düzeylerinde bir artış 

görülmektedir.  

Bunun sonuçlarını öğretmenlik giriş sınavları olan 

MEB’in öğretmen atamalarına yönelik olarak yaptığı 

sınavın KPSS sonuçlarında da görmek mümkündür. 

Nitekim Eğitim Fakültesi mezun öğrencilerinin bu 

sınavlardaki başarısı %90’lerde olduğu halde diğer 

fakültelere ait mezunların başarısı %40’lerdir. Amacı 

öğretmen yetiştirmek olan Eğitim Fakültelerinin 

gayesini ve sonucunda başarısının göstergelerinden 

birisidir.  

Kaynakça 

Acat, B. ve Yenilmez, K. (2004). Eğitim Fakültesi 

Öğrencilerinin Öğretmenlik Mesleğine İlişkin 

Motivasyon Düzeyleri, Kırgızistan-Türkiye Manas 

Üniversitesi, Sosyal Bilimler Dergisi, Sayı 12, 

Kırgızistan. 

Akçatepe, A.G. (2013). Eğitim Fakülteleri Eğitim 

Bilimleri Bölümü Akademisyenlerinin 

Yükseköğretimin Amaçlarına ilişkin Görüşler. Gazi 

Üniversitesi, Eğitim Bilimleri Enstitüsü, Basılmamış Y. 

Lisans tezi. Ankara. 

Çepni, S. ve Çil, E. (2012). Fen ve Teknoloji Programı 

(tanıma, planlama, uygulama ve SBS’yle 

ilişkilendirme) İlköğretim 1. ve 2. kademe öğretmen el 

kitabı. 4. Basım. Ankara: Pegem Akademi. 



51 

 

Çıtak, E. (2016). Cumhuriyet Dönemi Felsefe Öğretim 

Programlarının Program Geliştirmenin Temel Öğeleri 

Kapsamında Değerlendirilmesi. Gazi Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Enstitüsü Basılmamış, Yüksek Lisans 

Tezi. Ankara.  

Demirel, Ö. (2010). Eğitimde program geliştirme. 

Ankara: Pegem Akademi. 

Ekiz, S. O. (2008). Fen ve Teknoloji Laboratuvarının 

Proje Tabanlı Öğrenme Yaklaşımı ile Desteklenerek 

Öğretiminin Öğrenci Başarısına, Hatırda Tutma 

Seviyesine ve Duyuşsal Özelliklerine Etkisinin 

Araştırılması. Yüksek Lisans Tezi, Muğla Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü. Muğla. 

Ertürk, S. (1998). Eğitimde Program Geliştirme. 

Meteksan AŞ. Ankara. 

Gültekin, M. (2013). İlköğretim Öğretmen Adaylarının 

Eğitim Programı Kavramına Yükledikleri Metaforlar. 

Anadolu Üniversitesi Eğitim ve Bilim, 38(169). 

Karasar, N. (2012). Bilimsel araştırma yöntemi. (23. 

basım). Ankara: Nobel Yayıncılık. 

Özey, R. (2016). Bölgesel Coğrafya Serüveninde 

Yanılgılar. Marmara Coğrafya Dergisi, s.34, sh.98-106. 

İstanbul. 

http://dergipark.gov.tr/marucog/issue/24661/260866. 

Safran. M. (2014). Eğitim Fakülteleri, Öğretmen 

Yetiştirme Süreci ve Yeni Arayışlar. Öğretmen 

Yetiştirme Politika ve Sorunları Uluslararası 

Sempozyumu IV-ISPITE2014. 

Ünlü, M. (2014). Coğrafya Öğretimi. Ankara: Pegem 

yayıncılık. 

Ünlü, M. (2017). Misak-I Milli Coğrafyasında Enerji 

Stratejileri. Yeni Türkiye. Sayı 93. s. 840-864. İstanbul. 

ISSN 1300-4174.  

Üstündağ, M.T., Yalçın, H., Birbudak., T.S., Güneş, E. 

ve Safran, M. (2016). Öğretmen Adaylarının 2014 

KPSS Puanlarının Fakülte ve Öğretmenlik Alanlarına 

Göre Karşılaştırılması. KEFAD. Cilt 17, Sayı 3, sh 599-

619.  

Yaz, Ö. V. (2015). Fen Bilgisi Öğretim Programlarının 

Karşılaştırmalı İncelenmesi. Kastamonu Üniversitesi 

Fen Bilimleri Enstitüsü, İlköğretim Anabilim Dalı Fen 

Bilgisi Eğitimi Bilim Dalı. Basılmamış Yüksek Lisans 

Tezi. Kastamonu. 

Yıldırım, A. ve Şimşek, H. (2011). Sosyal bilimlerde 

nitel araştırma yöntemleri.(8.basım). Ankara: Seçkin 

Yayıncılık. 

Varış, F. (1997). Eğitimde Program Geliştirme: Teori ve 

Teknikler. Altıncı Baskı, Ankara: Alkım Yayınları. 

İnternet Kaynakları: 

http://llp.marmara.edu.tr/organizasyon.aspx?kultur=tr-

tr&Mod=1&ustbirim=1000&birim=1004&altbirim=&

program=4& 

organizasyonId=6&mufredatTurId=932001. 

http://llp.marmara.edu.tr/organizasyon.aspx?kultur=tr-

tr&Mod=1&ustbirim=1200&birim=1204&altbirim=&

program=29& 

organizasyonId=33&mufredatTurId=932001. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



52 

 

 

Aday Öğretmenlerin Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci İle İlgili Görüşleri 

The Views of the Candidate Teachers Regarding the Process of Candidate Teacher Training 

Cavide ÇİFTCİ 

MEB 

cavide.ciftci@yahoo.com 

 

 

Özet 

Bu çalışmada 2016 yılı Mart ayında Aday Öğretmen 

Yetiştirme Süreci'ne dahil olup 2017 Mart ayında 

adaylık sürecini tamamlayan öğretmenlerin Aday 

Öğretmen Yetiştirme Süreci'nin etkililiği, olumlu ve 

olumsuz yönleri hakkındaki görüşlerinin belirlemesi 

amaçlanmıştır. Araştırma nitel araştırma desenlerinden 

durum çalışması desenine göre desenlenmiştir. Veriler 

Kahramanmaraş ilinin Onikişubat ilçesinde adaylık 

sürecini tamamlamış olan sekiz öğretmenle yapılan her 

biri ortalama 15-20 dakika süren yarı yapılandırılmış 

görüşmeler yoluyla toplanmıştır.  Elde edilen veriler 

yazılı doküman haline getirildikten sonra satır satır 

incelenerek kodlanmış, araştırma sorularına göre 

oluşturulan temalar altında betimsel olarak 

yorumlanmıştır. Araştırma sonucunda öğretmenlerin 

büyük bir kısmı sürecin verimli geçtiğini düşündüğünü 

ve danışman desteği gördüklerini belirtmiştir. 

Öğretmenler, süreç içerisinde sınıf yönetimi, öğretim 

yöntem ve teknikleri, öğrenci ve veli iletişimi, materyal 

geliştirme ve eğitim teknolojisi kullanımı gibi mesleki 

becerilerini geliştirdiklerini belirtmişlerdir. Aday 

öğretmenler sürecin olumlu yönü olarak en fazla sürecin 

uygulama süresinin uzun olması ve usta-çırak ilişkisi 

içerisinde mesleğe başlanmasından bahsetmişlerdir. 

Sürecin olumsuz yönü olarak ise  evrak işlerinin 

fazlalığını, süreçte stajyer öğrenci gibi karşılanmalarını, 

diğer öğretmenlere süreç hakkında yeterince bilgi 

verilmemesini, atanılan kurumda eğitimin aksamasını 

ve dezavantajlı bölgeye atanan öğretmenlerin iyi 

okullarda adaylık eğitimi almalarını vurgulamışlardır.  

Anahtar Kelimeler: Aday öğretmen yetiştirme süreci, 

öğretmen eğitimi, öğretmen niteliği 

 

 

Abstract 

In this study, it was aimed to determine the opinions of 

the teachers who have participated in the Candidate 

Teacher Training Process in March 2016 and completed 

the candidacy process in March 2017 on the 

effectiveness, positive and negative aspects of the 

Candidate Teacher Training Process. The study was 

designed from the qualitative research design to the case 

study design. The data were collected through eight 

semi-structured interviews with an average of 15-20 

minutes each of the eight teachers who completed the 

candidacy process in the town of Onikisubat in 

Kahramanmaras. After the obtained data are converted 

into written documents, they are analyzed line by line 

and interpreted descriptively under the themes which 

are coded according to the research questions. As a 

result of the research, most of the teachers stated that 

they think that the process is efficient and they see the 

mentor support. Teachers have stated in the process that 

they have developed professional skills such as 

classroom management, teaching methods and 

techniques, student and parent communication, material 

development and use of educational technology. 

Candidate teachers mentioned the most positive aspect 

of the process, the long duration of the process and the 

start of the profession within the master-apprentice 

relationship. As negative aspects of the process, they 

have emphasized that the excess of the paperwork and 

the fact that they are welcomed like trainee students in 

the process, the lack of information about the process to 

the other teachers, the disruption of education in the 

assigned institution and the teachers assigned to the 

disadvantaged districts receive candidacy education in 

good schools. 

Keywords: Candidate teacher training process, teacher 

education, teacher qualification 
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1. Giriş 

 

1.1. Problem Durumu ve Amaç 

Öğretmen yetiştirme sisteminin tüm bileşenlerinin, 

sürekli bir değerlendirme süreci içinde sorgulanması, 

bugünün ve geleceğin gerektirdiği nicelik ve nitelikte 

öğretmen yetiştirmek için sürekli iyileştirilmesi 

gerekmektedir. 

Gelecek nesillerin elinde şekillendiği kişi olan 

öğretmen tarafından yapılan hatalar, toplumun 

yarınlarını olumsuz etkileyecek, telafisi mümkün 

olmayan durumlara sebep olabilir. Bu nedenle her 

meslekte söz konusu olan mesleğe uyum çalışmaları ve 

süreci öğretmenlik mesleği için daha da öne 

çıkmaktadır (Gökçe Toker, 2013). Öğretmenlerin 

mesleğe başlamadan önce almış oldukları eğitim 

kuramsal açıdan yeterli olabilir. Ancak hizmet öncesi 

eğitim süresince edinilmiş olan bilgiler, değişimin 

etkisiyle kısa sürede işlevsiz hale gelebilmektedir 

(Yeşilyurt ve Karakuş, 2011). Ayrıca aday 

öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu, yetiştiği çevreden 

farklı bir sosyal ortamda görev yapmak zorunda 

kalmaktadır. Bir meslek erbabı olma fikrine ve kurum 

kültürüne alışma zorluğu aday öğretmenlerin 

yaşadıkları diğer sorunlar arasında sayılabilir. Öğrenme 

üzerine kurulu bir okul hayatından öğretme ve 

yönlendirme sorumluluğuna geçişle birlikte 

meslektaşlar ve üstler ile ilişkilerde ve resmi 

yazışmalarda bazı sorunlar söz konusudur (Duran, 

Sezgin ve Çoban, 2011). Bu sebeple aday öğretmenlerin 

karşılaştıkları sorunlar göz önüne alınarak hazırlanan 

mesleğe uyum çalışmaları öğretmenlerin daha nitelikli 

hizmet sunabilmeleri açısından gereklidir. Bu sebeple 

ülkemizde aday olarak atanan öğretmenler zorunlu 

olarak aday öğretmen yetiştirme sürecine alınmaktadır.  

Aday öğretmenlerin yetiştirilmesi 02/03/2016 tarihine 

kadar “Milli Eğitim Bakanlığı Aday Memurların 

Yetiştirilmesine İlişkin Yönetmelik” hükümlerine göre 

yürütülmekteydi. (MEB, 1995). Aday öğretmenler bu 

süreç içerisinde uygulamalı bir eğitim sürecine tabii 

tutulmadan göreve başlamakta ve kendisine danışman 

olarak atanan deneyimli bir öğretmen tarafından 

yönlendirilmekte ve danışman öğretmen ve kurum 

müdürü tarafından değerlendirilmekteydi. 02/03/2016 

tarihli ve 2456947 sayılı Milli Eğitim Bakanlığı makam 

oluru ile yürürlüğe giren “Aday Öğretmen Yetiştirme 

Sürecine İlişkin Yönerge” ile adaylık süreci köklü bir 

değişikliğe uğradı. Bu değişiklikle birlikte aday 

öğretmenler, adaylıklarının ilk altı ayında yetiştirme 

sürecine tabii tutulmaya başlandı. Yetiştirme süreci, 

bakanlıkça belirlenen yetiştirme programı 

doğrultusunda aday öğretmenlerin tercihlerine göre 

belirlenen eğitim kurumunda, eğitim kurumu 

yöneticileri ve danışman öğretmenlerin 

sorumluluğunda gerçekleştirilmektedir (MEB, 2016a).  

Bu değişiklik ile aday öğretmenler, yetiştirme programı 

kapsamında sınıf içi, okul içi ve okul dışı faaliyetleri 

gerçekleştirmeye ve hizmet içi eğitim faaliyetlerine 

katılmaya başlamışlardır. 2016 yılında yayınlanan 

programa göre aday öğretmenler 16 hafta süresince 

haftada üç (3) gün sınıf içi, bir (1) gün okul içi 

uygulamalara ve bir (1) gün okul dışı faaliyetlere 

katılmışlardır. Aday öğretmenler, farklı günlerde farklı 

alanlardaki öğretmenlerin derslerini de izlemiş, 16 

haftalık okul içi ve okul dışı uygulamadan sonra, toplam 

8 hafta (240 saat) sürecek olan hizmet içi eğitim 

faaliyetlerine katılmışlardır (MEB, 2016b).  

2016 yılı Mart ayında aday öğretmen yetiştirme 

sürecine dahil olan aday öğretmenler 2017 yılı Mart 

ayında adaylık sürecini tamamlamıştır. Performans 

değerlendirmesinde başarılı olan aday öğretmenler, 

yazılı ve sözlü sınava alınmıştır. Bu yeni düzenlemeye 

göre yetiştirme sürecini tamamlayan öğretmenlerin 

süreç hakkındaki görüşlerinin alınmasının literatüre 

katkı getireceği düşünülmektir. Bu araştırma sonucunda 

uygulamanın etkililiği, olumlu ve olumsuz yönleri 

hakkında elde edilen bulguların ilgili paydaşlara 

uygulamanın işleyişi ve aksayan yönleri hakkında fikir 

vereceği umulmaktadır. 

Bu çalışmada amaç 2016 yılında ilk defa uygulamaya 

konan Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci'nin 

etkililiğinin, olumlu ve olumsuz yönlerinin adaylık 

sürecini tamamlayan öğretmenlerin görüşleri 

doğrultusunda belirlenmesidir. Bu amaçla aşağıdaki 

sorulara cevap aranmıştır. 

1)Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci verimli midir? 

2)Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci sonunda 

öğretmenler hangi mesleki becerileri kazanmışlardır? 

3)Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci'nin olumlu ve 

olumsuz yanları nelerdir? 
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2. Yöntem 

 

2.1. Araştırmanın Modeli 

Araştırma nitel araştırma tekniğinin kullanıldığı bir 

çalışmadır. Araştırma belli bir duruma ait görüşler 

ortaya koymayı amaçladığından durum çalışması 

desenine göre desenlenmiştir. Durum çalışması, 

araştırmacıya bir olaya müdahale etmeden 

derinlemesine inceleme, anlama ve birey, katılımcı ya 

da toplum üzerindeki etkisi ya da ilişkisi konusunda 

çıkarımda bulunma fırsatı sunar (Akar, 2016). 

Araştırma var olan bir durumun tek başına ele alındığı 

ve betimsel olarak analiz edildiği bir çalışma olduğu 

için bir tek durum çalışmasıdır. 

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmada örneklemin belirlenmesinde amaçlı 

örnekleme yöntemlerinden tipik durum örneklemesi 

kullanılmıştır. Tipik durum örneklemesinde amaç 

ortalama durumları çalışarak belirli bir alan hakkında 

fikir sahibi olmak, bu durum, uygulama veya yenilik 

hakkında yeterli derecede bilgi sahibi olmayanları 

bilgilendirmektir (Yıldırım ve Şimşek, 2008:110).  

Araştırmanın çalışma grubu 2016 yılı Mart ayında Aday 

Öğretmen Yetiştirme Sürecine dahil olup 2017 Mart 

ayında Kahramanmaraş ili Onikişubat ilçesinde adaylık 

sürecini tamamlayan öğretmenlerden oluşmaktadır. 

Araştırmaya katılmaya gönüllü olan 8 öğretmenle 

çalışma yürütülmüştür. Aday öğretmenlerden iki tanesi 

uygulamalı eğitimini farklı bir ilde tamamlamıştır. 

Öğretmenlerden 5'i erkek, 3'ü kadındır. Aday 

öğretmenlere ait demografik bilgiler Tablo 1'de 

gösterilmiştir. 

Tablo 1. Çalışma Grubuna Ait Demografik Özellikler 

 Cinsiyet Branş Yaş 

Ö1 Erkek İlköğretim Matematik 

Öğretmenliği 

26 

Ö2 Erkek Yiyecek ve İçecek 

Hizmetleri 

26 

Ö3 Erkek Türkçe Öğretmenliği 33 

Ö4 Erkek Türkçe Öğretmenliği 25 

Ö5 Erkek Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 31 

Ö6 Kadın Fen Bilimleri 28 

Ö7 Kadın Fen Bilimleri 28 

Ö8 Kadın Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 24 

 

 

2.3. Verilerin Toplanması 

Araştırmanın verileri her biri yaklaşık 15-20 dakika 

süren yarı yapılandırılmış yüz yüze görüşmeler yoluyla 

toplanmıştır. Araştırma soruları oluşturulurken literatür 

taraması yapılmış ve uzman görüşüne başvurulmuştur.  

Katılımcılarla yapılan görüşmelerde verdikleri 

yanıtların araştırma dışında farklı bir amaçla 

kullanılmayacağı ve yanıtlarının kimseyle 

paylaşılmayacağı belirtilmiştir. Bu doğrultuda 

öğretmenlerden samimi yanıtlar alınmıştır. Görüşmeler 

katılımcıların uygun olduğu zamanlarda katılımcıların 

belirlediği mekanlarda gerçekleştirilmiştir. Görüşme 

esnasında katılımcılara; 

1. Aday öğretmenlik sürecinin verimli geçtiğini 

düşünüyor musunuz? 

2. Bu süreçte hangi mesleki becerileri kazandınız? 

3. Bu sürecin size göre olumlu ve olumsuz yanları 

nelerdir? soruları yöneltilmiş ve bu sorular 

derinlemesine bilgi edinebilmek amacıyla görüşme 

sırasında sonda sorularla desteklenmiştir. Olası veri 

kaybının önüne geçmek amacıyla görüşmeler 

katılımcıların izni alındıktan sonra ses kayıt cihazıyla 

kayıt altına alınmıştır. 

2.4. Verilerin Analizi 

Yapılan görüşmeler yazılı doküman haline getirildikten 

sonra satır satır okunarak kodlanmıştır. Elde edilen 

veriler araştırma sorularından hareketle oluşturulan 

temalara göre yorumlanmıştır. Görüşme yapılan 

öğretmenlere gizliliğin korunması amacıyla sırasıyla 

Ö1, Ö2, Ö3... şeklinde kodlar verilmiştir.  

3. Bulgular 

 

3.1. Aday Öğretmen Yetiştirme Sürecinin 

Verimliliği ile İlgili Görüşler 

3.1.1. Genel Değerlendirme 

Araştırmaya katılan aday öğretmenlerin altı tanesi Aday 

Öğretmen Yetiştirme Süreci'nin verimli geçtiğini 

belirtmiş, bu süreçte öğretmenliği uygulamalı 

öğrendiklerini ve mesleki açıdan faydalı bir süreç 

olduğunu ifade etmişlerdir. Sürecin verimliliği ile ilgili 

olarak; 

 Ö6: " ... ¢ok verimli oldu. Okul i­i okul dēĸē 

etkinliklerimiz vardē. Okul i­inde ºĵretmenliĵi 

ºĵrenirken okul dēĸē etkinliklerde geziler yapēldē. ...  Ķĸi 
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mutfaĵēnda ºĵrendik derler ya tam anlamēyla ºyle oldu. 

Ķĸi mutfaĵēnda ºĵrendik biz." diyerek uygulamalı 

eğitimin faydalarını vurgulamıştır. 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin iki tanesi ise sürecin 

verimli olduğunu düşünmediklerini belirtmiş ve bunun 

danışman öğretmen destek yetersizliği ve gözlem 

süresinin fazla olmasından kaynaklandığını ifade 

etmişlerdir. 

¥3: "¢ok verimli ge­tiĵini d¿ĸ¿nm¿yorum. ¢¿nk¿ 

danēĸman ºĵretmenimin yeterli olduĵunu 

d¿ĸ¿nm¿yorum" diyerek verimsizliğin nedenini 

danışman öğretmen kaynaklı olduğunu belirtmiştir. 

Sürecin verimli geçmediğini düşünen diğer öğretmen 

ise Ö7: "... genel anlamda ­ok verimli ge­tiĵini 

d¿ĸ¿nm¿yorum. .....aday ºĵretmen yetiĸtirme s¿recinde 

danēĸman ºĵretmen eĸliĵinde derslere katēldēk. ... Hani 

bir ºĵretmeni dinleyerek veya onlarēn yºntem 

tekniklerini gºzlemleyerek a­ēk­asē ­ok yararlē olmadē 

bence." şeklinde görüş bildirerek verimsizliğin nedenini 

gözlem süresinin fazlalığına bağlamıştır. 

3.1.2. Danışman Desteği 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin yedi tanesi danışman 

öğretmenlerinin sınıf içi etkinliklerde kendilerine 

yardımcı olduğunu ve danışmanlarıyla ders öncesi ve 

sonrasında fikir alışverişinde bulunarak onların 

tecrübelerinden faydalandıklarını belirtmiştir. Bir 

öğretmen ise danışman öğretmeninin kendisine destek 

olmadığını ve süreçte onu yalnız bıraktığını belirtmiştir. 

Danışman öğretmen desteği ile ilgili olarak; 

Ö7: "Danēĸmanēm bana ­ok yardēmcē oldu. .... Ders 

anlatērken derse girmeden ºnce s¿rekli benimle fikir 

alēĸ veriĸinde bulundu...." şeklinde görüş bildirerek 

danışman öğretmeniyle ders işleme süreci hakkında 

sürekli fikir alışverişinde bulunduklarını belirtmiştir. 

Öğretmenlerden  Ö1: " .... Ders sonlarēnda gelip bºyle 

yapman senin i­in daha uygun olur. Meslekte ĸunu 

yaparsan daha iyi olur. Ders sērasēnda ­ok fazla sesini 

yorarsan ileride saĵlēk sorunlarē yaĸayabilirsin 

gibisinden ­ok faydalē bilgiler de verdi" diyerek 

danışman öğretmeninin kendisine mesleki tecrübelerini 

aktardığını belirtmiştir. Ö8 ise "Danēĸman ºĵretmenim 

sayesinde uygulamalē bir s¿re­ olduĵu i­in onun ­abasē 

sayesinde ¿niversitede 2-3 yēlda tamamlayamadēĵēm 

bir­ok ĸeyi 6 ayda tamamladēm" süreçten aldığı verimi 

danışman öğretmeninin gayretine ve ilgisine 

bağlamıştır. 

Danışman öğretmeninden yeterli desteği görmediğini 

belirten Ö3: "Danēĸman ºĵretmenlik yapmak istemeyen, 

bu s¿recin k¿lfetini gºze alamayana bu gºrev 

verilmemeli bence. Danēĸman ºĵretmenim bana 

yeterince faydalē olmadē. ... Elini taĸēn altēna koymadē. 

Sonu­ta biz danēĸman ºĵretmeni ºrnek alēyoruz. 

¥n¿mde ºrnek alabileceĵim bir danēĸman ºĵretmenim 

yoktu." diyerek danışman öğretmen görevlendirmesinde 

gönüllülük esasının dikkate alınması gerektiğini 

vurgulamıştır.  

3.1.3. Okul Dışı Etkinlikler 

Aday öğretmenlerin hepsi süreç içerisinde katıldıkları 

okul dışı etkinliklerin faydalı olduğunu düşünmektedir. 

Ayrıca okul dışı etkinlikler sayesinde sivil toplum 

kuruluşları ve devlet kurumlarının işleyişi hakkında 

bilgi sahibi olduklarını, bulundukları çevreyi ve kültürü 

tanıdıklarını ve çeşitli eğitim kurumlarını tanıma fırsatı 

bulduklarını belirtmişlerdir.  

¥3: Normal ĸartlarda bilgi alamayacaĵēmēz devlet 

kurumlarēnē ziyaret ettik. é Sivil toplum kuruluĸlarēnē 

tanēma imkanēmēz oldu. Ve Ö7: ñ é Mesela Ķl Milli 

Eĵitimdeki ­oĵu birimin ne iĸ yaptēĵēnē, herhangi bir 

sēkēntē bir sorun olduĵunda hangi birime baĸvurmam 

gerektiĵini hani o konuda biraz daha bilgi sahibi oldum 

diyebilirim.ò Diyerek sivil toplum kuruluşları ve devlet 

kurumlarının işleyişi hakkında bilgi sahibi olduklarını 

belirtmiştir. Ö8 ise “Bu s¿re­ faydalē oldué.. Onun 

dēĸēnda baĸka okullara gittik. ¥rneĵin birleĸtirilmiĸ 

sēnēflē eĵitmen olduĵu okullara gittik. Kºy okullarēna da 

gittik. Farklē eĵitim sisteminin olduĵu okullara da gittik. 

¥zel eĵitim okullarēna. Her t¿rl¿ okulu gºrd¿m bir 

farkēndalēk oluĸtu kafamda. ¥rneĵin bir ºzel eĵitimde 

bir ºĵrenciyi ben ortaokuldan hangi liseye 

yºnlendirebilirim bunu fark ettimò diyerek süreçte 

farklı öğretim kurumlarını tanıdığını belirtmiş ve bunun 

mesleki açıdan faydalı olduğuna değinmiştir. 

Çevre ve kültürü tanıma açısından ¥2: ñO yerin 

k¿lt¿rel yapēsēnē ºĵrenmeye ­alēĸēyorduk. Bizim i­in ­ok 

faydalē oluyordu.ò Ve ¥3: ñOkul dēĸē etkinliklerde 

bulunduĵumuz ­evreyi ve k¿lt¿r¿n¿ tanēma imkanēmēz 

olduò diyerek bulundukları ilin çevre ve kültürü 

hakkında bilgi edindiklerini belirtmişlerdir. 

3.1.4. Okul İçi Gözlem ve Uygulamalar  

Aday öğretmenlerin tamamına yakını okul içi gözlem 

ve uygulamalar sayesinde resmi evrak işlerinin nasıl 

yapıldığını öğrendiklerini belirtmiştir. E-okul, 

MEBBİS, KBS gibi yönetim ve bilgi sistemleri 
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hakkında bilgi edindiklerini söylemişlerdir. Ayrıca 

okuldaki kurul ve komisyonlar, yapılan toplantılara 

katıldıklarını okulun genel işleyişi ve yönetimi 

hakkında bilgi sahibi olduklarını belirtmişlerdir. Bir 

aday öğretmen ise okul içi gözlem ve uygulamaların pek 

verimli geçmediğini belirtmiştir. 

¥4: Ķdari iĸlerde okulun t¿m yºnetim iĸlerini MEBBĶS 

kullanēmē olsun, ºĵrenci devamsēzlēklarēnēn siteme 

girimi, ºĵrenci devamsēzlēklarēnēn kontrol¿, velilerle 

iliĸkiler bir ­ok baĸlēk altēnda. Daha sonra e okul 

sisteminin ºzellikleri bunlar ¿zerinde durduk. EBA 

sistemi hakkēnda biraz bilgi aldēk" ve Ö2: " ... Ek ders 

puantajlarēnē girmek olsun, evrak, gelen giden defteri 

gibi diĵer iĸleri takip etme a­ēsēndan ­ok olumlu geldi." 

şeklinde görüş belirterek bu süreçte idari işler ve 

yönetim bilgi sistemleri hakkında bilgi edindiklerini 

vurgulamışlardır. 

¥3: "Sene baĸē sene sonu ºĵretmenler kurulu 

toplantēlarēna katēldēk. Toplantē nasēl yapēlēr? Neler 

konuĸulur onu ºĵrenmiĸ olduk." ve Ö1: "¥ĵrenci 

Davranēĸlarēnē Deĵerlendirme Kurulu, ¥ĵrenci 

Faaliyetlerini Deĵerlendirme Kurulu, Z¿mre toplantēsē, 

z¿mre toplantēsēnda neler konuĸuluyor? Ana g¿ndem 

maddeleri nelerdir?.... Bunlar etkili oldu... Oyun alanē, 

kantin, kantin denetimi, kullanēlan spor salonlarē, 

bilgisayar laboratuarlarē onlarē gezdik. Okulda 

hiyerarĸi nasēl olur, nºbet defteri nasēl imzalanēr, 

nºbetten ka­ dakika ºnce gelinir, ka­ dakika sonra biter 

onlarē ºĵrendik." şeklinde görüş belirterek okuldaki 

kurullar ve yapılan toplantılar hakkında bilgi 

edindiklerini, okula uyum sağlama konusunda 

etkinlikler yapıldığını ve okul kuralları hakkında bilgi 

verildiğinden bahsetmişlerdir. 

Okul içi gözlem ve uygulama etkinliklerinin verimli 

geçmediğini düşünen Ö7: "ķimdi idarede olduĵumuz 

kēsēmlarda a­ēk­asē bizimle hi­ ilgilenilmedi. ¢¿nk¿ 

idarenin her zaman bir iĸi oluyordu ve benim 

bulunduĵum okulda altē tane aday ºĵretmen vardē. 

Kalabalēktēk. ... Yani okul i­inde bana a­ēk­asē hi­bir 

katkēsē olmadē diyebilirim" şeklinde görüş belirterek 

okuldaki aday öğretmen sayısının fazlalığının süreci 

olumsuz yönde etkilediğini vurgulamıştır. 

 3.1.5. Seminerler 

Aday öğretmenlerin büyük bir kısmı düzenlenen 

seminerlerin verimli geçtiğini düşündüğünü mevzuat, 

mesleki beceriler ve günlük hayatla ilgili konular 

hakkında bilgi aldıklarını söylemişlerdir. Üç öğretmen 

ise seminerlerin verimli olmadığını söylemiş, 

verimsizliğin sebebini ise konuşmacıların sunum 

becerisine sahip olmamasına bağlamışlardır. 

Bu konuda Ö1: " ... Bir ­ok konuda eĵitim aldēk. Sēnēf 

yºnetimi, etkili iletiĸim gibi. ... Bunun da faydalē 

olduĵunu d¿ĸ¿n¿yorum yani okula gittiĵim zaman ben 

kendime g¿veniyordum" ve ¥4: ".... Hem g¿nl¿k 

hayattaki konularla olsun hem ºĵretmenlik mesleĵiyle 

ilgili konularla olsun g¿zel seminerler ger­ekleĸtirildi. 

Yine orada da pek ­ok tecr¿beli kiĸilerle tanēĸtēk. 

Seminerlerin de olduk­a faydalē ve g¿zel ge­tiĵini 

d¿ĸ¿n¿yorum" şeklinde görüş bildirerek seminerlerin 

verimli geçtiğini belirtmişlerdir. 

Seminerlerden hiç verim alamadığını verim alamadığını 

belirten Ö7: "O seminerler zaten tamamen gereksizdi. 

Hi­bir ĸekilde bana bir faydasēnēn olmadēĵēnē 

sºyleyebilirim. ... Daha uygulamalē eĵitimler 

verilebilir" ve Ö8  "...ĸºyle anlatēcē ­ok kendini ifade 

edemediĵi i­in tam c¿mleleri toparlayamadēĵē i­in bazē 

seminerler verimsiz ge­ti. Onun dēĸēnda ¿niversiteden 

gelen bazē ºĵretim ¿yeleri vardē onlar bize uygulamalē 

gºsterdiler... Uygulamalē ge­ince b¿t¿n herkes i­in ­ok 

verimli ge­ti. Yani bundan dolayē ¿niversiteden ºĵretim 

gºrevlisi se­meleri daha mantēklē olur seminerlerde.." 

diyerek seminerlerde daha donanımlı ve uygulamalı 

eğitim verebilecek konuşmacıların 

görevlendirilmesinin uygun olacağını belirtmiştir. 

3.1.6. Önerilen Kitap ve Filmler  

Aday öğretmenlerin hepsi önerilen kitapları okuduğunu 

ve filmleri izlediğini belirtmiştir. Önerilen kitap ve 

filmlerin çok kaliteli olduğunu ve mesleki açıdan 

kendilerine katkı sunduğunu belirtmişlerdir. 

Ö4: Yani o kitaplara bakēldēĵēnda ..... Ger­ekten insana 

bir ĸeyler katabilecek, bir ºĵretmeni tam anlamēyla 

donanēmlē bir ĸekilde geliĸtirebilecek nitelikte kitaplar 

ve filmlerdi diyerek önerilen film ve kitapların 

öğretmeni mesleğe hazırlayacak nitelikte film ve 

kitaplar olduğundan bahsetmiştir.  

Ö8: "....Ben ĸu an mesela sēnēfa girdiĵimde ..bir 

kitaptan okuduĵum bir c¿mle birden aklēma gelebiliyor. 

Ya da bir filmden gºrd¿ĵ¿m sahne direkt aklēma 

gelebiliyor. Onu sēnēfta gºrebiliyorum. O zaman ĸºyle 

diyorum. ķunu yapsam ºĵrenci i­in daha iyi ya da bunu 

yapsam ºĵrenci i­in daha iyi ya da ĸunu 

yapmamalēyēm..." ve Ö5: "Ķzlediĵimiz film veya 

okuduĵumuz kitapla ilgili ºzetleri ­ēkarttēktan sonra 

zaten ister istemez bazē ºĵrencilerin olduĵu gibi yani o 
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filmin konusu ile ilgili bir ºĵrenci mutlaka sēnēfta 

gºrebiliyorsun yani. O ºĵrenciye nasēl 

yaklaĸēlabileceĵini.... ºĵrenebiliyoruz " diyerek film ve 

kitapların sınıf içi davranışlarında ve öğrenciyle 

iletişimde katkı sağladığını vurgulamışlardır. 

3.2. Süreçte Kazanılan Mesleki Beceriler ile İlgili 

Görüşler  

Aday öğretmenler süreçte öğretim yöntem teknikleri, 

sınıf yönetimi, öğrenci ve veli iletişimi, ölçme ve 

değerlendirme ve materyal geliştirme, gibi mesleki 

becerilerini geliştirdiklerini ifade etmişlerdir. Öğretim 

yöntem ve teknikleri ile ilgili olarak; 

¥6: " ... Teoride bir­ok tekniĵi biliyordum fakat 

uygulamada yapabilir miyim korkusu vardē. 

Danēĸmanēm her tekniĵi kullanmam i­in ºn ayak oldu. 

... Danēĸmanēmla birlikte uygulama yaptēk. Drama 

tekniĵini biliyordum mesela ama uygulamaya 

korkuyordum. Beraber etkinlik yaptēk. ķu an 

derslerimde rahatlēkla uyguluyorum." şeklinde görüş 

bildirerek teorik olarak bildiği bir çok tekniği 

uygulamaya geçirme fırsatı bulduğunu ve bundan verim 

aldığını belirtmiştir.  

Ö7: "Geleneksel yºntemleri kullanmak yerine diĵer 

yºntemleri kullanmaya teĸvik etti beni. .... Kolaya 

ka­mak yerine d¿z anlatēm sunuĸ yºntemleri yerine iĸte 

ben ne yapēyorum mesela iĸte grup ­alēĸmasē 

yaptērēyorum gibi. O a­ēdan bana bu mesleki beceriyi 

kazandērdē diyebilirim." şeklinde görüş bildirerek 

sürecin farklı öğretim yöntem ve teknikleri kullanmaya 

teşvik ettiğini belirtmiştir. 

Sınıf yönetimi becerisiyle ilgili olarak Ö5: "..benim i­in 

verimli ge­ti en azēndan sēnēfa nasēl bir hakim 

olacaĵēmē... ºĵrendim bu s¿re­te." ve Ö2: "Mesela 

sēnēfa hakim olabiliyoruz. Mesela o bende daha ºnce hi­ 

yoktu. ... Ama ĸimdi biraz daha verimli olduĵumu 

d¿ĸ¿n¿yorum yani." şeklinde görüş bildirerek sınıf 

yönetimi becerilerinin geliştiğini vurgulamışlardır. 

Öğrenci ve veli iletişimi hakkında Ö3: "¦niversitede 

staj s¿resi kēsētlē olduĵu i­in ºĵrenciyle iletiĸim 

imkanēmēz fazla olmadē. Ama bu s¿re­te buna imkanēm 

oldu... " şeklinde görüş bildirerek süreçte öğrencilerle 

iletişim imkanı bulduğunu,  Ö2 ise "Biz ºĵrencileri 

staja gºnderiyoruz. ... Velilerle birebir konuĸuyorduk 

danēĸmanēmla. Onlarla iletiĸim kurmaya ­alēĸēyorduk. 

Tabii bazēlarē bize olumsuz yanēt veriyordu. Ama yine 

de pes etmiyor iletiĸimi s¿rd¿rmeye ­alēĸēyorduk. Bu 

ĸekilde velilerle iletiĸimim de geliĸti." diyerek süreç 

içerisinde velilerle iletişim becerisinin geliştiğini 

belirtmiştir. 

¥6: "Danēĸman ºĵretmenimle beraber materyal 

geliĸtirdik. ... Elimizdeki imkanlarla kēsētlē b¿t­eyle ders 

i­in iĸe yarar bir materyal geliĸtirilebileceĵini 

gºrd¿m." şeklinde görüş bildirerek materyal geliştirme 

becerisini geliştirdiğini belirtmiş, Ö8 ise "¥zellikle de 

ºl­me deĵerlendirme yºn¿nden ne kadar ºnemli 

olduĵunu gºsterdi. ... Ger­ekten de biz bunu deneyerek 

yaptēk. .... ºĵrencilerimdeki farkē ­ok net gºrd¿m ben" 

diyerek ölçme ve değerlendirme sürecini uygulamalı 

olarak öğrendiğini ve ölçme değerlendirmenin önemini 

fark ettiğini belirtmiştir. 

3.3 Sürecin Olumlu ve Olumsuz Yönleri 

Hakkındaki Görüşler 

3.3.1.  Olumlu Yönler  

Aday öğretmenler en fazla sürecin uygulama ağırlıklı 

olmasından olumlu yön olarak bahsetmişlerdir.  Ayrıca 

çalışılacak olan kültürü tanıma ve  idari  işler   hakkında  

deneyim kazanmalarını sürecin olumlu yönü olarak 

vurgulamışlardır. 

Ö8:  "Olumlu yanlarē kesinlikle bir tecr¿beyle 

­alēĸmanēz lazēmmēĸ. Usta ­ērak iliĸkisi olmasē 

lazēmmēĸ. ... bizzat kendi branĸēndaki bir ºĵretmenle 3 

g¿n boyunca beraber ­alēĸmak; iĸte dersin giriĸinden 

planlamasēnē yapmak, kaynak taramasē yapmak, akēllē 

tahta kullanmasēnē ºĵrenmek, bir yazēlēyē nasēl 

hazērlayacaĵēnē ºĵrenmek ­ok faydalē ge­ti bu yºnden" 

şeklinde görüş bildirerek sürecin usta-çırak ilişkisi 

içerisinde yürütülmesini olumlu bir yön olarak 

vurgulamıştır. 

Ö1:  "...idare, ­evre k¿lt¿r¿ tanēma, bulunduĵun ilin 

leh­esiyle, k¿lt¿r¿yle, tarihi eserleri ile ilgili bilgi 

almak ­ok faydalē oldu ve okula da  idari kēsēm hakkēnda 

donanēmlē gitmek, hazēr gitmek bizim i­in ­ok b¿y¿k 

avantajdē"  ve Ö6: "¥ĵretmenliĵi genel hatlarēyla 

gºr¿yorsunuz. Okul i­i etkinliklerde bir g¿n 

idaredeydik mesela. Bu ileride idareci olmak isteyen bir 

ºĵretmen i­in bir deneyimdir" şeklinde görüş bildirerek 

sürecin bulundukları ilin kültürünü tanımasına fırsat 

vermesini ve idari işleri hakkında deneyim 

kazanmalarını sağlamasını olumlu olarak 

değerlendirmişlerdir. 

3.3.2 Olumsuz Yönler 

Aday öğretmenler  evrak işlerinin fazlalığını, süreçte 

stajyer öğrenci gibi karşılanmalarını, diğer 
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öğretmenlere süreç hakkında yeterince bilgi 

verilmemesini, atanılan kurumda eğitimin aksamasını, 

dezavantajlı bölgeye atanan öğretmenlerin iyi okullarda 

adaylık eğitimi almalarını olumsuz yön olarak 

değerlendirmişlerdir.  

Ö1: "S¿re­ i­erisinde dosya evrak ­ok fazla her ders 

i­in rapor tuttuk. 30 hafta her ders rapor tuttuk. 4 hafta 

ºnce m¿lakata girdik. Dosyayē komisyonun ºn¿ne 

bēraktēm. Hi­ incelemediler. Ben o dosyayē altē ayda 

hazērladēm" ve Ö3: "Form doldurma olayē ­ok abartēldē 

.... Tamamen angarya bir iĸti." şeklinde görüş belirterek 

süreç içerisindeki evrak işlerinin olduğunu ve 

doldurulan formlara geri dönüt alamadıklarından 

bahsetmişlerdir. 

 Ö7: " ... danēĸman ºĵretmenle derse girince sanki 

stajyer, abla bize s¿rekli bu terimleri kullandēlar 

ºĵrenciler. Bu konuda da biz ­ok rahatsēz olduk 

ºzellikle" ve  Ö8: "... Aynē sēnēfta veliler ve 

ºĵrencilerden de sēkēntē olabildi. Veliler bizi 

¿niversiteden gelen stajyer ºĵretmenler olarak 

sandēlar... 3 g¿n boyunca bizim ders anlatmamēzē 

mesela istemediler" şeklinde görüş bildirerek süreçte 

stajyer öğrenci gibi karşılandıklarını ve bu durumun 

onları etkilediğini belirtmişlerdir. 

¥8: ñOlumsuz yºn¿ bu s¿re­ danēĸman ºĵretmeler 

dēĸēnda okuldaki diĵer ºĵretmenler tam olarak 

anlatēlmamēĸtē. ... bizi ºĵretmen gibi gºrmediler.. Ya da 

okulda bizi k¿­¿k gºrme gibi bir durumlarē olabildi.ò 

şeklinde görüş bildirerek süreç hakkında diğer 

öğretmenlere bilgi verilmediğini belirtmiş ve bu 

durumu olumsuz bir yön olarak vurgulamışlardır. 

Aday öğretmenler atanılan kurumda eğitimin 

aksamasını da olumsuz yön olarak değerlendirmiş,  Ö4: 

ñOlumsuz noktasē ĸimdi atandēĵēmēz yerlerde biz oraya 

gidene kadar ¿cretli ºĵretmenler oluyor genelde veya 

orada eĵitim ºĵretim s¿reci biraz aksēyorò şeklinde 

görüş bildirmişlerdir. 

Aday öğretmenler uygulamalı eğitimlerin iyi şartlardaki 

okullarda yapılmasını olumsuz bir yön olarak 

değerlendirmiş, Ö1: “..Burada Hakkari'de ķērnak'a, 

Muĸ'un Malazgit'ine atanan ºĵretmenler bile evinin 

yanēndaydē. ķimdi onlar o rahatlēĵē gºrd¿. Belki meslek 

hayatlarēnda 20-25 yēl sonra gelebilecekleri okullarda 

adaylēk s¿reci ge­irdiler.ò  ve Ö8: ñĶyi bir okuldan 

gelip de é.. kērsalda bilin­siz bir topluma gelince ben 

bocaladēm. Ya da ĸºyle bir ĸey daha ºnceden bir ĸeyleri 

gºrd¿ĵ¿m i­in bu okuldan da beklentilerim y¿ksek oldu. 

Beklentilerimin y¿ksek olunca seviyenin ­ok d¿ĸ¿k 

olmasē beni yēprattē. Psikolojik olarak yeni baĸladēĵēm 

okula daha ­ok zor alēĸtēm hatta hala alēĸamadēm é Ya 

da tayinim hemen ­ēksa da gitsem falan gibi duygular 

oluĸtu bende.” şeklinde görüş belirtmişlerdir. 

4. Tartışma  

Paker (2005) yaptığı çalışma sonucunda öğretmen 

adaylarının en çok şikâyet ettikleri konunun 

gözlemlendikleri dersin iyi bir şekilde planlanmaması 

ve sunumuna yönelik kendilerine yeterince dönüt 

sağlanmadığı olduğu sonucuna ulaşmıştır. Yeşilyurt ve 

Karakuş (2011) ise aday öğretmenlerin yarıya yakınının 

adaylık sürecinde herhangi bir yer veya kişiden 

rehberlik veya destek almadıkları sonucuna ulaşmıştır. 

Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci’nde uygulama 

zamanının fazla olması ve deneyimli bir öğretmenin  

aday öğretmene sürekli destek sunması ve ders 

sonlarında dönüt sağlaması sürecin olumlu yönü olarak 

düşünülebilir.  

Kaya ve Samancı (2013) öğretmen adaylarının önemli 

bir kısmının (%50), sınıf yönetiminin ve eğitim 

fakültelerinde öğrenilenlerin gerçek sınıf ortamında 

uygulanmasının zor olduğunu ifade ettiklerini 

belirtmiştir. Duran, Sezgin ve Çoban (2011) ise  aday 

sınıf öğretmenlerinin sınıf içi öğrenme ve öğretme 

süreçlerin yönetimi, atanılan çevrenin sosyal 

yaşantısına ve kurum kültürüne uyum ve örgütsel 

sosyalleşme ile ilgili sorunlar yaşadıkları sonucuna 

ulaşmıştır. Kartal, Özdemir ve Yirci (2017) ise kırsalda 

çalışan öğretmenlerin mesleğin ilk yıllarında 

yaşadıkları sorunları tespit etmek amacıyla yaptıkları 

araştırmanın sonucunda kırsalda görevli öğretmenlerin 

görevlerinin ilk yıllarında zaman yönetiminde ciddi 

sıkıntılar yaşadığı, öğretim içeriklerinin etkili ve yeterli 

bir şekilde sunumunda, sınıf yönetiminde ve aile 

desteğinin sağlanmasında zorlandıklarını 

belirtmişlerdir. Ayrıca deneyimsiz öğretmenlerin idari 

işlerin yürütülmesinde, resmi yazışmalarda sorun 

yaşadıklarını tespit etmiş ve mesleğin ilk yıllarındaki 

öğretmenlere bu sorunların üstesinden gelebilmeleri 

için bir danışman rehberliğini önermişlerdir. 

Aday Öğretmen Yetiştirme Süreci'nde daima bir 

danışman desteği sağlandığı göz önünde 

bulundurulduğunda bu sürecin deneyimsiz 

öğretmenlerin karşılaştıkları sorunları en aza indirmede 

etkili bir yol olduğu söylenebilir.  
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Erdemir (2007) mesleğe yeni başlayan fen bilgisi 

öğretmenleri üzerinde yaptığı araştırmasında 

öğretmenlerin deneyimsiz olmaları nedeniyle sosyal 

çevreye ve öğrencilere uyum sağlamada ve iletişime 

geçmede sıkıntı yaşadıkları sonucuna ulaşmıştır. 

Yetiştirme Süreci'ni tamamlayan aday öğretmenler ise 

okul dışı etkinlikler sayesinde çevre ve kültürü tanıma 

açısından faydalı bir süreç geçirdiklerini 

vurgulamışlardır.  

Genel anlamda sürecin daha önce öğretmen adaylarının 

karşılaştıkları sorunların çözümünde etkili olduğu ve 

üniversitede aldıkları öğretmenlik uygulaması dersini 

destekleyici nitelikte olduğu söylenebilir.  

5. Sonuç ve Öneriler 

Araştırma sonucunda öğretmenlerin büyük bir kısmı 

sürecin verimli geçtiğini düşündüğünü ve danışman 

desteği gördüğünü belirtmiştir. Aday öğretmenler süreç 

içerisinde sınıf yönetimi, öğretim yöntem ve teknikleri, 

öğrenci ve veli iletişimi, materyal geliştirme ve eğitim 

teknolojisi kullanımı gibi mesleki becerilerini 

geliştirdiklerini ve okulun genel işleyişi, idari işler ve 

yönetim bilgi sistemleri ile ilgili fikir sahibi olduklarını 

belirtmişlerdir.  

Aday öğretmenler en fazla sürecin uygulama süresinin 

uzun olması ve usta-çırak ilişkisi içerisinde mesleğe 

başlanmasından olumlu yön olarak  bahsetmişlerdir. 

Ayrıca çevre ve kültürü tanıma ve  idari işler hakkında 

deneyim kazanmalarını da sürecin olumlu yönü olarak 

vurgulamışlardır. 

Aday öğretmenler evrak işlerinin fazlalığını, süreçte 

stajyer öğrenci gibi karşılanmalarını, diğer 

öğretmenlere süreç hakkında yeterince bilgi 

verilmemesini, atanılan kurumda eğitimin aksamasını, 

dezavantajlı bölgeye atanan öğretmenlerin iyi okullarda 

adaylık eğitimi almalarını ise olumsuz yön olarak 

değerlendirmişlerdir. 

Süreçte doldurulması gereken form sayısının 

azaltılması, süreç hakkında öğrenci ve öğretmenlerin 

bilgilendirilmesi ve Aday Öğretmen Yetiştirme 

Süreci'nin öğretmenlerin atandıkları okula benzer 

şartlardaki okullarda sürdürülmesi öğretmenlerin 

belirttiği bu olumsuzlukların giderilmesinde fayda 

sağlayabilir.  

Ayrıca süreçte en önemli role sahip olan danışman 

öğretmenleri teşvik edici (ücret, hizmet puanı vb) 

mekanizmaların işe koşulması, sürecin uygulandığı 

okullarda okul idaresinin de yükü düşünülerek, 

uygulama sürecinin geçirildiği okullara belirli sayıda 

aday öğretmen yönlendirmesinin yapılması ve 

seminerde görev alan personele etkili sunum becerileri 

hakkında eğitim verilmesi sürecin daha verimli hale 

gelmesine katkı sağlayabilir.   
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Özet 

Bir ülkenin ekonomik, kültürel ve sosyal olarak 

gelişmiş olup olmaması, eğitim sisteminin gelişmekte 

olan yeni oluşumlara uyum sağlamasıyla yakından 

ilişkilidir. Bu durum eğitimi; hiçbir bireyin, ailenin ve 

toplumun vazgeçemeyeceği bir konuma taşımıştır. 

Maksada uygun kaliteli bir öğretme-öğrenme sürecinin 

gerçekleştirilmesindeki en önemli unsurlardan biri 

nitelikli öğretmenin varlığıdır. Eğitim sisteminin 

başarısı, nitelikli öğretmenlere bağlıdır. Bu nedenle 

nitelikli öğretmen yetiştirilmeden kaliteli bir eğitimden 

söz edilemez. 

Bu araştırmanın amacı, öğretmen eğitiminde önemli bir 

yeri olan öğretmenlik uygulamasının öğretmenler 

üzerindeki etkisini, onların bu ders hakkındaki 

düşüncelerini, karşılaştıkları sorunları ve çözüm 

önerilerini tespit etmek ve öğretmenlik uygulamasının 

daha etkili ve verimli olmasına katkı sağlamaktır. 

Çalışma, fenomenoloji deseninde nitel bir araştırmadır. 

Çalışma grubunun belirlenmesinde “amaçlı örneklem” 

yöntemlerinden “ölçüt örnekleme”den yararlanılmıştır. 

Araştırma kapsamında çeşitli üniversitelerden mezun 

İstanbul ilinde farklı okullarda öğretmenlik yapan 20 

sosyal bilgiler öğretmeni ile görüşülmüştür. Elde edilen 

veriler değerlendirilmiş, yorumlanmış, ulaşılan 

sonuçlar benzer araştırmalarla tartışılmış ve öneriler 

geliştirilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal bilgiler öğretmenliği, 

öğretmenlik uygulaması, öğretmen eğitimi 

Abstract 

Economical, cultural and social growth of a country 

correlates highly with the educational system’s degree 

of accommodation to recent trends, which makes 

education pivotal for individuals, families and societies.  

One of the key elements of purposeful and quality 

teaching and learning processes is quality teachers. The 

success of an educational system relies heavily on the 

quality of teachers. We thus cannot speak of quality 

education without the existence of quality teachers.  

The purpose of this research is to identify the impact of 

teaching practice (school experience) on teachers, to 

discover the feelings and ideas of the teachers about this 

experience along with their confronted problems and 

potential solutions, and to contribute for a more 

effective and productive teaching practice.  

The present research is qualitative and 

phenomenological in design. Among “purposeful 

sampling” methods,  “criterion sampling” has been 

sought to choose the subject of the research. For the 

research, 20 social studies teachers having graduated 

from different universities and working at different 

schools in İstanbul have been interviewed. Following 

processing, analyzing and interpreting the collected 

data, the results have been compared with similar 

studies and some suggestions have been made.  

Keywords: Social studies teaching, teaching practice, 

school experience, teacher education.  

1. Giriş 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzde bilimsel, teknolojik gelişmelerde görülen 

baş döndürücü değişim toplumun yapısını da 

farklılaştırmaktadır. Değişen topluma ayak 

uydurabilecek, nitelikli insanların yetişmesi için de 

eğitim ön plana çıkmıştır. 



62 

 

‘’Öğretmenin etkililiği ve yeterliği için alan bilgisi 

önemli olmakla birlikte tek başına yeterli değildir. 

Öğretmenin iyi kişilik özelliklerine sahip olması, 

öğretim strateji, yöntem ve tekniklerini uygulama 

becerisi, öğrencilere belirlenen hedefleri kazandıracak 

ortamın düzenlenmesi ve hedeflere ulaşılma düzeyini 

belirleyebilmesi etkili bir öğretmenden beklenen 

yeterlikler arasında yer almaktadır.’’ (Katrancı 2008). 

Öğretmenlerin, öğretmen özelliklerine göre yetişmiş 

olmaları, üniversitelerde aldıkları teorik ve uygulamalı 

dersler ile sağlanmaktadır. Uygulama derslerinden en 

önemlisi, öğretmen adaylarına deneme fırsatı veren 

“Öğretmenlik Uygulaması” dersidir. 

Öğretmenlik uygulaması derslerinin farklı sebep ve 

uygulamalarla aksayan yönlerinin ortaya konması, 

öğretmenlerin bu ders hakkındaki düşüncelerini, 

karşılaştıkları sorunları ve çözüm için neler 

önerilebileceklerinin tespitine ihtiyaç duyulduğu 

görülmektedir. 

1.2. Araştırmanın Amacı 

Mesleklerin gerektirdiği uygulamalar gerçek ortamında 

ya da ona en yakın uygulama ortamında yapıldığında 

etkili olmaktadır. Öğretmenlik uygulaması, okul 

ortamında yapıldığında öğretmen adayına hedeflenen 

deneyimleri kazandırır. Öğretmen adayına, becerilerini 

geliştirmek ve mesleğinin inceliklerini kavrayabilmek 

için okul ortamında bulunmalıdırlar. (Yök. 1998) 

‘’Öğretmen olarak yetiştirilecek olan öğretmen 

adaylarından istenen bilgi, beceri ve davranışlar 

programa konulan meslek bilgisi dersleriyle sağlanır. 

Ancak teorinin uygulama faaliyetleriyle birleştirilmesi 

öğretmen adayının hizmet öncesi eğitiminde 

vazgeçilmez unsurdur.’’ (Küçükahmet, 2000). 

Bu araştırmanın amacı öğretmenlik uygulamasının 

öğretmenler üzerindeki etkisini, öğretmenlik 

uygulaması hakkındaki düşüncelerini, karşılaştıkları 

sorunların neler olduğunu ve çözümler için neler 

önerilebileceklerini ortaya çıkararak öğretmenlik 

uygulamasının daha etkili ve verimli olmasını 

sağlamaya yönelik tespitlere ulaşmaktır. 

2. Yöntem 

2.1. Araştırmanın Deseni 

Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden 

fenomenoloji deseninden yararlanılmıştır. 

‘’Fenomonolojik araştırmalar, bir olguyu daha iyi 

bilmemize ve kavramamıza yardımcı olacak sonuçlar, 

örnekler, açıklamalar ve tecrübeler ortaya çıkarabilir.’’ 

(Yıldırım ve Şimşek, 2006). Bu araştırmada 

incelenecek olgu, öğretmenlerin geçmişte aldıkları 

“öğretmenlik uygulaması” dersidir.  

2.2. Çalışma grubu 

Çalışılacak kişilerin belirlenmesinde “ölçüt örnekleme” 

yönteminden yararlanılmıştır. ‘’Bu örnekleme 

yöntemindeki temel anlayış, önceden belirlenmiş 

kriterleri karşılayan bütün durumların çalışılmasıdır.’’ 

(Yıldırım ve Şimşek, 2006, s. 39). Bu çalışmada, 

görüşme yapılan öğretmenlerin herhangi bir okulda 

çalışıyor olması ölçüt olarak belirlenmiştir.  

Araştırma kapsamında İstanbul ilinde farklı derece ve 

türdeki okullarda görevli 20 Sosyal Bilgiler Öğretmeni 

ile görüşülmüştür. Bu öğretmenler, çeşitli 

üniversitelerden mezun kadın ve erkek öğretmenlerden 

oluşmaktadır. 

Üniversite  Öğretmen Sayısı 

İstanbul Üniversitesi 2 Kadın 

Marmara Üniversitesi 4 Kadın 2 Erkek  

Yıldız Teknik Üniversitesi 2 Kadın 

Giresun Üniversitesi 1 Kadın 2 Erkek 

Abant İzzet Baysal Üniversitesi 1 Kadın 1 Erkek 

Trakya Üniversitesi 1 Erkek 

Pamukkale Üniversitesi 1 Erkek 

Karadeniz Teknik Üniversitesi 1 Erkek 

Gazi Üniversitesi 2 Erkek 

Toplam: 9 Üniversite Toplam: 20 Öğretmen 

Sosyal Bilgiler Öğretmenlerinin Cinsiyetlerine ve Mesleki Kıdem 

Yıllarına Göre Dağılımı 

 1-5 6-10 11 ve üzeri  Toplam 

Kadın 10 - - 10 

Erkek 4 4 2 10 

Toplam 14 4 2 20 

 

Tabloda görüldüğü gibi görüşme yapılan öğretmenlerin 

ilk 10’u kadın, ikinci 10’u erkektir. Ayrıca görüşme 

yapılan öğretmenlerin 14’ü 1-5, 4’ü 6-10 ve 2’si de 10 

ve üzeri yıllık öğretmenlik tecrübesine sahiptir. 

2.3. Veri toplama aracı ve verilerin toplanması 

Araştırmada öğretmenlerin görüşleri yarı 

yapılandırılmış görüşme formu ile elde edilmiştir. 
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Literatürün incelenmesi ve öğretmenler ve 

akademisyenlerle yapılan ön görüşmeler yapılmıştır. 

Kapsam geçerliğini belirlemek amacıyla 3 uzmandan 

görüş alınarak görüşme formu uygulamaya hazır hale 

getirilmiştir. 

2.4. Verilerin analizi ve değerlendirilmesi 

Yarı-yapılandırılmış görüşme formu aracılığı ile 

öğretmenlerle mülakat yaparak elde edilen veriler içerik 

analizi tekniği ile çözümlenmiştir. ‘’İçerik analizinde 

temelde yapılan işlem, benzer verileri belirli kavramlar 

ve konular içerisinde bir araya getirmek ve bunları 

okuyucunun anlayabileceği bir biçimde düzenleyerek 

yorumlamaktır. Ayrıca içerik analizinde fikir, konu ve 

kavramları belirtmek üzere alıntılara da yer 

verilmektedir.’’ (Yıldırım ve Şimşek, 2006)  

Görüşmelerden elde edilen ses kayıtları yazıya 

aktarılmış ve benzer konu başlıkları altında 

gruplandırılmıştır. Daha sonra görüşler kodlanarak 

analiz işlemi sonucunda belirli kategoriler altına 

yerleştirilerek değerlendirilmiştir.  

3. Bulgular 

1. Öğretmenlik uygulaması hakkında neler 

düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre öğretmenlik uygulaması 

öğretmenliğin somut olarak yaşandığı (14k), mesleki 

tecrübe kazandıran (14k) ve olmazsa olmaz bir 

uygulama olduğu (11k) ortaya çıkmaktadır. 

Araştırma bulgularına göre (12k) öğretmenlik 

uygulaması tecrübe kazandırdığı, idari işler öğrenildiği 

için verimli geçtiğini; (8k) ise öğretmenlik 

uygulamasının süresinin kısa olmasından, uygulama 

öğretmeninin sıcak davranmamasından, öğretim 

elemanının ilgisizliğinden dolayı verimli geçmediğini 

vurgulamışlardır. 

2. Öğretmenlik uygulamasının mesleki 

tecrübenize katkısının neler olduğunu 

düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre mesleki olarak alan 

bilgisine (4k), pedagojik olarak (9k), sınıf yönetimi 

(10k), teorik bilgiler uygulandığı (6k), öğretmenlikte 

yapılması gerekenler öğrenildiği (4k), çeşitli yöntem ve 

teknik kullanıldığı (2k), mesleki tecrübe kazandırdığı 

(7k) ve öğretmenlik öğrenci karşısında öğrenilen bir 

meslek olduğu için (8k) katkı sağladığı vurgulanmıştır. 

Araştırma bulgularına göre 4k çeşitli sebeplerden dolayı 

bu uygulamadan yararlanamadıklarını 

vurgulamışlardır. Yaralanamama sebepleri 12. madde 

de ifade edilmiştir. 

3. Öğretmenlik uygulamasında karşılaştığınız 

yöntem ve teknikleri uygulayabiliyor 

musunuz? Örneklendiriniz? 

Araştırma bulgularına göre öğretmenlik uygulamasında 

görülen öğrenilen yöntem ve teknikleri (19k) 

uygulayabildiklerini ve genellikle düz anlatım, sunuş 

yolu ile öğretim, soru cevap, drama-rol yapma - 

canlandırma, beyin fırtınası, buluş yöntemi ağırlıklı 

olarak kullanılan yöntemlerdir. Problem çözme, 

tartışma, istasyon, tabu, oyun ile öğretim, örnek olay, 

altı şapka, gösterip yaptırma, poster, akran eğitimi, 

işbirlikçi öğretim, tam öğrenme ise az karşılaşılan 

yöntemler olduğu ifade edilmiştir. 

12. katılımcı ‘’Hoca da genelde dinleme kısmında bizi 

sınıfa davet etmiyordu. Birkaç defa gittik onda da 5 

dakika klasik yöntemle anlatıyordu. Bana herhangi bir 

şekilde katkısı olduğunu düşünmüyorum. Biz 

öğretmenler odasında bekliyorduk. Bizi sınıfa davet 

etmiyordu.’’ vurgusunu yapmıştır. 

15. katılımcı; ‘’Sınıfların kalabalık olması, gürültünün 

fazla olması vb.’’ sebeplerden dolayı öğrendiği yöntem 

ve teknikleri uygulamakta zorlandığını ifade etmiştir. 

4. Öğretmenlik uygulamasında okulun 

öğretmenden beklediği idari işler konusunda 

bilgi sahibi olabildiniz mi? Örneklendiriniz? 

Araştırma bulgularına göre 3k dışında kalan 17k, idari 

olarak bir işin nasıl yapılacağı hakkında herhangi bir 

bilgi sahibi olmadığını vurgulamıştır. Bilgi sahibi 

olanlar da yüzeysel bilgilendiklerini, uygulamaya 

katılmadıklarını idari işleri mesleğe başladıktan sonra 

tam olarak öğrendiklerini dile getirmişlerdir. 

Araştırma bulgularına göre 3k idari olarak nöbet, sınıf 

öğretmenliği, evrak takibi, zümre kurulu, sınıf defteri, 

fiş doldurma vb. konularda bilgi sahibi olduklarını 

söylemişlerdir. 

5. Öğretmenlik uygulamasında öğretmenin 

yükümlülükleri konusunda yeteri kadar 

bilgi sahibi olabildiniz mi? 

Araştırma bulgularına göre 5k zümre başkanlığı, sınıf 

öğretmenliği, veli-öğrenci iletişimi, zümre kurulu, şök, 

öğretmenler kurulu, günlük plan-yıllık plan hazırlama 

vb. konularda bilgi sahibi olduklarını, 5k ise genel 
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hatları ile bilgilendiklerini ve 10k ise herhangi bir 

şekilde bilgilenmediklerini dile getirmişlerdir. 

6. Öğretmenlik uygulamasında uygulama 

öğretmeninin size hangi konularda fayda 

sağlaması gerektiğini düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre uygulama öğretmeninin 

öğretmenin yükümlülükleri (7k), sınıf yönetimi (10k), 

yöntem ve teknik (10k), öğretmenlik tecrübeleri (8k), 

öğrenci pedagojisi (7k), idari işlerin neler olduğu ve 

nasıl yapılması gerektiği (3k), motivasyon (1k) ve 

adayların derslerini takip edip geri bildirim (7k) 

konusunda fayda sağlaması gerektiği bulgularına 

ulaşılmıştır. 

7. Öğretmenlik uygulamasında öğretim 

elemanının size hangi konularda fayda 

sağlaması gerektiğini düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre katılımcılar öğretim 

elemanının öğretmen adaylarını süreç hakkında 

bilgilendirmesi (8k), öğretmenlik uygulaması ve 

öğretmenlik hakkında bilgilendirmesi (8k), ders takibi 

ve yapılan ders hakkında geri bildirimde bulunması 

(11k), sıkıntıları dinlemek ve çözüm önerileri getirmek 

(2k), öğrenci-öğretmen ilişkileri hakkında 

bilgilendirilmesi (3k) ve eğitim teknolojileri hakkında 

(1k) fayda sağlaması gerektiği dile getirilmiştir. 

8. Öğretmenlik uygulaması sırasında 

danışman olan öğretim elemanının size 

öğretmenlik hakkında yönlendirmeleri-

katkıları konusunda neler düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre öğretim elemanın 

öğretmenlik hakkında yönlendirmeleri ve katkıları 

hakkında geri dönüt vererek (7k), öğretmen davranışları 

hakkında bilgilendirerek (1k), sınıf yönetimi konusunda 

(1k), yapılması gereken prosedürler hakkında (3k), 

kullanılacak yöntem ve teknik anlamında (3k) katkıları 

olduğunu söylemişlerdir. 

Araştırma bulgularına göre 13k ise öğretim elemanının 

öğretmenlik hakkında herhangi bir yönlendirmede ve 

katkıda bulunmadığını dile getirmiştir.  

9. Öğretmenlik uygulamasında danışman olan 

öğretim elemanı dersinizi takip etti mi? 

Araştırma bulgularına göre (4k) hariç (16k) verdiği 

bilgilere bakılarak öğretim görevlilerinin adayların 

derslerini izlemeye gelmediği ve herhangi bir şekilde 

geri bildirimde bulunmadığı tespit edilmiştir. K10, 

‘’Dersimi takip etmedi ancak öğretim elemanları ile 

yapılan haftalık toplantılarda dersin içeriği hakkında 

bilgi aldıktan sonra geri bildirim verdiğini.’’(4k) ise 

öğretim elemanlarının derslerini takip ettiğini ve sınıf 

hâkimiyeti, ders işlenişi, yöntem ve teknik, öğrencilerle 

iletişim ile ilgili geri bildirimde bulunduğunu ifade 

etmişlerdir. 

10. Uygulama öğretmeni ve öğretim üyesi ile ne 

sıklıkta görüşebildiniz? 

Araştırma bulgularına göre her aday ortalama haftada 2 

saat uygulama öğretmeni ile görüştükleri ifade 

edilmektedir. Bulgulara göre katılımcıların haftalık 

gitmeleri gereken derslere (3k) 2 haftada 1 saat ve (3k) 

ise 4 haftada 1saat gittikleri tespit edilmiştir. 

 

Araştırma bulgularına göre öğretmen adayları öğretim 

elemanları ile yapılması gereken görüşmeleri (8k) 

haftada 1 saat yaptıkları tespit edilmiş. (10k) ise öğretim 

elemanı ile 2 defa görüşmüşler, bunun da dosya alırken 

ve verirken olduğunu dile getirmişlerdir. (2k) ise dosya 

almak için 1 defa görüştüklerini ifade etmişlerdir. 

Görüşmelerde neler konuşulduğu hangi konularda geri 

bildirim verildiği 9. madde de belirtilmiştir. 

11. Mesleki gelişime katkısı açısından 

Öğretmenlik uygulamasının teorik derslere 

göre nasıl olduğunu düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre öğretmenlik uygulamasının 

mesleki gelişime teorik derslerden daha etkili olduğu 

(17k) bulgusuna ulaşılmıştır. Öğretmenlik 

uygulamasının teorik derslere göre etkili olmasının 

sebepleri; teorikte öğrenilen bilginin uygulanması 

(15k), öğrencilerle iletişimin artması (1k), teorikte 

kolay gelenin aslında o kadar kolay olmadığının 

anlaşılması (4k) ve tecrübe kazandırması (5k) vb. 

olduğu bulgularına ulaşılmıştır. 

Daha etkili olmadığını düşünen 3k alt soru olan ‘’Nasıl 

etkili hale nasıl getirilir?’’ sorusuna sınıfın 

sorumluluğunun öğretmene verilerek (2k), ders içeriği 

hazırlama sürecine dâhil edilerek (2k), uygulama süresi 

arttırılarak (1k) öğretmenlik uygulamasının etkili hale 

getirileceği ifade edilmiştir.  

12. Öğretmenlik uygulaması sırasında görülen 

aksaklıkların neler olduğunu 

düşünüyorsunuz? 

Araştırma bulgularına göre; Takibin yapılmaması (8k), 

yeterli dönütün verilmemesi (9k), uygulama 

öğretmeninin tecrübelerini aktarmamaları ve rehberlik 
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yapmamaları (8k), öğretmen adaylarının ciddiye 

alınmaması (5k), uygulama öğretmeni ve öğretim 

elemanının iletişim halinde olmamaları (8k), ders 

saatinin yetersiz olması (5k), uygulama okulunun iyi 

seçilememesi (1k), farklı branş derslerine girilememesi 

(2k), ulaşım problemleri (1k), öğretmen adaylarının 

uygulama yapamamasından (3k) kaynaklanan 

aksaklıkların yaşandığı vurgulanmıştır. 

4. Tartışma ve Sonuç 

Öğretmenlik Uygulaması derslerinde öğretmen 

adaylarının karşılaştıkları aksaklıklar ve bu aksaklıklara 

ilişkin çözüm önerileri, bu dersin amacına ulaşabilmesi 

için büyük önem taşımaktadır. Öğretmen adayları 

öğretmenliği, idari işleri, öğretmenin yükümlülüklerini, 

sınıf yönetimini, yöntem ve teknikleri öğretmenliğe 

başladıktan sonra öğrendikleri anlaşılmaktadır. Ancak 

2. Soruya verilen cevaplardan öğretmen adaylarının, 

sınıf yönetimini, yöntem ve teknikleri öğretmenlik 

uygulaması sırasında öğrenebildikleri sonucuna 

ulaşılmıştır. 

Konuyla ilgili yapılan diğer çalışmalara bakıldığında 

öğretmenlik uygulaması alanında yapılan 

araştırmalarda da, öğretmenler derslerde iletişim kurma, 

sınıf hâkimiyeti ve öğretmenlik becerilerinde, yöntem 

ve teknik kullanımında, teorik bilgileri uygulama 

imkânı buldukları için deneyim kazandıklarını 

belirtmektedirler. Ancak idari işler, öğretmenin 

yükümlülükleri, süreç hakkında bilgilendirilmedikleri 

vb. konularda yeterli deneyim kazanamadıklarını 

belirtmektedirler. 

Bu araştırmada ortaya çıkan sonuçların, alana ilişkin 

yapılan pek çok araştırma (Bulunuz N. Bulunuz M. 

2016, Yeşilyurt E. Semerci Ç. 2011, Atmiş 2013, 

Kırksekiz- Uysal- İşbulan- Akgün- Kıyıcı- Horzum 

2015, Köse E. Ö 2014, Çepni O.- Aydın F. 2015, Demir 

2012, Korucu 2016) sonuçlarıyla benzer olduğu 

görülmüştür. Diğer bir ifadeyle öğretmenlik 

uygulamalarında yaşanan durumlar, sadece sosyal 

bilgiler öğretmenliğine has olmayıp diğer branşlarda da 

yaşanan ortak aksaklıklardır. 

3. maddede öğretmenlik uygulamasında (19k) öğrenilen 

yöntem ve teknikleri uygulayabildiklerini, 15. katılımcı 

ise uygulamada öğrencilerin akademik seviyelerinin 

düşük olması ve gürültünün fazla olmasından dolayı 

zorlandığını ifade etmiştir. 15. katılımcı 2. soruda ise 

sınıf yönetimi konusunda tecrübe kazandığını ifade 

etmiştir.  

Katılımcıların ortak kanaati, daha çok geleneksel 

yöntem ve teknikler uygulandığı yönündedir. Bu durum 

k6’nın da ifade ettiği gibi yapılandırmacı yaklaşıma 

yönelik öğretmenleri teşvik çalışmalarının arttırılması 

gerektiğini göstermektedir.  

3 katılımcının ifadelerine göre uygulama 

öğretmenlerinin yöntem ve teknik konusunda yetersiz 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

 Okulun öğretmenden beklenen idari işler konusunda 17 

katılımcı bilgi sahibi olamadığını, 3 katılımcının ise 

yüzeysel öğrendiği tespit edilmiştir. Uygulama 

okulunda öğretmen adayının geçici olarak görülmesi, 

sürece dâhil edilmemeleri, uygulama öğretmeninin 

yeterli rehberlik yapamaması ve öğretmen adaylarının 

motive olamamaları, öğretmen adayının idari olarak 

herhangi bir şey öğrenememelerine sebep olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

Öğretim elemanının öğretmen adaylarını süreç 

hakkında, öğretmenlik uygulaması ve öğretmenlik 

hakkında bilgilendirmesi, ders takibi konusunda, 

sıkıntıları dinlemek ve çözüm önerileri getirmek, 

öğrenci-öğretmen ilişkileri hakkında bilgilendirmesi ve 

eğitim teknolojileri hakkında fayda sağlaması gerektiği 

sonucuna ulaşılmıştır.  

8. maddede öğretim elemanının uygulamanın yerinde 

ve denetimli yapılması ilkesine ve öğretim üyesinin 

görev ve sorumluklarına uygun davranmadıkları 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Öğretim elemanlarının öğretmen adaylarının derslerini 

takip edememelerinin sebepleri ise okulların sıcak 

bakmaması, öğretim elemanının ders yoğunluklarının 

fazla olması, öğretim elemanlarının üzerinde rehberlik 

edeceği öğrenci sayısının fazla olması vb. sebepler 

sayılabilir. 

Öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulamasına 

ortalama haftada 2 saat katıldığı ortaya çıkmıştır. 

Mevzuatta 6 saat olarak belirtilmiş ancak çeşitli 

sebeplerden dolayı istenilen katılım sağlanamamıştır. 

Görüşmelerde katılımcılardan edinilen bilgiye göre 

öğretmen adayları 2-3 defa uygulama yapmışlar, geri 

kalan zaman diliminde uygulama öğretmenini 

izlemekle yetinmişlerdir. Mevzuatta ise 24 saat 

uygulama yapılması gerektiği belirtilmiştir. Edinilen 

bilgilere göre mevzuata uygun uygulama 

yapılamamaktadır. 

Uygulama öğretmeninin öğretmen adaylarına 

öğretmenin yükümlülükleri, sınıf yönetimi, yöntem ve 
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teknikler, öğretmenlik tecrübeleri, idari işlerin neler 

olduğu ve adayların derslerini takip etmeleri konusunda 

fayda sağlaması gerekmektedir.  Öğretmenin 

yükümlülükleri ve diğer konularda 15 katılımcının 

herhangi bir şekilde bilgilenmedikleri ve öğretmenin 

yükümlülüklerini öğretmenlik mesleğine başladıktan 

sonra öğrendikleri anlaşılmaktadır. Öğretmenlere 

öğretim üyelerinin, öğretmenlik uygulamasının ve 

uygulama öğretmenlerinin beklenen katkıyı 

sağlayamadığı sonucuna ulaşılmıştır.  

MEB bu durumun önüne geçmek için öğretmenlik 

uygulaması hakkında yeni düzenleme yapmış ve 2016-

2017 eğitim öğretim yılı bahar döneminde uygulamaya 

koymuştur. Düzenlemeye göre Milli Eğitim Bakanlığı 

öğretmenlik uygulama derslerinin etkili ve verimli 

şekilde yürütülebilmesi, uygulama öğrencilerinin aktif 

katılımının sağlanması ve sürecin kontrol edilebilirliği 

için MEBBİS üzerinden ‘Uygulama Öğrencisi 

Değerlendirme Sistemi’ni uygulamaya açmıştır. Bu 

şekilde devamsızlık, ders notu bilgileri ve uygulama 

süreçleri kontrol edilebilecektir. ‘Uygulama Öğrencisi 

Değerlendirme Sistemi’ üzerinden değerlendirilerek 

girilen notlar, üniversitelere gönderilecektir. Uygulama 

dersinde her bir uygulama öğretmenine en fazla 6 

öğrenci, öğretim elemanına ise en fazla 15 öğrenci şartı 

getirilmiştir. (MEB Öğretmenlik Uygulaması 

Düzenleme 2017). 

Bu yeni düzenlemeyle öğretmenlik uygulaması daha 

verimli, daha aktif, herkesin üzerine düşen sorumluluğu 

yerine getirmesini zorunlu hale getirecektir. Ancak 

yeterli öğretim elemanı olmayan fakültelerin 

danışmanlık olarak diğer fakülte hocalarına öğrenci 

yönlendirme durumunu ortaya çıkaracaktır. Bu 

durumda yine bazı öğrenciler süreçten tam anlamıyla 

faydalanamayacaktır. Bunun da önüne geçilmesi 

gerekmektedir.  

Araştırmaya göre öğretmenlik uygulamasını teorik 

derslere göre mesleki tecrübe anlamında daha etkili 

olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bazı katılımcılar teorikte 

kolay gelen bilgilerin uygulamada zor olduğunu ifade 

etmişlerdir. Sonuç olarak üniversitelerde verilen teorik 

dersler ile uygulama arasında kopukluk olduğu 

görülmektedir. Yapılan araştırmalar da bunu 

desteklemektedir. 

Bulunuz N, Bulunuz M. (2016)’da bu konuya dikkat 

çekmektedir. ‘’‘Ben öğretmenliği, öğretmenliğe 

başladıktan sonra öğrendim’ sözünü hemen herkes 

çevresindeki bir öğretmenden duymuştur. Bu sözler 

üniversitede öğretilen teorik bilgiler ile uygulama 

arasında kopukluk olduğunu göstermektedir. Bu 

kopukluğu gidermenin yolu, öğretilen teorik bilgilerin 

okullarda yapılan uygulama dersleri ile tamamlamaktan 

geçmektedir.’’ 

Öğretmenlik Uygulamasında Görülen Aksaklıkların 

Tartışması 

Yeterli denetim, bilgilendirme ve takibin yapılmaması, 

öğretmen adayı - uygulama öğretmeni - öğretim 

üyesinin iletişim halinde olmamaları, öğretmen 

adayının uygulama yapamaması ve geri dönüt 

alamaması katılımcılar tarafından aksaklık olarak tespit 

edilmiştir.  

Korucu (2016). Yeşilyurt E, Semerci Ç. (2011)’de 

araştırmalarında benzer şekilde sonuçlara ulaşmışlardır. 

Öğretmen adaylarına öğretmenlik hakkında yeterli 

dönüt verilmesi, bilgilendirme için zorunlu seminerler, 

motivasyon toplantıları, broşürler hazırlanması bu 

konudaki eksiklikleri giderecektir.  

Uygulama öğretmenlerinin derslerde kullandıkları 

yöntem ve teknikleri çeşitlendirmemeleri öğretmen 

adaylarının da bu hususta çeşitli yöntem ve teknik 

öğrenememelerine neden olmaktadır.   

Katılımcı 6’nın ifadesine göre ‘’Yapılandırmacı sisteme 

2005'ten beri geçmiş olmamıza rağmen hala özellikle 

bazı devlet okullarında anlatım yöntemi gibi geleneksel 

yöntemler kullanılmaktadır. Bu da hizmet içi eğitim 

eksikliğinden kaynaklanmaktadır. Örneğin Fatih 

projesi, EBA gibi birçok yenilikler MEB tarafından 

uygulamaya konuldu. Ancak öğretmenlere yeteri kadar 

hizmet içi eğitim verilmediği için öğretmenler de doğal 

olarak uygulayamıyor.’’  

Atmiş, (2013). Kırksekiz, Uysal, İşbulan, Akgün, 

Kıyıcı, Horzum, (2015)’de yeni yaklaşımların, farklı 

yöntem ve tekniklerinin öğretilmesinin gerekliliğini 

vurgulamışlardır. 

Araştırma bulgularına göre 4 katılımcı sürenin az 

olduğunu ifade etmiştir. Ancak bazı katılımcılar da, 6 

saatlik dersin 2 saatinde ders takibi yaptıklarını, 

uygulama öğretmeninin isteksizliği, öğretim elemanının 

takipsizliğinden dolayı 4 saatlik zaman dilimini boş 

geçirdiklerini ifade etmişlerdir. 12k ise uygulama 

okuluna gittiklerini ancak uygulama öğretmeni 

öğretmen adaylarını ders takibi için sınıfa davet 

etmediğini öğretmenler odasında oturup geri 

gittiklerinden dolayı öğretmenlik hakkında tecrübe 

kazanamadıklarını vurgulamıştır. Nitekim benzeri 
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araştırmalarda da aynı sonuç ve önerilere yer 

verilmiştir. (Köse E. Ö (2014). Bulunuz N, Bulunuz M. 

(2016). Kırksekiz, Uysal, İşbulan, Akgün, Kıyıcı, 

Horzum, (2015).) 

Araştırma bulgularına göre öğretmenlik uygulamasının 

planlı ve programlı olması gerektiği sonucuna 

ulaşılmıştır.  

Katılımcı 2, ‘’Derslere planlı programlı gidildiği 

takdirde ders verimli ve keyifli geçmekte ve 

öğretmenliğin tadı alınmaktadır.’’ Öğretmenliğin 

baharında olan adaylar için bundan iyi motivasyon 

kaynağı olamaz. 

Bulunuz N, Bulunuz M. (2016). Kırksekiz, Uysal, 

İşbulan, Akgün, Kıyıcı, Horzum, (2015)’de 

çalışmalarında benzer ifadelere ‘’Öğretmenlik 

uygulaması derslerinin artması ve denetlenmesi için 

uygulama öğretmeni, öğretim üyesi ve aday öğretmeni 

derecelendirecek bir sistem olmasını ve takip etmek, 

eksiklikleri gidermek için elektronik araçlardan 

yararlanmalıdır’’ ifadelerine yer vermişlerdir. 

Uygulama öğretmenlerinin öğretmen adaylarına sıcak 

davranmaması, içtenlikle yardımcı olmak için 

çabalamaması bir aksaklık olarak tespit edilmiştir. 

Nitekim Demir, (2012). Çepni, Aydın, (2015)’te benzer 

tespitleri yapmışlardır. Uygulama öğretmenlerinin 

ilgisiz olması, öğretmen adaylarını sınıfları ile 

tanıştırmamaları ve adayların sınıflara yabancılık 

çekmelerinden kaynaklanan aksaklıklar yaşandığını 

vurgulamışlardır. 

Ulaşılan sonuçlara göre farklı branş derslerine de 

girilememesi bir aksaklık olarak görülmüştür. 

Araştırmalara göre diğer öğretmenlerle de iletişim 

halinde olmaları öğretmenlik uygulamasının 

verimliliğinin artacağı vurgulanmıştır. (Kırksekiz, 

Uysal, İşbulan, Akgün, Kıyıcı, Horzum, (2015).) 

5. Öğretmenlik Uygulaması İçin Öneriler 

1. Öğretmen adayı, uygulama öğretmeni ve 

öğretim üyesi işbirliği yapmalı ve iletişim 

içerisinde olmalıdır. 

2. Öğretmen adaylarına öğretmenlik hakkında 

yeterli bilgilendirme ve geri bildirim 

yapılmalıdır. 

3. Öğretmenlik uygulamasının resmi prosedür 

kısmında kalmaması için takip yapılmalı ve 

sistem denetlenmelidir. 

4. Öğretmenlik uygulaması planlı ve programlı 

olmalıdır. 

5. Öğretim üyeleri uygulama sürecine daha fazla 

dâhil olmalıdır. 

6. Öğretmen adaylarına daha fazla uygulama ve 

ders hazırlığı yapma imkânı verilmelidir. 

7. Uygulama için fiziki ortamı çeşitli etkinliklere 

uygun, materyal bakımından zengin okullar 

seçilmelidir. 

8. Uygulama ve öğretim üyelerinin öğretmen 

adaylarına daha faydalı olabilmeleri için 

rehberlik ettiği öğrenci sayıları azaltılmalıdır. 

9. Farklı branş öğretmenlerinin de derslerine 

girilip gözlem yapılmalıdır. 

10. Ulaşım aksaklıklarının yaşanmaması için 

üniversiteye yakın okullar uygulama okulu 

olarak seçilmelidir. 

11. Uygulama öğretmenlerinin öğretmenlik 

uygulamasına istenilen katkıyı içtenlikle 

vermeleri için motive edilmesi ve 

onurlandırılması ve yüksek lisans yapma vb. 

imkânlar tanınmalıdır. 

12. Uygulama öğretmenleri öğretmenlik 

uygulaması hakkında hizmet içi eğitimi almış, 

donanımlı kişilerden seçilmelidir. Hizmet içi 

eğitim için üniversitede seminer, toplantılar 

düzenlenmelidir. 

13. Uygulama öğretmenlerinin rehberlik ettiği 

öğretmen adayının mezuniyet törenlerine davet 

edilmesi, uygulama öğretmenlerinin üniversite 

ortamları ile bağları çeşitli etkinliklerle devam 

ettirilmelidir. 

14. Öğretim elemanları uygulama öğretmenlerini 

bilgilendirmeli onlara da rehberlik etmelidir. 

15. Öğretmenin yükümlülükleri konusunda yeterli 

bilgi sahibi olabilmeleri için öğretmen adayı 

ders dışı veli toplantısı, öğretmenler kurulu vb. 

faaliyetlere dâhil edilmeli, şök, zümre kurulu 

vb. evraklar düzenlettirilmelidir.  

16. Öğretmenlik uygulamasının ders saati 

arttırılmalı ve 3. Sınıf gözlem yılı, 4. Yıl da 

uygulama yılı olarak düzenlenmelidir. 
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Özet 

Bu araştırmanın temel amacı, Sosyal Bilgiler öğretmen 

adaylarının mesleki tercih nedenlerini ortaya 

koymaktır. Araştırma kapsamında, katılımcıların 

öğretmenliği ve ardından sosyal bilgiler branşını ne 

zaman ve neden tercih ettikleri, bu tercih sürecinde 

etkili olan unsurların neler olduğu sorularına yanıt 

aranmıştır. Nitel araştırma yöntemine göre yürütülmüş 

olan bu çalışmanın katılımcılarını İstanbul’da bulunan 

bir devlet üniversitesinde öğrenim görmekte olan 12 

Sosyal Bilgiler öğretmen adayı oluşturmaktadır. 

Çalışmada veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış 

mülakat tekniği kullanılmış olup elde edilen veriler 

içerik analizine tabi tutulmuştur. Araştırmada elde 

edilen verilerden hareketle, sosyal bilgiler öğretmen 

adaylarının üniversite tercih aşamasında genellikle 

farklı bölüm/branşı istedikleri ancak üniversiteye giriş 

sınav puanlarının yetersiz kalmasından dolayı Sosyal 

Bilgiler öğretmenliğini tercih ettikleri ifade edilebilir. 

Bu durum, nitelikli Sosyal Bilgiler öğretmeni yetiştirme 

hedefine yönelik önemli aşamalardan biri olan bilinçli 

meslek tercihi aşamasına yönelik daha yoğun çalışmalar 

yapılması gerekliliğini ortaya koymaktadır. 

Anahtar Kelimeler: Sosyal Bilgiler, öğretmen adayı, 

meslek seçimi. 

Abstract 

The primary aim of this study was to reveal social 

studies teacher candidates’ reasons for professional 

choice. It focused on when and why the participants 

chose teaching and the major of social studies 

education, and what factors were influential in this 

process. The participants of the study that was 

conducted in accordance with the qualitative research 

method were 12 social studies teachers studying their 

first year at a Turkish state university in Istanbul. Semi-

structured interview technique was used as the data 

gathering technique, and the data were subjected to 

content analysis. The analyses showed that the social 

studies teacher candidates had wanted to study 

something else when they were to make a preference for 

university education, but they preferred social studies 

education because their university entrance exam scores 

were not high enough. This finding arises the need for 

more work on the step of conscious professional choice 

that is one of the important steps towards the objective 

of quality social studies education. 

Keywords: social studies, teacher candidates, 

professional choice 

1. Giriş 

Meslek seçimi, insan yaşamının en önemli 

aşamalarından birini oluşturmaktadır. Pek çok soru 

işaretiyle sıklıkla karşılaşılan meslek seçim süreci, 

bireyin yaşamını derinden etkilemekte; kişi, kendisine 

uygun bir meslek tercihi yapmadığı takdirde ya mutsuz 

bir çalışma yaşamına ya da yaşamında kullanamadığı 

üniversite diplomasına sahip olma riskiyle karşı karşıya 

kalmaktadır. Bu noktada, konuyu zorlaştıran bir başka 

boyut da meslek seçimi yapmak durumunda kalınan 

dönemdir. Lise eğitiminin sona ermesiyle birlikte 

üniversite ve bölüm tercihi aşamasına gelen genç 

yetişkin adayı, içerisinde bulunduğu ergenlik 

döneminin kişiliği üzerindeki etkilerinin en belirgin 

şekilde görülebildiği zirve olarak isimlendirilebilecek 

bir ergendir (Bacanlı, 2002). Bu dönemin birey 

üzerindeki etkisi, kişiden kişiye değişmekle birlikte, 

genel olarak sağlıklı karar almayı zorlaştırmaktadır 

(Gülbahçe, 2009). Sağlıklı ve doğru kararlar alma 

konusunda zorlanan öğrenci de meslek seçim sürecinde 

çevresel etkilere daha açık hale gelmektedir. Öğrenciyi 

yönlendirme potansiyeli olan paydaşların ise her zaman 

doğru yolu göstermediği aşikârdır (Hepkul, 2014). 

Doğru meslek seçimi, bir yandan kişinin mutlu ve 

başarılı bir çalışma hayatına sahip olabilmesi için önem 

arz ederken diğer taraftan ise mesleklerin nitelikli ve 
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etkili bir şekilde icra edilebilmesi için de gerekli 

unsurların başında gelmektedir. Mesleğini sevmeyen, 

mesleğin gerektirdiği niteliklere sahip olmayan 

bireyler, o meslek grubunun niteliğini ve toplumsal 

yaşamdaki değerini de düşürebilecektir. O yüzden 

meslek tercihi, mesleki nitelik ve değer algısını da 

etkilemektedir. 

Öğretmenlik mesleği de bu çerçevede ele alınıp 

değerlendirilmesi gereken, insanla temas oranı oldukça 

yüksek bir meslek grubudur. Meslek yaşamı boyunca 

binlerce farklı öğrenciyle iletişim kurup onlara çeşitli 

kazanımları edindirmeye çalışacak öğretmen, diğer pek 

çok meslek grubundan ayrı olarak çeşitli yeterliliklere 

sahip olmalıdır (Seferoğlu, 2004). Bu yeterlilikler, 

branş bazında küçük değişiklikler göstermekle birlikte 

temel anlamda benzer unsurları ihtiva etmektedir. 

Öğretmenlerin gerekli yeterliliklere ulaşmalarını 

kolaylaştıracak en temel işlevsel boyutların başında 

öğretmenlik mesleğine giriş/mesleği tercih dönemine 

yönelik uygun stratejilerin geliştirilmesi böylelikle de 

mesleği doğru tanıyan ve mesleğin gerektirdiği temel 

niteliklere sahip öğretmen adaylarının eğitim 

fakültelerine yerleşmesinin sağlanması gelmektedir 

(Işık, Çiltaş ve Baş, 2010). Özellikle günümüzde 

toplumsal yaşamda sıklıkla duyulan “hiçbir şey 

olamadıysan öğretmen ol” benzeri yaklaşımlar, 

öğretmenlik mesleğinin niteliğini ve değerini düşürme 

tehlikesini ortaya çıkarmaktadır (Seferoğlu, Yıldız ve 

Yücel, 2014). Bu çerçevede, eğitim fakültelerine 

öğretmen olmak için gelen öğrencilerin meslek seçim 

süreçleri doğru ve etkili bir şekilde analiz edilmeli; 

mesleği tanıyıp öğretmen olmak isteyen adayların 

fakültelere gelmeleri yönünde çalışmalar 

yürütülmelidir. Bu türden yapılacak çalışmalar, bir 

yandan öğretmenlik mesleğinin niteliğini ve değerini 

arttırmaya dönük bir çaba olarak olumlu sonuçlar 

doğuracakken diğer yandan da öğretmenlik mesleğine 

uygun olmayan kişilik özelliklerine sahip gençlerin 

kendilerine uygun mesleklere yönelmelerini sağlayarak 

mesleki doyum konusunda da ilerleme sağlanmasına 

katkı sunabilecektir. İlgili alan yazında, öğretmen 

adaylarının mesleki tercih nedenlerine yönelik yapılmış 

pek çok araştırma mevcut olmasına rağmen (Bursal ve 

Buldur, 2016; Nalçacı ve Sökmen, 2016; Çermik, 

Doğan ve Şahin, 2010; Ekinci, 2017) mesleki tercih 

sürecini detaylı bir şekilde ele almaya dönük nitel 

araştırma sayısının sınırlı olduğu görülmektedir (Polat, 

2014; Turan, 2016; Çakır ve Akkaya, 2017). Sınırlı 

sayıdaki bu araştırmalar içerisinde ise Sosyal Bilgiler 

öğretmenliği oldukça az bir alanı kaplamaktadır. 

Bu araştırmanın temel amacı, ilgili alan yazında var 

olan boşluktan da hareketle, Sosyal Bilgiler öğretmen 

adaylarının mesleki tercih süreçlerinin açıklanmasıdır. 

Bu çerçevede çalışmada yanıtı aranacak sorular 

şunlardır: 

1. Sosyal Bilgiler öğretmen adayları, üniversite 

tercih dönemine kadar meslekler hakkında bilgi 

sahibi olmuş mudur? 

2. Üniversite tercih döneminde öğretmen olmaya 

ne zaman karar vermiştir? 

3. Öğretmenlik mesleğini tercih etmelerinin 

nedenleri nelerdir? 

4. Öğretmenlik mesleğini tercih etmelerinde 

çevresel faktörlerin rolü var mıdır? 

5. Eğitim fakültesinde geçirmiş oldukları bir 

senenin sonunda öğretmenlik mesleğine 

yönelik algı ve beklentilerinde bir farklılık 

oluşmuş mudur? 

2. Yöntem 

Araştırma, nitel araştırma yöntemine göre tasarlanmış 

olup veri toplama aracı olarak yarı yapılandırılmış 

mülakat kullanılmıştır. Çalışmanın katılımcılarını 

İstanbul’da bulunan bir devlet üniversitesinin eğitim 

fakültesinde öğrenim görmekte olan 12 sosyal bilgiler 

öğretmenliği birinci sınıf öğrencisi oluşturmaktadır. 

Katılımcıların 6’sı erkek 6’sı ise bayan olup gönüllülük 

esasına göre araştırmaya dâhil edilmişlerdir. Araştırma 

kapsamında katılımcılarla gerçekleştirilen görüşmeler 

ses kaydına alınmış ardından metne dökülmüştür. Elde 

edilen veriler, içerik analizi ile değerlendirilmiştir. 

3. Bulgular 

1. Sosyal Bilgiler Öğretmen Adaylarının 

Tercih Öncesi Meslek Hayalleri 

Araştırmanın bu bölümünde, katılımcı öğretmen 

adaylarının meslek seçim sürecine gelmeden önceki 

yaşamlarında, özellikle de çocukluk döneminde, sahip 

oldukları meslek istekleri/hayalleri betimlenmiştir. 

Yapılan bu betimleme ile üniversite sınavına girilen lise 

son sınıfa kadar, sahip olunan mesleki farkındalık ve 
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bilgi düzeyinin ne düzeyde olduğuna ilişkin az da olsa 

bir fikir edinilebileceği düşünülmektedir. 

Tablo 2. Katılımcıların Çocukluk Dönemi Meslek Hayalleri 

Meslek f 

Öğretmen 5 

Asker/Polis 3 

Futbolcu 2 

Dans Sanatçısı 1 

Psikoloji 1 

Gazeteci 1 

Pilot 1 

 

Tablo 1’de yer verilen veriler incelendiğinde, 

katılımcıların yarısına yakınının çocukluk döneminde 

de öğretmen olmayı hayal ettiği, istediği görülmektedir. 

Öğretmenliğe ilişkin var olan bu yönelim, katılımcıların 

ifadesiyle, genellikle öğretmeni rol model olarak 

almakla ilişkilidir. Diğer yandan, ilgili yaş grubu 

dikkate alındığında meslek bilgisi olarak görüp 

tanıyabileceği seçenekler oldukça sınırlıdır. En fazla 

karşılaştığı meslek grubu olan öğretmenlik bu noktada 

daha fazla ön plana doğal olarak çıkmaktadır. Çocukken 

hayalindeki mesleğin öğretmenlik olduğunu ifade eden 

Ramiz bu konudaki gerekçelerini şöyle ifade 

etmektedir: ñ¢ocukken de ºĵretmen olmak isterdim. 

¢¿nk¿ ben ºĵretmenlerime ­ok ºzenirdim. Onlara 

duyulan sevgiden, saygēdan dolayē ve ­evrede daha 

bilgili daha d¿zg¿n konuĸan insanlardē ve ben onlara 

her zaman ­ok imrenirdim.ò Ramiz’in düşünceleri, 

çocukluk döneminde öğretmenin rol model olması ile 

mesleki istekler arasındaki ilişkiyi göstermesi açısından 

önemlidir. Bir başka katılımcı Enes de benzer 

yaşantıları paylaşmış, çocukluk meslek hayali olarak 

futbolcu ve öğretmenliği saydıktan sonra buna neden 

olarak öğretmenlerin öğrencilerin gözündeki 

konumlarını işaret etmiştir. Öğretmenlik mesleği 

dışında az sayıda katılımcı tarafından farklı meslek 

hayalleri de ortaya konmuştur. Bunlar arasında, 

askerlikten pilotluğa kadar farklı meslek yelpazesinde 

seçenekler yer almaktadır. 

 

 

2. Öğretmenlik Mesleğini Tercih Nedenleri 

Sosyal Bilgiler öğretmenliği lisans programı 1. Sınıfta 

öğrenim görmekte olan katılımcıların, öğretmenlik 

meslek tercih süreçlerine ilişkin ayrıntılı analizlere 

araştırmanın bu bölümünde yer verilmiştir. Bu 

çerçevede, katılımcıların üniversite sınavının ardından 

hangi gerekçelerle öğretmenlik mesleğini tercih 

ettikleri, tercih sürecinde çevresel faktörlerin ne derece 

önemli olup olmadığı sorularına yanıt aranmıştır. 

Katılımcıların öğretmenlik mesleğini tercih 

etmelerindeki en temel faktör, Tablo 2’de de görüleceği 

üzere, aile yönlendirmesidir.  

Tablo 3. Katılımcıların Öğretmenlik Mesleğini Tercih 

Nedenleri. 

 f 

Ailenin yönlendirmesi  7 

Çalışma şartlarından dolayı 4 

Puanı farklı mesleklere yetmediği için 4 

Öğretmenlerinin etkisi (rol model) 3 

Çocukluğundan beri istediği meslek 3 

Çocuklarla Çalışmak istediği için 1 

 

Katılımcıların yarısından fazlası meslek tercih 

döneminde ailelerin yönlendirmesinin önemli bir 

belirleyici faktör olduğunu ifade etmiştir. Bu noktada, 

kimi sosyal gruplarda öğretmenlik mesleğine yönelik 

cinsiyet temelli bir yaklaşımın da var olduğu 

görülmektedir. Katılımcılardan bazıları, ailelerinin 

cinsiyet faktörüne değinmeksizin öğretmenlik 

mesleğini teşvik ettiklerini ifade etmişken, 

katılımcıların önemli bir bölümü bayanların bu mesleğe 

erkeklere göre daha fazla teşvik edildiklerini 

söylemiştir. Meslek seçiminde cinsiyetin önemli 

belirleyicilerden biri olduğunu ifade eden 

katılımcılardan biri olan Merve, ailesinin konuya 

bakışını şu ifadelerle açıklamaktadır:  

Kadın için en iyi meslek öğretmenlik bizim ailede de 

öyle. Erkek olsam da istediğim takdirde öğretmen 

olabilirim ama şimdi erkek bir kuzenim var ondan 

beklentileri bir mühendis olması bir doktor olması 

kızdan beklenen ise öğretmen olması. Kız kuzenlerim 
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var sağlık okudular onlara keşke öğretmen olsaydınız 

diyorlar. 

Merve’nin meslek seçiminde cinsiyet boyutundaki 

yaşantı ve açıklamalarını destekler nitelikte görüşlere 

Mehmet’in görüşlerinde de rastlanmaktadır: ñKēzlar bu 

konuda erkeklerden bir adēm ºnde. Okumalarē 

ºĵretmen olmalarē teĸvik ediliyor, takdire ediliyor. 

Sonu­ta ­ocuklarēmēzē emanet ediyoruz bir anneye 

emanet edelim tarzē d¿ĸ¿n¿yorlar.ò Sonuç olarak, 

katılımcıların önemli bir kısmı, öğretmenliğe ilişkin 

ailelerinin yönlendirme ve teşvikinde cinsiyetin de 

önemli bir faktör olduğunu ve bayanların bu noktada 

daha ön planda tutulduğu ifade edilebilir. Öğretmenlik 

mesleğini tercihte çevresel faktörler içerisinde ailenin 

yanı sıra arkadaş ve diğer sosyal yaşam paydaşları da 

elbette önemli bir yer tutabilmektedir. Bu çerçevede 

katılımcıların deneyimleri incelendiğinde, Tablo 3’te de 

görüleceği gibi iki ana yaklaşımın ortaya konduğu ifade 

edilebilir. Katılımcıların yarısına yakını atanma 

sorunlarından dolayı çevresel tepkileri olumsuz olarak 

almışken, diğer yarısı ise özellikle bayanlar için sahip 

olduğu düşünülen avantajlı çalışma koşullarından 

dolayı takdir ve teşvik edici tepkiler almıştır. 

Tablo 4. Öğretmenlik Tercihine Yönelik Çevresel Faktörler 

 f 

Atanma Sorunundan dolayı Olumsuz 5 

Çalışma Şartlarından dolayı Olumlu (özellikle 

bayanlar için) 

7 

 

Meslek seçim sürecinde, cinsiyet kriterini de bir şekilde 

etkileyen, en temel husus çalışma şartları olmuştur. 

Öğretmenlik mesleğine ilişkin ailelerin teşvik edici 

tutumlarının altında yatan temel neden çalışma şartları 

boyutu olduğu gibi aileden bağımsız olarak bireysel 

tercih olarak seçim yapan katılımcıların da bir kısmı bu 

hususa temas etmektedir. Ailesinin öğretmenlik 

mesleğini tercih etmesindeki önemli etkisini belirttikten 

sonra Muhsin bu durumu şöyle açıklamaktadır: 

Ailemin beni öğretmenliğe yönlendirmesindeki temel 

neden çalışma şartları oldu. Rahat edersin, yazın tatili 

var, günün belirli saati çalışıyorsun hafta sonu tatili var, 

bunun yanı sıra işte tarihi ve coğrafyayı da seviyorum. 

Sırtını devlete daya rahat edersin mantığı ailemin bana 

sunduğu en temel kriterdi. Tabi bir süre sonra sana da 

çekici geliyor bu sözler. Bir de ben yazları çalışıyorum 

özel sektörü görüyorum öyle olunca karşılaştırıyorum 

hangisi olsun diye tabi öğretmenlik tercih ediyorum. 

Muhsin’in aktarmış olduğu yaşantı, katılımcıların 

önemli bir kısmı tarafından benzer hikâyelerle 

paylaşılmaktadır. Ancak bu durumun tam tersi aile 

yaklaşımlarının da var olduğu ifade edilmektedir. 

Sayıları az da olsa (3) bazı katılımcılar öğretmenlik 

mesleğini tercih döneminde ailelerinden destek 

görmediklerini, özellikle de atanma sorunlarından 

dolayı öğretmenlik bölümlerini tercih etmelerinin 

aileleri tarafından istenmediğini ifade etmiştir. İlginç bir 

ayrıntı olarak, bu üç katılımcının da ailesinde babaları 

öğretmenlik tercihine mezkûr nedenden dolayı karşı 

çıkmıştır. 

Öğretmenlik mesleğini tercihte katılımcıların dile 

getirmiş olduğu faktörlerden biri de mesleğe yönelik 

sahip oldukları olumlu tutumdur. Özellikle ilkokul 

yıllarından itibaren öğretmenlerinin rol modelliğinde 

öğretmen olma hedefine sahip katılımcılar, ailelerinin 

de destek ve teşvikiyle üniversite tercih döneminde bu 

mesleğe yöneltmiştir. Mustafa isimli katılımcı 

öğretmenlik mesleğini seçiş serüvenini şöyle 

açıklamaktadır: 

Ben aslında ilkokul öğretmeni olmak istiyordum. 

Türkçe öğretmenimi çok örnek almışımdır. Hep onun 

gibi biri olmak istemişimdir. Liseye geldiğimde, 

lisedeki öğretmen öğrenci ilişkisi farklılaştı. O zaman 

fikrim değişti ben o kadar sabırlı değilim öğretmenlik 

yapamam dedim. Ve meslek olarak öğretmenlik 

düşüncesinden biraz uzaklaştım. Lise son sınıfta fikrim 

yine değişti. Tarih dersini ve hocasını çok seviyordum. 

Zaten bu ders ve öğretmene olan sevgim beni buraya 

getirdi. Onun davranışları bana örnek oldu. Ben de 

ilerde onun gibi sevilen sayılan bir öğretmen olabilirim. 

Katılımcıların öğretmenlik mesleğini tercih 

etmelerindeki bir diğer önemli boyut ise üniversiteye 

giriş sınavında elde ettikleri puandır. Sınavda aldığım 

puan farklı bölümlere gitmeme imkân vermedi, 

manasında yaklaşımlara sahip az sayıdaki katılımcıdan 

biri olan Hale, puanı öğretmenliğe yettiği için mecburi 

olarak bu bölüme geldiğini söylemektedir: “Aslēnda 

istediĵim bºl¿m bu deĵildi, ben tm ­ēkēĸlēyēm pdr 

istiyordum pdr de bir anlamda ºĵretmenlik eĵitim 

fak¿ltesinde ama hi­bir zaman ben ºĵretmen olayēm 

demedim. ¢ok isteyerek gelmedim ve ilk dºnem boyunca 

da istemiyordum. ¢¿nk¿ ºĵretmenlik hi­ hayal ettiĵim 
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bir bºl¿m deĵildi.ò Hale örneğinde olduğu gibi, 

öğrencilerin istekleri dışındaki bölümlere gitmeleri, bir 

yandan bireysel anlamda mesleki tatmin ve mutluluğu 

zorlaştırabilecekken diğer yandan da nitelikli iş gücü 

hedefini zora sokan bir unsur olarak görülebilecektir. 

Öğretmenlik mesleği için de bu durum geçerli olup, 

mesleği gerçek anlamda arzu eden öğrencilerin eğitim 

fakültelerini tercih etmeleri nitelikli öğretmen 

yetiştirme ve istihdam politikalarının başat 

hedeflerinden biri olmalıdır. 

Araştırma kapsamında, katılımcıların temel olarak iki 

boyuttan dolayı öğretmenlik mesleğini seçtikleri 

anlaşılmaktadır: Aile yönlendirmesi ve öğretmenlerin 

rol modelliği. Bu iki temel unsurun etkisiyle öğretmen 

olmaya karar veren katılımcılar, neden sosyal bilgiler 

öğretmeni olmak istemiştir? Bu soru da araştırmada 

cevap aranan temel maddelerden biri olup katılımcı 

öğretmen adaylarının Sosyal Bilgiler öğretmenliğini 

seçiş aşamasındaki deneyimleri ortaya konmaya 

çalışılmıştır. 

Katılımcıları Sosyal Bilgiler öğretmenliği bölümüne 

getiren faktörlerin başında üniversiteye giriş sınavında 

elde edilen puan gelmektedir. Tablo 4 ve 5 bu noktada 

birbirini tamamlar nitelikte verileri bizlere sunmaktadır. 

Katılımcılar arasında yalnızca iki tanesi üniversite 

tercihlerinde ilk sıraya Sosyal Bilgiler öğretmenliğini 

yazmış, geri kalan on katılımcı ise eğitim fakültesindeki 

farklı branşları tercih etmiştir. Bu durumun bir 

yansıması olarak da katılımcılar, Sosyal Bilgiler 

öğretmenliğini tercih nedeni olarak sınav puanının 

farklı branşlara yetmemesini göstermiştir. 

Tablo 5. Üniversite Tercihinde İlk Sıradaki Meslekler 

PDR 4 

Türkçe Öğretmenliği 3 

Sosyal Bilgiler 2 

Özel Eğitim 1 

Beden Eğitimi 1 

Edebiyat 1 

 

 

 

 

Tablo 6. Sosyal Bilgileri Tercih Nedenleri 

Puanım diğer branşlara yetmediği için 8 

Sevdiğim için 3 

Daha kolay olduğu için 2 

 

3. Geleceğe Yönelik Beklenti ve Düşünceler 

Araştırmanın bu bölümünde, Sosyal Bilgiler 

öğretmenliği 1. Sınıf öğrenimlerini tamamlamak üzere 

olan katılımcıların, mesleki anlamda geleceğe nasıl 

baktıkları, kariyer planlarını ne şekilde yaptıkları 

sorularına yanıt aranmıştır. 

Tablo 7. Katılımcıların Kariyer Planlamaları 

Bölüm değiştirmek istiyorum 7 

Mutluyum, doğru karar verdiğimi düşünüyorum 5 

 

Tablo 6’da katılımcıların 1 senelik Sosyal Bilgiler 

öğretmenliği öğrenciliğinin sonunda mesleki kariyer 

anlamında geldikleri nokta gösterilmektedir. 12 

katılımcıdan 7’si eğer fırsatını bulabilirse mutlaka 

bölümü değiştirmek istediğini söylemektedir. Ortaya 

çıkan bu tablo, araştırmanın bulgular kısmının ilk 

bölümlerinde ifade edilen yaklaşımlarla paralel bir 

görüntü oluşturmaktadır. Katılımcılar, ailesel ve 

çevresel faktörlerin de etkisiyle sınav puanlarının 

yettiği Sosyal Bilgiler öğretmenliğini tercih etmiş, 

ancak bu tercih sürecinde kendi benliklerini sürece dâhil 

edip istedikleri bölüme yerleşme fırsatını elde 

edemedikleri için ilk fırsatta bölümü değiştirmek 

istiyorum noktasındaki duruşlarına ulaşmıştır. Bu 

noktadaki katılımcılardan biri olan Nuray, kariyer 

isteğini şöyle açıklamaktadır: “Piĸman deĵilim 

yapabilirim bu bºl¿m¿ ama isteklerim farklē o y¿zden 

bºl¿m deĵiĸtirmek istiyorum. Sonu­ta ºĵretmenliĵi 

istiyorum ve her branĸta yapabilirim ama okul ºncesi 

ºĵretmenliĵi i­imde kaldē oraya dºnmek istiyorum.” 

Nuray tarafından okul öncesi öğretmenliği olarak 

çizilen kariyer hedefi bir başka katılımcı Hüseyin 

tarafından ise Zihin engelliler Öğretmenliği olarak ifade 

edilmektedir: “Zihinsel engelliler ºĵretmenliĵine 

ge­mek benim ºnceliĵim ĸuanda.” Bunun yanı sıra beş 

katılımcı doğru karar verdiğini, bölümü sevdiğini ve 
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bundan sonraki yaşamını Sosyal Bilgiler öğretmeni 

olarak geçirmek istediklerini ifade etmiştir. 

Sonuç olarak, araştırmada elde edilen bulgular bir bütün 

olarak ele alındığında katılımcı öğretmen adaylarının 

aile ve çevresel faktörlerin yönlendirmesi ile öğretmen 

olmaya karar verdikleri ancak branş olarak pdr başta 

olmak üzere Sosyal Bilgiler öğretmenliği dışında farklı 

alanları öncelikle istedikleri ancak puanları yetmediği 

için mecburi olarak bu bölüme geldikleri ifade 

edilebilir. Ortaya çıkan bu mecburi kayıtlanma ise ilk 

fırsatta farklı bir branşa geçiş düşüncesini ortaya 

çıkarmakta, öğretmen adaylarının önemli bir kısmının 

mesleki aidiyet duygusunu elde etmelerine engel 

olabilmektedir. 

4. Sonuç 

Bu araştırmada, Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının 

genelde öğretmenlik mesleğini özelde ise Sosyal 

Bilgiler öğretmenliği bölümünü neden tercih ettikleri, 

tercih sürecinde etkili olan faktörlerin neler olduğu ve 

bu aşamadan sonra geleceğe yönelik sahip olunan 

kariyer planlamasının unsurlarının neler olduğunun 

tespit edilmesi amaçlanmıştır. Katılımcı öğretmen 

adaylarıyla gerçekleştirilen mülakatlardan elde edilen 

verilerden hareketle katılımcıların meslek tercihlerinde 

temel belirleyici unsurların aile ve rol model alınan 

birey/meslek olduğu ifade edilebilir. Bu çerçevede de, 

aileler çocuklarının çalışma koşulları ve devlet 

memurluğu güvencesini göz önünde bulundurarak 

öğretmen olmasını istemiş ve bu yönde teşvik etmiştir. 

Aileden genel olarak bu yönde teşvik edilen öğrenciler, 

öğrencilik yıllarında üzerlerinde etki bırakan rol model 

öğretmenlerine olan imrenme duygularının da etkisiyle 

öğretmen olmaya karar vermiştir. Bu karar, çoğunlukla 

çevresel paydaşlar tarafından olumlu karşılanmış az 

sayıda katılımcı, atanma sorunlarından dolayı olumsuz 

tepki aldığını ifade etmiştir. Öğretmenlik mesleğini 

tercih kararının ardından, branş seçiminde atanma 

kolaylığı gibi reel gerekçelerin de etkisiyle rehberlik ve 

Türkçe öğretmenliği bölümleri ön planda tutulmuş 

ancak sınavdan alınan puan bu bölümlere yetmediği için 

Sosyal Bilgiler öğretmenliği tercih edilmek durumunda 

kalınmıştır. 

Sonuç itibariyle, etkin vatandaşlık eğitim programı 

olarak önemli bir misyona sahip sosyal bilgiler 

eğitimine yönelik öğretmen yetiştirme sisteminde bazı 

sorunlar olduğu, bu sorunların başında da meslek seçim 

sürecindeki aksaklıkların geldiği ifade edilebilir. 

Nitelikli sosyal bilgiler eğitimi çabaları çerçevesinde 

öğretmen seçme, yetiştirme ve atama süreci tekrar 

gözden geçirilmeli; üniversite tercih dönemindeki 

gençlerin mesleği daha iyi tanıyarak istekli bir şekilde 

bölüme gelerek öğrenim görmeleri yönünde çaba 

gösterilmelidir. 
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Özet 

Eğitimde yaşanan sorunların bizzat işin uzmanı 

eğitimciler tarafından tartışıldığı ve bu sorunlara çözüm 

önerilerinin getirildiği bir danışma kurulu olarak 

oluşturulan Heyet-i İlmiye, 1933 yılında Millî Eğitim 

Şûrası ismini almıştır. Heyet-i İlmiye ve sonrasında 

Millî Eğitim Şûraları, Türkiye Cumhuriyeti’nin eğitim 

politikalarının belirlenmesinde ve bu alanda yapılan 

düzenlemelerde önemli bir paya sahiptir. Bu şûralarda 

Millî Eğitim Bakanlığının yapısı, teşkilatlanması, Millî 

Eğitim Kanunu, farklı kademe ve türdeki okulların 

program ve yönetmelikleri, müfredat programları, 

okutulacak dersler, öğretmen eğitimi, sınavlar, değer 

eğitimi gibi pek çok konu tartışılmış ve karara 

bağlanmıştır. Millî Eğitim Şûralarında en çok tartışılan 

konulardan biri de Tanzimat Döneminden beri Türk 

Maarifinin en önemli sorunlarından biri olan öğretmen 

yetiştirme, öğretmen açığının giderilmesi ve öğretmen 

kalitesinin arttırılmasıdır. Bu çalışmanın amacı; HeyetȤ

i İlmiye toplantıları ve Millî Eğitim Şûralarında 

öğretmen yetiştirme, öğretmen yeterlilikleri ve 

öğretmen atama kriterleri ile ilgili alınan kararları ve bu 

kararların Milli Eğitim Bakanlığı uygulamalarına ne 

şekilde yansıdığını ortaya koymaktır. Bu bağlamda 

çalışmamızda; “öğretmen eğitimi, yeterlilikleri ve 

atama kriterleri ile ilgili gündem maddelerine hangi 

şûralarda ve ne şekilde yer verildiği; Heyet-i İlmiye 

toplantıları ve Millî Eğitim Şûralarında öğretmen 

eğitimi, yeterlilikleri ve atama kriterleri ile ilgili alınan 

kararların  neler olduğu ve bu kararların uygulamalara 

nasıl yansıdığı” sorularına cevaplar aranmıştır. 

Çalışmada nitel araştırma yöntemlerinden doküman 

incelemesi kullanılmıştır. Bu bağlamda öncelikli olarak 

Heyet-i İlmiye ve Millî Eğitim Şûra kararları taranmış, 

bu kararların yaşama yansıması boyutunda dönem 

gazetelerine başvurulmuştur. Araştırma sonucunda 

hemen her şurada öğretmenlik mesleğinin tartışıldığı, 

şuralarda en fazla karar alınan konunun öğretmenlik 

mesleği olduğu ancak herhangi bir şûra toplantısından 

sonra bir sonraki şuraya kadar geçen (genellikle 4 yıllık) 

süre zarfında kanun ve yönetmeliklerle uygulamaya 

konulan karar sayısının çok az olduğu tespit edilmiştir. 

Anahtar Kelimeler: Heyet-i İlmiye Toplantıları, Millî 

Eğitim Şûraları, Öğretmenlik Mesleği, Öğretmen 

Yeterlilikleri, Öğretmen Eğitimi 

Abstract 

Science Committee was established as an advisory 

board where the problems of education were discussed 

by education specialists and received the name of the 

National Education Council in 1933. The National 

Education Councils have an important share in the 

determination of the education policies of the Republic 

of Turkey, such as the structure and organization of the 

Ministry of National Education, programs and 

regulations of different levels of schools, curriculum 

programs, teacher education and qualifications. The 

purpose of this study is to examine the decisions taken 
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regarding the teacher training, teacher qualifications 

and teacher appointment criteria by the Science Council 

and the National Education Council and to show how 

these decisions are reflected in the Ministry of National 

Education’s practices. In this qualitative research 

document analysis method were used as the data 

collection tool. In this context, 3 Science Committee 

reports, 19 National Education Council reports and 

periodical archives were analyzed. As a result of the 

research, it has been determined that the teaching 

profession is discussed in almost every meeting, 

teaching profession is one of the highest decision 

received subject, but the number of decisions to be 

applied by laws and regulations is very small after any 

institutional meeting until the next one (generally in 

every 4 years). 

Keywords: Science Committee Meetings, National 

Education Council, Teacher Profession, Teacher 

Qualifications, Teacher Training 

1. Giriş 

I. Dünya Savaşı ve ardından yaşanan Kurtuluş Savaşı 

ile beraber kurulan Yeni Türkiye modernleşme 

hareketlerine her alanda olduğu gibi eğitim alanında da 

devam etmiştir. Kurtuluş Savaşı yıllarında 

Anadolu’daki kurtuluş hareketini üstlenen Temsil 

Heyeti eğitim ve öğretime büyük önem vermiş; bu 

konuyu görüşmek üzere henüz kurtuluş mücadelesi 

devam ederken Sakarya Meydan Muharebesi’nden çok 

kısa bir süre sonra 1921’de Ankara’da Maarif 

Kongresi’ni toplamıştır. Bu kongre daha sonra 

gerçekleştirilen Heyet-i İlmiye toplantılarının ve Milli 

Eğitim Şûralarının bir anlamda temelini oluşturmuştur. 

Yeni Türkiye Cumhuriyeti Devleti’nin eğitim 

politikalarının belirlendiği, eğitim meselelerinin 

dönemin eğitimcilerinin fikir, düşünce ve 

tecrübelerinden yararlanarak tartışılıp karara bağlandığı 

ve belli bir uygulama gücü olan ilmî toplantılar olarak 

tanımlanabileceğimiz ve 1923 yılında ilk toplantısını 

yapan ve her yıl toplanması öngörülen Heyet-i İlmiye 

1923, 1924 ve 1925 yılında üç toplantı yapmıştır. 

Üçüncü Heyet-i İlmiye toplantısında  (8 Ocak 1926) 

eğitim ve öğretim işleriyle ilgilenecek bir Milli Talim 

ve Terbiye Dairesi’nin kurulmasını kararlaştırmış ve 22 

Mart 1926 tarihinde yayınlanan 789 sayılı Maarif 

Teşkilatına Dair Kanun kapsamında ilgili Daire 

kurulmuştur. 1933 yılında çıkartılan 2287 sayılı Maarif 

Vekaleti Merkez Teşkilatı ve Vazifeleri Hakkındaki 

Kanun ile bu görevi Bakanlığın en üst düzey danışma 

organı olarak tanımlanan “Milli Eğitim Şûrası”na 

devretmiştir. 

Milli Eğitim Şûralarının temelini oluşturan Heyet-i 

İlmiye ilk toplantısını 1923 tarihinde gerçekleştirmiştir. 

İlk Heyet-i İlmiye’de konuşulan konulardan birisi de 

ilkokul öğretmenlerinin mesleğe alımı konusunda 

öğretmen açığının giderilene dek yüksekokul, lise ve 

orta öğretim mezunlarına açılacak olan kurslardan 

başarı sağlayanlar arasından teminidir. (Hakimiyet-i 

Milliye, 9 Ağustos 1923). İkinci Heyet-i İlmiye’nin 

1924 tarihindeki toplantısında, ilköğretim, ortaöğretim 

ve Öğretmen Okullarının süreleri ile ders kitaplarının 

yazdırılması gibi konularda kararlar alınmıştır. 

Öğretmen Okullarının süresi beş yıla çıkartılmış ve 

müfredat programlarında da önemli değişikliler 

yapılmıştır (Öztürk, 1996). 27 Aralık 1925 ve 8 Ocak 

1926 tarihleri arasında gerçekleştirilen Üçüncü Heyet-i 

İlmiye’de millî eğitime ayrılan bütçenin daha yararlı 

kullanılması, liselerin yeniden düzenlenmesi, meslek 

liselerinin belli merkezlerde toplanması gibi konular 

görüşülmüştür. Ayrıca bu toplantıda dönemin Milli 

Eğitim Bakanı Mustafa Necati’nin üzerinde önemle 

durduğu öğretmen yetiştirme mevzusu da ele alınmış, 

Öğretmen Okullarını belli mıntıkalarda toplayarak 

genişletme ve geliştirme politikası uygulamaya 

konmuştur (Öztürk, 1996).  1926 yılında kabul edilen 

1789 sayılı Maarif Teşkilatına Dair Kanun ile ilkokul 

öğretmenlerinin yetiştikleri okullar “İlk muallim 

mektepleri” ve “Köy muallim mektepleri” olarak ikiye 

ayrılmıştır. 1927-1928 yılları arasında kırsala yönelik 

öğretmen yetiştirmeye örnek olarak Denizli ve 

Kayseri’de üç sınıflı “Köy Muallim Mektebi” açılmış; 

bu uygulama 4 yıl sürmüşse de başarılı olunamamıştır. 

Öğretmen okullarının öğretim süresi 1932-1933 

yıllarında 6 yıla çıkarılmıştır.  Köy öğretmeni yetiştirme 

sorunu 1937’de tekrar gündeme gelmiş ve Mahmudiye 

(Eskişehir) ve Kızılçullu (İzmir)’da “Eğitim Yurdu” 

açılmıştır. Bu uygulamayla 3238 sayılı Köy Eğitim 

Kursları ve Köy Öğretmen Okulları kanunlarının 

çıkmasını sağlamıştır (Öztürk, 1998) 

 

1923’ten günümüze 3 Heyet-i İlmiye toplantısı ve 19 Millî Eğitim Şûrası düzenlenmiştir. Bu toplantı ve şûraların 

tarihleri aşağıda sunulmuştur: 



78 

 

Tablo 1: Heyet-i İlmiye Toplantıları ve Milli Eğitim Şuraları 

Şûra Tarih Şûra Tarih 

1. Heyet-i İlmiye Toplantısı 1923 9. Millî Eğitim Şûrası 1974 

2. Heyet-i İlmiye Toplantısı 1924 10. Millî Eğitim Şûrası 1981 

3. Heyet-i İlmiye Toplantısı 1925 11. Millî Eğitim Şûrası 1982 

1. Millî Eğitim Şûrası 1939 12. Millî Eğitim Şûrası 1988 

2. Millî Eğitim Şûrası 1943 13. Millî Eğitim Şûrası 1990 

3. Millî Eğitim Şûrası 1946 14. Millî Eğitim Şûrası 1993 

4. Millî Eğitim Şûrası 1949 15. Millî Eğitim Şûrası 1996 

5. Millî Eğitim Şûrası 1953 16. Millî Eğitim Şûrası 1999 

6. Millî Eğitim Şûrası 1957 17. Millî Eğitim Şûrası 2006 

7. Millî Eğitim Şûrası 1962 18. Millî Eğitim Şûrası 2010 

8. Millî Eğitim Şûrası 1970 19. Millî Eğitim Şûrası 2014 

1.1. Amaç 

Ülkemizde Milli Eğitim Bakanlığı, eğitim politikalarını 

şekillendiren ve uygulayan temel kurumken; Milli 

Eğitim Şûraları ise Bakanlığın en üst düzey danışma 

organı (MEB Şûra Yönetmeliği, 2014) olarak bu sürece 

önemli bir katkı sunmaktadır. Bu çalışma şûraların, 

öğretmenlik mesleği ve öğretmen yetiştirme ile ilgili 

uygulamaların karar süreçlerinde ne oranda rol 

oynadığını tespit etmeyi amaçlamaktadır. Bu amaca 

bağlı olarak araştırmada aşağıdaki sorulara cevap 

aranmaktadır. 

1. Öğretmen eğitimi, yeterlilikleri ve atama 

kriterleri ile ilgili gündem maddelerine hangi 

şûralarda ve ne şekilde yer verilmiştir?  

2. Heyet-i İlmiye toplantıları ve Millî Eğitim 

Şûralarında öğretmen eğitimi, yeterlilikleri ve 

atama kriterleri ile ilgili hangi kararlar 

alınmıştır? 

3. Şûralarda öğretmen yeterlilikleri ile ilgili alınan 

kararlar ile Millî Eğitim Bakanlığının 

uygulamaları arasında paralellik var mıdır? 

2. Yöntem 

Çalışmada doküman inceleme kullanılmıştır. 

Çalışmanın temelini oluşturan Milli Eğitim Şûraları 

kronolojik olarak ele alınmıştır. Çalışmada Bakanlığın 

ilgili birimleri tarafından yayımlanan şûra kararları 

incelenmiştir. Ayrıca konuyla ilgili dönemin basınında 

çıkan haberlere de yer verilmiştir. 

3. Bulgular 

 

1. Öğretmen Eğitimi, Yeterlilikleri ve Atama 

Kriterleri İle İlgili Gündem Maddelerine 

Hangi Şûralarda ve Ne Şekilde Yer 

Verilmiştir?  

1. Heyet-i İlmiye Toplantısı (1923) ile 3. (1946), 4. 

(1949), 5. (1953), 10. (1981), 11. (1982), 12. (1988) ve 

16. (1999) Milli Eğitim şuralarında öğretmen eğitimi, 
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yeterlilikleri ve atama kriterleri ile ilgili gündem 

maddelerine yer verilmiştir.  

 

Tablo 2 Öğretmenlik Mesleği ile İlgili Gündem Maddelerine Yer Verilen Şuralar 

Şuralar  Öğretmenlik Mesleğiyle İlgili Gündem Maddeleri 

1. Heyet-i 

İlmiye 1923 

¶ Kız ve erkek öğretmen okulları tüzük ve programları 

¶ İstanbul kız ve erkek öğretmen okullarında orta kısım açılması 

¶ Yüksek öğretmen okulu öğrencilerine mesleki bilgiler verilmesi 

3. Şûra 1946 Orta dereceli okulların öğretmen ve öğreticileriyle ilgili mevzuatın ihtiyaçlara göre düzenlenmesi 

4. Şûra 1949 Ortaokullara ve liselere öğretmen yetiştiren eğitim enstitüleri ve yüksek öğretmen okulu teşkilatının ihtiyaçlara 

göre düzenlenmesi 

5. Şûra 1953 ¶ İlkokullara öğretmen yetiştirilmesi, öğretmen okulları ile köy enstitüleri yeni öğretim programı ve 

meslekte olgunlaşma konularının incelenmesi, 

¶ İlkokul öğretmenlerini ilgilendiren diğer konular ve genel olarak ilköğretim sorunları 

6. Şûra 1957 Öğretmen yetiştirme 

7. Şûra 1962 ¶ Millî Eğitim hizmetlerinden öğretmen ve eğitim uzmanları (durum ve sorunları)  

¶ Öğretmen eğitiminin gelişimi, Öğretmen eğitiminde hizmet öncesi sorunlar ve öneriler  

¶ Eğitim uzmanlarının eğitimi, Öğretmen ve uzmanların hizmet içi eğitimi  

¶ Öğretmen ve uzmanların sorunları, çözüm ve önerileri   

8. Şûra 1970 Öğretmen yetiştirme 

9. Şûra 1974 Meslekî ve teknik eğitim alanına öğretmen ve yönetici yetiştirme. 

10. Şûra 1981 Öğretmen yetiştirme 

11. Şûra 1982 ¶ Millî Eğitim hizmetlerinden öğretmen ve eğitim uzmanları (durum ve sorunları) 

¶ Öğretmen eğitiminin gelişimi 

¶ Öğretmen eğitiminde hizmet öncesi sorunlar ve öneriler 

¶ Eğitim uzmanlarının eğitimi 

¶ Öğretmen ve uzmanların hizmet içi eğitimi 

¶ Öğretmen ve uzmanların sorunları, çözüm ve önerileri 

 

12. Şûra 1988 ¶ Öğretmen yetiştirme 

16. Şûra 1999 ¶ Meslekî ve teknik eğitim alanına öğretmen ve yönetici yetiştirme 

 

2. Şûralarda Öğretmenlik Mesleği Hakkında 

Alınan Kararlar ve Uygulamalar 

1939 yılında toplanan 1. Millî Eğitim Şûrasında; “Gazi 

Eğitim (Terbiye) Enstitüsü kayıt kabul ve sınav 

yönetmelikleri ve yardımcı öğretmenlik hakkında 

yönetmelik kabul edildi.” kararları alınmışken 

uygulamalar şu yönde olmuştur: Köylerdeki okul ve 

öğretmen sorununu çözmek için 1940’ta 3803 sayılı 

kanunla Köy Enstitüleri açılmış;  Ortaokullar, liseler, 

şehir ilköğretmen okulları ile mesleki ve teknik okullar 

disiplin yönetmeliği (1940); Yüksek öğretmen okulu 

esas yönetmeliği ile öğrenci kayıt ve kabul yönetmeliği 

(1940) ve Yükseköğretmen okulu staj yönetmeliği 

(1940) yapılmıştır. 

2. Millî Eğitim Şûrasında (1943) ise alınan kararlar 

şöyledir: “Milli Tarihe aĵērlēk verilmesi. Gazi Eĵitim 

Enstit¿s¿ônde Tarih Bºl¿m¿ a­ēlmasē. Ortaokul ve lise 

tarih ºĵretmenliklerine yalnēz bu alanda ºĵretmen 

yetiĸtiren kurumlarēn mezunlarēnēn atanmasē.ò Alınan 

kararlar doğrultusunda uygulamalar şu yöndedir: “Gazi 
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Ortaöğretmen Okulu ve Terbiye Enstitüsü yönetmeliği 

hazırlanmış (1943); Gazi Ortaöğretmen Okulu ve 

Terbiye Enstitüsü’nün adı Gazi Eğitim Enstitüsü 

olmuştur (1946); Köy Enstitüleri müfredat programı 

hazırlanmış (1943);Yüksek Köy Enstitüsü Yönetmeliği 

(1943) yapılmıştır. 

3. Millî Eğitim Şûrası (1946)’nın  gündem 

maddelerinde ñorta ve bu derecedeki teknik ºĵretim 

okullarē ºĵretmen ve ºĵrencileri ile ilgili mevzuatēn 

d¿zenlenmesiò yer almaktadır. Bu şûrada alınan 

kararlar: “Öğretmen yetiştiren kurumların tek bir 

yönetim altında olması ve çeşitliliği azaltılması. 

Yönetici yetiştiren bir kaynak olarak ‘Yönetici 

Enstitüsü ve ya Akademisi’ kurulması. Emekliye 

ayrılanlara yeniden görev verilecek yasal düzenleme 

yapılması. Öğretmen okullarının Eğitim Enstitüleri 

olarak düzenlenmesi. Kız Meslek Öğretmen ile Erkek 

Meslek Öğretmen Okulları’nın sürelerinin dört yıla 

çıkarılması. Öğretmenlerin; özlük, sicil durumlarının 

ekonomik durumlarının iyileştirilmesi.” Bu kararlar 

doğrultusunda uygulamalar ise şunlardır: Erkek Meslek 

Öğretmen Okulu’nun adı 1946-1947 Öğretim Yılında 

Erkek Teknik Öğretmen Okulu olarak değiştirilmiş ve 

süresi 4 yıla çıkarılmıştır. 1947–1948 öğretim yılında da 

Kız Teknik Öğretim Okulu’nun süresi 4 yıla 

çıkarılmıştır. Erkek Teknik Öğretmen Okulu 

Yönetmeliği. (1947) 

4. Millî Eğitim Şûrası (1949)’nda ñOrtaokullara ve 

liselere ºĵretmen yetiĸtiren eĵitim enstit¿leri ve y¿ksek 

ºĵretmen okulu teĸkilatēnēn ihtiya­lara gºre 

d¿zenlenmesiò gündem maddesi olarak yer almıştır. 

Şûranın öğretmen yetiştirme konusunda alınan kararları 

şu şekildedir: Okullarda demokratik eğitimi 

uygulayacak müdür ve öğretmen yetiştirilmesi. Eğitim 

Enstitüsünün adının Ortaöğretmen Okulu olarak 

değiştirilmesi ve Köy Enstitüsü mezunlarının buraya 

sınavla alınması. Eğitim Enstitülerinde varolan 

uygulamanın sürdürülmesi, branşlaşmaya gidilmemesi, 

toplu dersler şeklinde sürdürülmesi. Eğitim 

Enstitülerine giriş şartları belirlenmiştir. 

Yükseköğretmen Okuluna giriş için; lise olgunluk 

belgesinin yanında ayrıca bilgi sınavı gerekli olup okula 

kayıt yaptıran öğrenciler ilk dört sömestr boyunca 

gözlenmesi. Tek öğretmenli ve beş sınıflı köy 

okullarında verimi artıracak önlemler alınması. Lise 

öğretmenleri, meslek hayatlarının ilk altı yılı içinde, 

sıraya konarak, 1-2 yıl yabancı memleketlere 

gönderilmelidir. 10 yıldan çok kıdemi ile ilmi 

araştırmaları olan lise öğretmenleri, üniversitede serbest 

dersler verebilmelidirler. Şûra sonrasında bu alanda 

yapılan uygulama Gazi Eğitim Enstitüsü Toplu Dersler 

şubesinin Fen ve Edebiyat bölümü olarak ikiye 

ayrılmasıdır (1949). 

5. Millî Eğitim Şûrası (1953)’nda gündem maddesinde 

ñĶlkokullara ºĵretmen yetiĸtirilmesi ve ilkokul 

ºĵretmenlerinin sorunlarēò gündem maddesinde yer 

almıştır. Şûrada;  “Öğretmenlerin ekonomik 

durumlarının iyileştirilmesi; ilkokul öğretmeni 

yetiştiren okulların lise öğrenimine dayanan iki ya da üç 

yıllık yüksek derecede okullar haline getirilmesine 

gerek olmadığı” kararları alınmış; uygulama 

aşamasında ise Köy Enstitüleri ile ilköğretmen 

okullarının birleştirilmesi hakkındaki 6734 sayılı kanun 

yürürlüğe girerek Köy Enstitüleri Öğretmen Okuluna 

dönüşmüştür (1954). 

1962’de toplanan yedinci şûrada öğretmen 

yetiştirilmesi ve öğretmenlik mesleğinin cazip duruma 

getirilmesi ile ilgili çeşitli kararlar alınmıştır. Bu şûra 

sonrasında uygulama aşamasında; ilköğretmen 

okullarının öğrenim süresinin bir yıl artırılarak 

üniversiteye girişte aday olma hakkı tanınmış (1970) ve 

11.04.1967 tarih ve 120 sayılı Talim Terbiye 

Kurulu’nun kararı ile çocuk gelişimi ve eğitiminin 

anaokulu öğretmeni yetiştiren bölümüne öğretmenlik 

formasyonu verilmiştir. 

Dokuzuncu şûrada (1974) gündem maddesinde 

öğretmenlik ile ilgili bir husus olmasa da öğretmen 

yetiştiren kurumların yeniden düzenlenmesi kararı 

alınmıştır. Ayrıca onuncu şûranın öğretmenlik 

mesleğinin incelenmesine ayrılması kararına 

varılmıştır. Bu şûrada ilk defa toplanmadan önce geniş 

katılımlı bölge çalışma raporları yapılmış; şûraya 

sunulan ön taslakta öğretmenlerin görüşlerine 

başvurulmuştur. Bu şûranın basına yansıyan 

başlıklarından biri ise dönemin Başbakanı Bülent 

Ecevit’in ñºĵretmenlerden halkla b¿t¿nleĸmesini 

istemesiò başlıklı haberdir ( Cumhuriyet, 5 Temmuz 

1974). 

Sekiz yıllık eğitimin tartışıldığı (Cumhuriyet, 22 Nisan 

1981) 10. Şûranın gündem maddesinde ñºĵretmen 

yetiĸtirmeò bulunmaktadır. Şûrada yeni öğretmen 

yetiştirme modeli sunulmuştur. Bu modele göre: 

okulöncesi eğitim ile temel eğitim öğretmenlerinin 

yetiştirilmesi için lise üzerine iki yıllık öğretmen 

yetiştirme kurumu (öğretmen okulu) öngörülmüştür. 

Temel eğitim ikinci kademe öğretmenleri ile tüm 

ortaöğretim kurumlarının öğretmenlerinin dört yıllık 
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yüksek öğretmen okullarında yetiştirilmesi, 

üniversitelerce yürütülen Öğretmenlik Sertifikası 

Programlarının devam etmesi kararları alınmıştır. 

Öğretmen yetiştiren kurumlara öğretmen ve eğitim 

personeli yetiştirilmesi  Lisansüstü öğretim programları 

(master) yoluyla olmalı, zamanla doktoraya doğru 

uzatılmalıdır kararı alınmıştır. Önceki dönemlerde 

mektupla eğitim ve óhēzlandērēlmēĸ programôlarla 

yetiştirilmiş olan 90.000 öğretmenin temelde lise 

mezunu oldukları ve bu öğretmenlerin özellikli olarak 

hizmetiçi eğitime alınmaları gerektiği dile getirilmiştir. 

Tüm öğretmen yetiştirme çalışmalarının planlanıp 

yürütülmesinde sorumlu olacak sürekli bir birimin 

oluşturulması gerekliliğine karar verilmiştir. 

Dokuzuncu Şûrada, Onuncu Milli Eğitim Şûrasının 

Öğretmen yetiştirme konusuna ayrılması kararı alınmış 

ve Onuncu Şûranın gündem maddelerinde ‘öğretmen 

yetiştirme’ olduğu halde sonuçta yeni hiçbir şey yoktur. 

“Milletleri kurtaranlar yalnız ve ancak öğretmenlerdir” 

gibi bilindik sözlerle konu yüzeysel olarak 

incelenmiştir. 

11. Millî Eğitim Şûrası (1982)’nın gündem maddeleri 

“Millî eğitim hizmetlerinden öğretmen ve eğitim 

uzmanları (durum ve sorunları), öğretmen eğitiminin 

gelişimi, öğretmen eğitiminde hizmet öncesi sorunlar ve 

öneriler,  eğitim uzmanlarının eğitimi, öğretmen ve 

uzmanların hizmet içi eğitimi,  öğretmen ve uzmanların 

sorunları, çözüm ve önerileri” olarak verilmiştir. 

ñ¥ĵretmenlerin ­alēĸma koĸullarēnēn tartēĸēlacakò 

(Cumhuriyet, 8 Haziran 1982) başlığıyla gazetede yer 

bulan şûrada alınan kararlar içerisinde her kademe 

öğretmenlik için 4 yıllık lisans eğitimi vardır. Öğretmen 

yetiştirme ile ilgili öneriler sunulmuştur. Öğretmen 

eğitiminin genel amaçları, öğretmenlik mesleğinin 

genel standartları, öğretmen yetiştirme programlarında 

içerik kategorilerinin ağırlığı,  öğretmenlerin uzmanlığa 

geçmesi, eğitim uzmanı yetiştirmenin planlanması için 

öneriler, öğretmen ve uzmanların hizmetiçi eğitimi gibi 

konularda fikirlerin beyan edildiği bu şûrada ileri 

sürülen fikirlerden bazıları da şöyledir: Öğretmen 

yetiştiren fakülte ve yüksek okullara öğrenci alımında 

öğretmen liseleri ve bazı mesleki ve teknik okullarına 

belirli oranda kontenjan tanınmalıdır. Öğretmen 

ihtiyacını karşılamak üzere gerekli görülen alanlarda 

lisans öğrenimini tamamlayanlar, eğitim fakültelerinde 

pedagojik formasyon görmek suretiyle öğretmen olarak 

atanabilmelidirler. Bütün üniversitelerin öğretmen 

yetiştiren fakülte, yüksekokul ve birimlerinde 

bütünlüğü sağlayıcı programlar hazırlanarak 

uygulanmalıdır. Geliştirilen öğretmen yetiştirme 

program modeli, yatay ve dikey geçişlere olanak 

sağlamaktadır. Gerek ülkemizin ekonomik durumu 

gerekse coğrafi konumumuz göz önünde 

bulundurulduğunda, her öğretim alanına bir öğretmen 

tayininin israf olduğu görülmektedir. Bu nedenle her 

öğretmen adayının, bir esas alan yanında bir de 

yardımcı alanda yetiştirilmesi gerekmektedir. Bu 

şûradan sonra sınıf öğretmenliği yetiştirmede alınan bir 

karar değişikliği ile Sınıf Öğretmeni Yetiştiren Eğitim 

Yüksekokullarının öğretim süresi 2 yıldan 4 yıla 

çıkarılınca 2 yıl sınıf öğretmeni yetiştirilememiş ve 

büyük bir sınıf öğretmeni açığı oluşmuştur. 

1988’de toplanan on ikinci şûranın tek gündem maddesi  

ñºĵretmen yetiĸtirmeò dir. Bu şûrada alınan tavsiye 

kararları şöyledir: 

¶ Okulöncesi öğretmeni ihtiyacının 

yükseköğretim tarafından karşılanması 

mümkün oluncaya kadar lise ve dengi okul 

mezunlarının, pedagojik formasyonla istihdam 

edilmeleri. 

¶ Öğretmenlerin hizmet öncesi ve hizmetiçi 

eğitiminde “Milli Kültür” unsurunun 

eklenmesi. 

¶ Öğretmen yetiştiren yükseköğretim 

kurumlarının Milli Eğitim Gençlik ve Spor 

Bakanlığı bünyesine alınması. 

¶ Öğretmen yetiştiren öğretim kurumlarına 

alınacak öğrencilerin ortaöğretim kademesinde 

yönlendirilmesi, 

¶ Teknik Eğitim, Meslek Eğitimi Fakülteleri ile 

Sanat Eğitimi ve Kız Sanat Eğitimi 

Yüksekokullarının öğrenci kaynağını, Kız 

Meslek, Endüstri Meslek, Teknik, Ticaret 

Otelcilik ve Turizm Meslek liseleri ile diğer 

meslek liselerinin teşkil etmesi, 

¶ Okulöncesi eğitim kademesine öğretmen 

yetiştiren yükseköğretim programlarının iki yıl 

olarak kalması, 

¶ Eğitim Yüksekokullarının dört yıla çıkarılması, 

¶ Eğitim Yüksekokullarında sınıf öğretmenliği 

yanında temel eğitimin ikinci devresine branş 

öğretmeni yetiştiren bölümlerin açılması, 

¶ Din eğitimi veren orta dereceli okullar ile genel 

ve mesleki okullara Din Kültürü ve Ahlak 
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Bilgisi dersi öğretmeni yetiştirme işinin de 

branşlaşmayı ve ihtisaslaşmayı esas alacak 

şekilde yeniden ele alınması. 

¶ Öğretmen yetiştiren yükseköğretim 

kurumlarına öğretmen lisesi mezunları dışında 

başka kaynaklardan öğrenci alınması halinde 

ÖSS veya ÖYS, Mesleğe Yatkınlık Testi, 

Mülakat şartının aranması. 

¶ Öğretmen yetiştiren bütün yükseköğretim 

kurumlarına bedeni ve zihni özürlülerin 

alınmamaları. 

¶ Eğitim yüksekokulu öğrencilerinin (sınıf 

öğretmeni adayları) öğretmenlik 

uygulamalarının bir kısmını, mutlaka köy 

ilkokullarında yapmalarının sağlanması. 

¶ Öğretmen yetiştiren yükseköğretim 

kurumlarına yeterli sayı ve nitelikte öğretim 

elemanı yetiştirmek amacıyla bir projenin 

geliştirilmesi;  

¶ Her kademe görevli öğretmenler arasında, 40 

öğretmene bir uzman öğretmen düşecek 

şekilde, ciddi kıstaslarla seçim yapılması bu 

uzman öğretmenlerin, yılın 12 ayında 

öğretmenlerin hizmetiçi eğitiminde istifade 

edilecek tarzda süratle yetiştirilmesi. 

¶ Eğitim idareciliğinin bir branş olarak 

benimsenmesi ve mevcut öğretmenler 

arasından imtihanla seçilecek eğitim idarecisi 

adaylarının bakanlıkça tespit edilecek uzun 

süreli hizmetiçi eğitim kurslarında 

yetiştirilmesi; bu durumun kurumlaştırılması. 

¶ Bütün öğretmenlerin en az üç yılda bir 

hizmetiçi eğitimden geçirilmesi; için gerekli 

tedbirlerin alınması. 

¶ Bakanlık merkez teşkilatının “Öğretmen 

Eğitimi Genel Müdürlüğü”nün kurulması. 

¶ Öğretmen adaylarının, ortaokuldan sonra 

mesleğe konsantre olmaları için yatılı tahsil 

yapmalarının sağlanması. 

¶ Öğretmenler için “Meskene Kavuşturma 

Projesi” nin başlatılması. 

¶ Kariyer düzeni ve rekabet sistemi içinde 

çalışkan ve başarılı öğretmenlerin, unvan maaş 

üst göreve getirilme ve benzeri yolarla 

değerlendirilmesi ve mükafatlandırılması. 

¶ Öğretmen Personel Kanunu’nun çıkartılması. 

¶ Öğretmene, her başarı hizmet yılı için üç ay 

emeklilik kıdemi verilmesi. 

¶ Öğretmenlerin mesleki yayınlarla 

desteklenmesi. 

¶ Öğretmenlerin, belediye vasıtalarında ücretsiz; 

havayolu, demiryolu ve denizyolu vasıtalarında 

%50 indirimli seyahat etmelerinin sağlanması. 

¶ Öğretmen istihdamında “sözleşme usulü”nün 

denenmesi, yararlı olacağı gözlenir ise, 

uygulamaya konulması. 

Uygulama aşamasına gelindiğinde şûrada bu yönde bir 

karar alınmadığı halde; “Meslek Lisesi veya Teknik 

Lise çıkışlı iki yıllık Meslek Yüksek Okulu 

Mezunlarının, Çıraklık Eğitim Merkezlerine öğretmen 

olarak tayin edilmeleri” (14. 11. 1988 Tarihli Talim 

Terbiye Kurulu ile) sağlanmıştır. Öğretmen yetiştirme 

konusunda ise; Yüksek Öğretim Daire Başkanlığı’nın 

Önerisiyle Talim ve Terbiye Kurulunca 27.11. 1989 da 

uygulanmaya başlanan, “Öğretmen ve Eğitim Uzmanı 

Yetiştiren Yükseköğretim kurumlarında parasız yatılı 

veya burslu öğrenci okutma ve bunlara yapılacak sosyal 

yardımlara ilişkin yönetmelik”  yapılmıştır. 

1990’da toplanan 13. Şûra’nın kararlarında ñOrta ve 

y¿ksek dereceli b¿t¿n meslek okullarē ve ºĵretmen 

yetiĸtiren kurumlarēn programlarēnda halk eĵitimi 

konularēna yer verilmelidir. Ķstihdam edilemeyen 

mesleki ve teknik ºĵretmen adaylarēna, yaygēn eĵitim 

formasyonu kazandēracak yaygēn eĵitimde istihdamlarē 

saĵlanmalēdēr.ò önerileri bulunmaktadır ancak 

uygulama aşamasında herhangi bir gelişmeye 

rastlanmamıştır. 

14. şûra (1993)’da eğitim yöneticiliği ve öğretmen 

yetiştirme hakkında öneriler yer almıştır. Öğretmenlik 

ve yöneticilik ayrımının yapılmasına yönelik öneriler 

karşısında uygulamada bir şey görülememektedir. 

Ayrıca ñEn az lise mezunu ºz¿rl¿ bireylerin kendi ºz¿r 

gurubunda olmak ĸartēyla ºz¿rl¿ okul ºncesi ­ocuklar 

i­in a­ēlmēĸ eĵitim kurumlarēnda ºĵretmen olarak 

gºrev alabilmeleri i­in gerekli mevzuat d¿zenlemesi 

yapēlmalēdērò kararı, daha önceki Şûralarda alınan 

bütün öğretmen yetiştiren kurumların lise düzeyinin 

üzerinde öğrenim görmeleri ve daha sonra lisans 
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düzeyinde öğretimi şart koşması kararları ile 

çelişmektedir. 

1996’da toplana on beşinci şûrada öğretmen yetiştirme 

konusunda; öğretmenlerin yüksek lisans ve doktora 

yönlendirilmesi, pedagojik formasyon kurslarına son 

verilmesi, hizmetiçi eğitim, vekil öğretmenliğin 

kaldırılması, eğitim yöneticiliğinin lisansüstü eğitimle 

yetiştirilmesi önerileri yer almaktadır. En çarpıcı 

kararlardan birisi de “İvedilikle “Öğretmen Personel 

Kanunu” çıkarılmalıdır.” Ancak bu kanun 

çıkarılamamıştır. 

16. şûranın (1999) gündem maddesinde ñMesleki ve 

teknik eĵitim alanēna ºĵretmen ve yºnetici yetiĸtirmeò 

konusu bulunmaktadır. Alınan kararlar arasında 

“Mesleki ve teknik eğitim kurumlarına öğretmen 

yetiştiren fakülteler ile meslek yüksekokulu 

öğrencilerinin işletmelerde meslek eğitimi görmeleri 

kurumsallaştırılmalı ve bu kurumlar 3308 Sayılı Kanun 

kapsamına alınmalıdır. Mesleki ve teknik ortaöğretim 

ve mesleki teknik eğitim fakültelerinin eğitim öğretim 

programları birbiri ile ve iş hayatı ile uyumlu hale 

getirilmelidir. Mesleki ve teknik eğitim fakülteleriyle 

mesleki ve teknik okullarda, iş yerlerinde çalışacak 

deneyim sahibi olmuş ve piyasada kendisini kanıtlamış 

kişilerden öğretim görevlisi ve öğretmeni olarak 

yararlanılmalıdır. Öğretmen ve yöneticiler yerel 

düzeyde okul bazında ve gereksinim olması halinde 

sözleşmeli olarak istihdam edilmelidir. Öğretmenlerin 

ilk atamalarında arz fazlasının olması halinde kur’a ile 

atama yerine sınav ile en başarılı olanlar atanmalıdır. 

Okullara branşlar bazında ve ihtiyaçları oranında 

öğretmen kadrosu tahsis edilerek ihtiyaç fazlası 

öğretmen istihdamı önlenmelidir. Arz fazlası mesleki ve 

teknik öğretmenler, gerekli tamamlama eğitiminden 

geçirildikten sonra ilköğretime iş eğitimi-teknoloji 

öğretmeni olarak atanmalıdır. Öğretmeni kendini 

yetiştirmeye teşvik eden, yetiştiremediğinde sistemin 

dışında bırakılan bir personel istihdam politikası 

geliştirmelidir. Yöneticilerin ve öğretmenlerin 

katıldıkları hizmetiçi eğitimler özlük haklarına 

yansıtılmalı ve kredilendirilerek yüksek lisans 

öğreniminde dikkate alınmalıdır. Mesleki ve teknik 

ortaöğretimde 2005-2006 öğretim yılı için öngörülen % 

47’lik okullaşma oranı bağlamında, bu okullara 

öğretmen yetiştiren fakültelerin (öncelikle yeni 

kurulanlar olmak üzere) desteklenmesi sağlanmalıdır. 

Öğrenim ücretleri en az mühendislik fakültesi öğrenim 

ücretlerinin düzeyine çıkarılmalıdır.” gibi öneriler yer 

almaktadır. İlk defa, şûraya davet edilen yabancı uzman 

ve konuklar kendi ülkelerindeki eğitim yapısı ile ilgili 

bildiriler sunmuşlardır. 

2006’da toplanan on yedinci şûra önerilen tavsiye 

kararlarında eğitim fakültelerinin arttırılması, MEB, 

YÖK ve fakülte işbirliği, öğretmen yetiştirmede kaliteyi 

yükseltme, sorunlu eğitimin 12 yıla çıkarılması 

çalışmalarının başlatılması, eğitim fakültelerinde 

“eğitimcinin eğitimi” konusu, akreditasyonlar, yeni 

atanan öğretmenler için atandıkları bölgede 

oryantasyon eğitimi gibi önerilerde bulunulmuştur. On 

sekizinci şûrada (2010) ise 2013 vizyonu doğrultusunda 

tavsiye kararları alınmıştır. Öğretmenlik ile ilgili olarak 

orta ve uzun vadede öğretmen yetiştirilmesini 

planlanması, öğretmen ihtiyacına yönelik formasyon 

eğitiminin uygulanması, öğretmen adaylarının alımı 

sırasında mezun oldukları alana yönelik alan bilgisi 

sınavının uygulanması, sözleşmeli ve ücretli 

öğretmenliğin kaldırılması, ortaöğretim alan 

öğretmenliği programlarının 4 yıla düşürülmesi, 

hizmetiçi eğitim, öğretmenliğin özendirilmesi ve 

öğretmenlerin ekonomik durumlarının düzeltilmesi gibi 

konularda tavsiyelerde bulunulmuştur. 2016 yılındaki 

19. Milli Eğitim Şûrası’ndki tavsiye kararlarında ise 

YGS ve LYS sıralamasında başarılı olan öğrencilerden 

eğitim fakültelerini tercih edenlere burs verilmesi, branş 

öğretmenleri ve meslek öğretmenlerinin ders saatlerinin 

eşitlenmesi, Milli Eğitim Akademi’nin kurulması, yeni 

eğitim fakülteleri açılması, mentorlük gibi hususlar yer 

almaktadır. 

4. Sonuç 

Günümüze kadar 19 defa toplanmış olan Milli Eğitim 

Şûralarında en fazla karar alınan konu yüzde 17’lik bir 

oranla öğretmenlik mesleği olmuştur. Öğretmenlik 

mesleğini gündem maddelerine taşıyan şûralar 1. 

Heyet-i İlmiye Toplantısı (1923) ile 3. (1946), 4. (1949), 

5. (1953), 10. (1981), 11. (1982), 12. (1988) ve 16. 

(1999) Milli Eğitim Şûraları olmuştur. Ancak öğretmen 

eğitimi ve öğretmenlik mesleğinin tartışıldığı toplantı 

sayısı bunlarla sınırlı değildir, 6. (1957) ve 8. (1990) 

şûralar hariç diğer tüm Heyet-i İlmiye toplantıları ve 

Milli Eğitim Şûralarında öğretmen eğitimi ve 

öğretmenlik mesleği konuları tartışılmıştır ve ilgili 

kararlar alınmıştır. 9. şûradan (1974) itibaren şûraya 

sunulacak ön taslakta, illerden gelen raporlar 

doğrultusunda öğretmenlerin görüşlerine 

başvurulmuştur. Öğretmen yetiştirme ve öğretmenlik 

mesleği ile ilgili karar sayısı son 10 şûrada hayli 

artmıştır. Dokuzuncu şûrada, Onuncu Milli Eğitim 
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Şûrasının Öğretmen yetiştirme konusuna ayrılması 

kararı alınmış olmasına karşın ve Onuncu Şûranın 

gündem maddelerinden birisinin de ‘öğretmen 

yetiştirme’ olduğu halde sonuçta yeni hiçbir şey yoktur.  

11. (1982) ve 12. (1988) şûralar öğretmenlik mesleği 

üzerine toplanan şûralardır. 12. Şûra tek bir gündem 

maddesi ile toplanmıştır: ¥ĵretmen Yetiĸtirme.  

Herhangi bir şûra toplantısından sonra bir sonraki 

şuraya kadar geçen (genellikle 4 yıllık) süre zarfında 

kanun ve yönetmeliklerle uygulamaya konulan karar 

sayısı çok azdır. Bunda bazı kararların çok uçuk-kaçık 

olmasının da payı vardır. Örneğin: Lise öğretmenleri, 

meslek hayatlarının ilk altı yılı içinde 1-2 yıl yabancı 

memleketlere gönderilmelidir. 10 yıldan çok kıdemli ve 

ilmi araştırmaları olan lise öğretmenleri, üniversitede 

serbest dersler verebilmelidir (4. Şûra, 1949) Bazı 

kararların uygulamaya konulması 4 yıldan daha uzun 

süre almıştır,  1946’da tavsiye edilen 8 yıllık zorunlu 

eğitimin bundan 51 yıl sonra 1997’de hayata geçirilmesi 

bu duruma örnektir. Şûrada alınan kararlar tavsiye 

olmakla birlikte şûra kararlarının aksi uygulamalar da 

görülmektedir. 4. Şûrada Eğitim Enstitülerinde 

branşlaşmaya gidilmemesi kararlaştırılmış, ancak aynı 

yıl Gazi Eğitim Enstitüsü Toplu Dersler şubesi Fen ve 

Edebiyat bölümü olarak ikiye ayrılmıştır. Formasyon 

eğitimi konusunda bazı şûralarda devam edilmesi bazı 

şûralarda ise kaldırılması tavsiye edilmiştir. Şûralarda 

alınan kararların uygulama kısmında takip edilebilmesi 

mümkün değildir. Çünkü alınan kararların tavsiye 

nitelinde olması ve bu kararların uygulama aşamasının 

neye göre yapıldığı takip edilememektedir. Bir şûrada 

alınan kararın uygulama aşamasını daha uzun vadede 

gördüğümüzden bu uygulamanın şûra kararı olup 

olmadığı şüphelidir. 

Şûralarda alınan bazı kararlar başka sorunlara yol 

açmıştır. 11. Şûra kararlarıyla Sınıf Öğretmeni 

Yetiştiren Eğitim Yüksekokullarının öğretim süresi 2 

yıldan 4 yıla çıkarılınca 2 yıl sınıf öğretmeni 

yetiştirilememiş ve büyük bir sınıf öğretmeni açığı 

oluşmuştur. Niteliği arttırmak için yapılan bu 

uygulamanın sonucunda  öğretmen açığı ortaya çıkmış; 

çözüm olarak lise mezunları vekil öğretmen olarak 

görevlendirilmiştir. Başka bir çözüm yolu ise farklı 

kaynaklardan öğretmen yapılması olmuş ve meslekle 

ilgisi olmayan lisans programlarından dahi öğretmen 

alımı gerçekleşmiştir.  

Bakanlığın en üst düzey danışma organı sayılması, pek 

çok şûraya dönemin başbakanının bizzat katılması, 

şûraların basında yakından takip edilmesi şûralara 

verilen önemi göstermekle birlikte şûraların 

uygulamadaki etkisinin daha az olduğu görülmektedir, 

Bunda birinci etken; danışma organı olan şûralarda 

alınan kararların tavsiye niteliğinde olması ve şûraların 

yaptırım gücünün olmamasıdır. İkinci etken; şûraların 

zaman zaman hükümetin ve iktidar partisinin etkisinde 

kalmasıdır. Ayrıca, şûraların demokratik bir yapı ve 

işleyişe sahip olmaması, öğretmenlerin ve diğer milli 

eğitim çalışanlarının kararlarda etkisinin az olması da 

diğer bir faktördür. Diğer bir etken ise; konjonktürel 

uygunsuzluklar (siyasi, ekonomik, toplumsal). Her 

şûrada öğretmenlik mesleğinin iyileştirilmesi ve cazip 

hale getirilmesi için tavsiye kararlar bulunmaktadır. 

Öğretmenliğin özlük hakları ile ilgili personel kanunu 

çıkarılması sürekli istenilen taleplerden olmasına 

rağmen bu çalışma hala yapılamamıştır. 
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(Erişim tarihi: 20 Nisan 2017) 
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Özet 

“Geçmişte öğretmenin toplumdaki statüsü (itibarı) daha 

yüksekti” tezi veya serzenişi eğitim camiasında çok 

yaygın olarak dillendirilmektedir. Bu teze kanıt olarak 

genelde ünlü kişilerin özdeyişleri veya atasözleri kanıt 

olarak kullanılmaktadır. Ancak öğretmenler veya 

öğretmenlik mesleği hakkındaki bu özlü sözler ne yazık 

ki mesleğin toplumsal statüsünü değerlendirmede 

kullanılabilecek objektif göstergeler değildir. Herhangi 

bir mesleğin toplumsal statüsünü belirlemede; mesleğin 

genelde toplumun hangi kesimi tarafından icra edildiği, 

mesleğin profesyonel bir meslek dalı olarak görülüp 

görülmediği, maaşı, mesleği icra edenlerin sahip olduğu 

yetkiler ve meslek tercihleri ile ilgili araştırmalar daha 

objektif kritelerdir. Bu araştırmanın amacı yukarıda 

belirlenen beş gösterge bağlamında dünyada ve 

Türkiye’de öğretmenlik mesleğinin toplumsal 

statüsünün mesleğin ilk ortaya çıkışından günümüze 

geçirdiği değişimi ortaya koymaktır. Araştırma için 

gerekli veriler nitel araştırma bağlamında belge 

taraması yöntemiyle ilgili literatürün taranması ve 

içerik analizine tabi tutulması ile elde edilmiştir.  

Araştırmanın önemli bulgularına göre; Tarihsel sürece 

baktığımızda öğretmenlik mesleği genellikle orta gelir 

grubundan kişiler tarafından kısmen ise zaruretten 

dolayı eğitimli tüccar veya soylular tarafından icra 

edilmiştir. Bu meslek 17. yy.’a kadar özel ihtisas 

gerektiren bir meslek olarak görülmemiş bilakis bilen 

öğretir anlayışı ile okuma-yazma bilen herkesin 

yapabileceği bir meslek olarak kabul edilmiştir. 

Türkiye’de öğretmenliğin özel ihtisas gerektirdiği 

ancak 1973 yılında resmen kabul edilmiştir. Ancak 

pratikte eski anlayışın devamı uygulamaların daha uzun 

yıllar devam ettiği görülmektedir. TÜİK verilerine 

Türkiye’de öğretmen maaşlarının ancak ek ders 

ücretleri ile ülke ortalamasının üzerine çıkabildiği 

görülmektedir. Maaşına rağmen öğretmenlik Türk 

halkına göre halen en itibarlı mesleklerden biridir. Bu 

durumda “geçmişte öğretmenlik mesleğinin itibarı daha 

yüksektir” görüşünün doğruyu yansıtmamaktadır. 

Tarihsel sürece bakıldığında öğretmenlik mesleğinin 

statüsünün inişli çıkışlı bir grafik gösterdiği bazı 

dönemlerde övüldüğü bazı dönemlerde ise 

küçümsendiği görülmüştür.  

Anahtar Kelimeler: Öğretmen, Mesleki İtibar, 

Toplumsal Statü 

Abstract 

"In the past, the social status of teacher profession was 

higher" is widely spoken among education committee 

as a hypothesis or a complaint. Proverbs or proverbs of 

famous people are often used as evidence for this 

hypothesis. However, these concise remarks about 

teachers or teaching profession are unfortunately not an 

objective indicators that can be used to evaluate the 

social status of the profession. There are more objective 

criterias in determining the social status of any 

profession, such as; socio-economic status of the 

members, whether the profession is seen as a 

professional profession, salary level, authority level, 

and the research on occupational preference. The aim of 

this research is to reveal the historical change in the 

social status of the teaching profession in the world and 

in Turkey in the context of the five indicators set out 

above. The data required for the research were obtained 

through analyzing relevant literature in the context of 

qualitative research methods.  

According to important findings of the research; when 

we look at the historical process, the teaching profession 

has been mostly carried out by lower and middle-class 

society members and rarely by upper-class members 

(educated merchants or nobles). This profession has 

been regarded as a profession that can be carried out by 

anyone who can simply read and write. Teaching was 

mailto:ibrahim.turan@istanbul.edu.tr
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not seen as a special profession until the 17th century. 

In Turkey it was not officially recognized as a special 

profession until 1973. In practice, however, it seems 

that the practice of the old understanding continues for 

many years. TUIK data shows that teacher salaries in 

Turkey can only rise above the national average with 

additional tuition fees. Despite the salary, teaching is 

still one of the most prestigious professions for Turkish 

people. In this case, "the reputation of the teaching 

profession was higher in the past" hypothesis does not 

reflect the truth. Looking at the historical process, 

teaching profession had ups and downs, meaning in the 

different periods of the time the teaching profession has 

sometimes praised and sometimes underestimated. 

1. Giriş 

“Geçmişte öğretmenin toplumdaki statüsü (itibarı) daha 

yüksekti” tezi pek çok eğitim tarihçisi tarafından kabul 

görmüş ve savunulmuştur. Akyüz mesleğin geçmiş 

toplumlardaki statüsünün yüksekliğini “İlkçağ 

toplumlarında öğretmen Tanrı kadar saygı gören ulu bir 

kişidir” (2014) sözüyle ifade etmiştir. Kanad’a göre 

Çin’de öğretmen, kutsal bir varlık olarak görülürdü ve 

öğretmene gösterilen saygı, sadece okul hayatı 

süresince değil ölünceye kadar devam ederdi (1948, 

s.38).  Yine Kanad’a göre Hindistan’da hem 

Brahmanizm hem de Budizm kültüründe eğitim işi 

rahipler tarafından icra edildiğinden öğretmen kutsal 

sayılmıştır. Öyle ki öğrenci üzerinde “öğretmenin 

nüfuzu babanın nüfuzundan daha fazlaydı, çocuk âdeta 

Brahma’ya, Buda’ya tapar gibi öğretmenini saymaya 

mecburdu” (1948, s.39). Binbaşıoğlu’na göre İbrani 

kültüründe de öğretmen çok üst mertebede 

görülmekteydi. “Babanız ve öğretmeniniz size muhtaç 

olursa evvela öğretmeninize yardım ediniz” sözü 

öğretmenin babadan önce geldiğini ifade etmektedir 

(1982, s.15). İslam kültüründe bu meslek her ne kadar 

“Tanrı mesleği” olarak algılanmasa da “peygamber 

mesleği” olarak kabul edilmiştir. 

Ancak bunun aksini iddia eden araştırmacılar da vardır. 

Houston’ a göre “Tarihte hiçbir zaman iyi bir maaş 

almamakla birlikte öğretmenler bazı dönemlerde 

oldukça saygı görmüş, övülmüş bazı dönemlerde ise 

yetersizlikleri ve verimsizliklerinden dolayı 

küçümsenmiştir” (2009, s. 15). Bu durumda “geçmişte 

                                                      

1 TÜBİTAK’ın desteği ile İstanbul Üniversitesi Sosyoloji 

Bölümü Öğretim Üyesi Yrd. Doç. Dr. Lütfi Sunar’ın 

yürütücülüğünde gerçekleştirilen “Türkiye’de Çalışma 

öğretmenlik mesleğinin gerçek toplumsal statüsünü 

ortaya koymak için kullanılabilecek objektif göstergeler 

nelerdir?” sorusu ortaya çıkmaktadır. Sunar v.d. 

tarafından 2015 yılında gerçekleştirilen “Türkiye’de 

Çalışma Yaşamı ve Mesleklerin İtibarı” başlıklı 

araştırmada Türk insanının bir mesleğin toplumsal 

statüsünü belirlerken 16 faklı göstergeyi dikkate 

aldıkları görülmektedir (Tablo 1).  

Tablo 1 Türk İnsanının İyi Bir İşte Aradığı Özellikler 

(Sunar v.d. 2015)1:  

1 İyi bir ücret 9 Başarı hissi vermesi 

2 İş garantisi 10 Önemli kararlarda söz 

sahibi olma imkânı 

3 İşin kaza ve ölüm 

riski içermemesi 

11 Yeni beceriler 

kazandırması 

4 Stresin az olması 12 Kolay olması 

5 Uygun çalışma 

saatleri 

13 Bol izin ve tatil süresi 

6 Topluma faydalı 

bir iş olması 

14 Beden ile çalışmayı 

gerektirmemesi 

7 Kendi kararlarını 

verebilme imkânı 

15 Sorumluluk 

gerektirmemesi 

8 İşin toplumdaki 

saygınlığı 

16 İlginç bir iş olması 

 

Öğretmenlik hakkında eğitimcilerin, yöneticilerin 

açıklamaları veya toplumda kullanılan özlü sözler 

sübjektif göstergelerdir ve bu nedenle mesleğin gerçek 

toplumsal statüsü ortaya koymada yetersiz kalmaktadır. 

Bu tür söylem ve açıklamalar mesleğin gerçek 

durumunu ortaya koymaktan ziyade olması istenen 

durumu dile getiren, mesleğe yeni adaylar çekmeyi, zor 

şartlar altında mesleği icra edenleri motive etmeyi ve en 

önemlisi genç kuşakların öğretmenlere karşı tutumunu 

olumlu yönde değiştirmeyi amaçlayan açıklamalardır. 

Mesleklerin toplumsal statüsünü belirlemede kullanılan 

objektif göstergelere bakıldığında 15-20 farklı 

Yaşamı ve Mesleklerin İtibarı” konulu araştırma. Araştırma 

kapsamında 32 ilde 2500 kişi üzerinde anket uygulanarak 

Türkiye’nin meslek skalası oluşturulmaya çalışılmıştır.  



88 

 

göstergenin sıralandığını görmekteyiz (Ornstein, 

Levine, Gutek ve Vockevd, 2016; Sunar v.d. 2015; 

Goldstein, 2014; Ingersoll & Merrill, 2011; UNESCO, 

1996). Bu göstergelerden çoğu hakkında tarihsel veri 

elde etme hayli güçtür. Bu nedenle bu araştırmada 

öğretmenlik mesleğinin tarihsel statüsündeki değişim 

bazısı sadece 50 yıllık tarihsel veriye sahip göstergeler 

üzerinden değerlendirilecektir. Bu göstergeler aynı 

zamanda araştırmanın alt problemlerini 

oluşturmaktadır. Öğretmenlik mesleğinin toplumsal 

statüsündeki değişimi ortaya koyabilecek tarihsel veriye 

sahip göstergeler şu şekilde belirlenmiştir: 

1. Mesleğin genelde toplumun hangi kesimi 

tarafından icra edildiği, 

2. Mesleğin profesyonel bir meslek dalı olarak 

görülüp görülmediği, 

3. Maaşı (Compensation level), 

4. Mesleği icra edenlerin sahip olduğu yetkiler 

(Authority), 

5. Meslek tercihleri ile ilgili araştırmalar, 

Bu araştırmanın amacı yukarıda belirlenen beş kriter 

bağlamında dünyada ve Türkiye’de öğretmenlik 

mesleğinin toplumsal statüsünün mesleğin ilk ortaya 

çıkışından günümüze geçirdiği değişimi ortaya 

koymaktır. Araştırma için gerekli veriler nitel araştırma 

bağlamında belge taraması yöntemiyle ilgili literatürün 

taranması ve içerik analizine tabi tutulması ile elde 

edilmiştir. 

2. Bulgular 

1- Öğretmenlik meslek kimler tarafından icra 

edilmektedir?  

a) Sosyo-ekonomik Grup: 

Eğitim önce vakıflar ve daha sonraki yıllarda devletlerin 

dahli ve desteğine kadar son derece külfetli idi. Bu 

nedenle eğitim, okuma-yazma ve bilim uzun süre 

tüccar, din adamı, bürokrat, asker ve soyluların 

oluşturduğu üst sınıfların tekelinde kalmıştır. Yazıyı ilk 

bulan ve bunu öğretmek amacıyla örgün eğitim 

kurumlarını ilk kez açan toplum olan Sümerlerde 

okulların büyük bölümü (tapınaklar bünyesinde 

açılanlar hariç) özel okullar oldukları için bu okullarda 

ancak maddi durumu iyi (genellikle bürokrat) çocukları 

okuyabilmekteydi. Bunun sonucu olarak okullarda 

öğretmenlik yapabilecek düzeyde eğitimli kişiler doğal 

olarak üst gelir grubundan olup da bürokraside iyi bir 

kariyer yapamamış veya bürokrasi yerine bilimi ve 

eğitimi seçmiş kişilerdir. Bu okullarda öğretmenlere 

verilen ücretlerin dolgun toplumun üst kesimlerinden 

kişilerin mesleğe intisap etmesini engellemiştir. 

Eski Mısır, Hindistan ve Çin’de öğretmenler genellikle 

din adamlarıdır  (Binbaşıoğlu, 1982, s. 14). 

Antik Yunan’da eğitim sofistler tarafından kurulan özel 

okullarda yürütülmektedir. Sofistlerin de yine Sümer 

okullarında çalışan öğretmenler gibi devlet işi veya 

ticaret yerine bilimi ve eğitimi seçmiş üst gelir 

grubundan kişiler olduğunu görmekteyiz. Yunan 

aristokratların gözünde öğretmenler hizmetçilerden 

farksız olduğundan soylu ailelerin çocukları zorunlu 

kalmadıkça öğretmenlik mesleğine yönelmezlerdi. 

Zorunlu kalanların niteliksiz kişiler olması öğretmenlik 

mesleğinin toplumun gözündeki statüsünün azalmasına 

neden olmuştur (Kanad, 1948; 112). Platon tarafından 

da eleştirilen paralı eğitim diğer bir ifade ile “eğitimin 

satın alınabilmesi” niteliksiz kişilerin eğitim almasına 

ve bunlardan bazılarının öğretmen olmasına yol açmış 

ve bu durum öğretmenlik mesleğinin itibarını 

azaltmıştır (Kanad, 1948; 113). 

Antik Yunanda Sofistler dışında bir diğer eğitimci 

grubu da pedagoglardır. Bunlar özel olarak sahiplerinin 

oğullarının eğitimleri ile ilgili görevlendirilen 

kölelerdir. Görevleri arasında çocuğa bakmak, onu 

okula, spora götürmek ve eşyalarını taşımak yer alır. 

Bunlar çoğu zaman borçları veya savaşlar yüzünden 

köle durumuna düşmüş eğitimli tüccar veya soylulardır. 

Eski ve Ortaçağ’da okuma-yazma bilen kölelerin eğitim 

işlerinde görevlendirilmesi hayli yaygındır. Romalılar 

okul ile Yunanistan’ı işgalden sonra tanışmışlardır 

(Bilhan,1991; 281). Dolayısıyla eğitim sistemleri 

Yunan eğitim sistemin etkisinde kalmış, Yunan kökenli 

hocalar rağbet görmüştür. Bu öğretmenlerin bir kısmı da 

esir Yunanlılardır.   

Hıristiyan ekolünün ilk okulları İskenderiye, Antakya 

ve Odesa’da açılmıştır. Bu okullarda eski çağlardaki 

gelenek devam ettirilerek tapınaklar aynı zamanda birer 

okul, din adamları da birer öğretmen rolü 

üstlenmişlerdir (Kanad, 1948, s. 236). Avrupa’da 

ilkokul düzeyinde eğitim 6. Yüzyılda kiliseler 

bünyesinde başlamış ve buralarda Benedictine rahipleri 

çocuk ve gençlere okuma-yazma öğretmişlerdir 

(Rukancı & Anameriç, 2004; 173).  
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İbni Haldun’a göre İslamiyet’in ilk yıllarında 

“öğretmenlik, asabiyet sahipleri için izzet ve şeref teşkil 

etmekten uzak bir maişet yolu olan sanatlar nev’inden 

idi. Öğretmenler, kökünden kopmuş bir ağaç gibi zayıf 

ve miskindi” (Mukaddime-1, 192). Bu nedenle asabiyet 

sahipleri (soylular) öğretmenlikten daha üstün 

saydıkları devlet adamlığı ve askerlik işlerine 

yönelmekteydi.  

Tarihsel süreçte öğretmenlik mesleğinin zaruretten 

dolayı bazen üst gelir grubundan kişilerce ama 

genellikle orta gelir grubundan kişiler veya köleler 

tarafından icra edildiğini görmekteyiz. Günümüzde bu 

tablo çok değişmemiştir. Öğretmenlik mesleği 

genellikle toplumun alt ve orta gelir gruplarından gelen 

adaylar tarafından tercih edilmektedir.  

b) Cinsiyet:  

Sümer okulları ile ilgili ele geçen tabletlerde tek bir 

kadın ismine bile rastlanmamıştır. Buradan Sümer 

okullarının yalnızca erkek öğrencilerin okuduğu 

sonucuna varılmıştır (Kramer, 1990, s. 23). Aynı durum 

Antik Yunan için de geçerlidir (Hypatia gibi birkaç 

örnek hariç). Eğitim alma hakkına sahip olanlar 

yalnızca erkekler olduğu için Antikçağ, Ortaçağ ve 

Yeniçağda yani Sanayi devrimine kadar dünyada 

öğretmenlerin neredeyse tamamı erkektir (Houston, 

2009, s.15). Eğitimde erkeklerden ziyade kadınların 

tercih edilmesi sanayileşme çağında kas gücü ile 

çalışacak erkek işçiye olan ihtiyaç ile açıklanabilir 

ancak bunun bir diğer nedeni de bu mesleğin kadınların 

yaratılışı ve karakterine daha uygun görülmesidir. 

1800’lü yılların başında reformist Catharine Beecher 

okullardaki erkek öğretmenlerin genç bayanlar ile 

değiştirilmesini savunmuş ve buna gerekçe olarak 

erkeklerin bu meslek için “huysuz, kaba, sert, duygusuz, 

çok tembel veya aptal olduklarını” belirtmiş, bu nedenle 

erkeklerin öğretmenlik yerine madenlerde 

çalıştırılmalarını tavsiye etmiştir (Akt. Goldstein, 

20015, s.20).  

Eğitimde erkek egemenliği son yüz yılda kadın 

öğretmenler lehine değişmiştir. Şu anda ABD’de görev 

yapan öğretmenlerin sadece %30’u erkektir ve bunların 

büyük çoğunluğu liselerde çalışır (Houston, 2009, s.15). 

Günümüzde Dünya genelinde, tüm öğretim 

kademelerinde öğretmenlerin çoğunluğu kadındır. 

Kadın öğretmen oranları okul öncesi kademesinde %94, 

liselerde ise %53 seviyesindedir. Bu oranlar gelişmiş 

ülkelerde daha yüksek, gelişmekte olan ülkelerde ise 

nispeten daha düşüktür. Ancak gerek gelişmiş ülkelerde 

ve gerekse gelişmekte olan ülkelerde kadın öğretmen 

oranlarının artış trendinde olduğunu söylemek gerekir 

(Tablo 2). 

Tablo 2 Dünyada Kadın Öğretmen Oranları (UNESCO, 2015; MEB, 2007; MEB, 2016) 

 Okul Öncesi İlkokul Ortaokul1 Lise 

 1999 2014 1999 2014 1999 2014 1999 2014 

Dünya Geneli 91,33 93,98 59,16 63,53 51,93 52,53 52,2 52,9 

Gelişmiş Ülkeler 93,64 94,48 81,43 83,17 55,23 59,65 55,18 59,59 

Gelişmekte Olan Ülkeler 88,44 93,2 52,5 58,9 46,07 48,15 46,28 48,66 

Türkiye 99,15 94.02 43.882 58.62 43.882 53.93 41.03 46.4 

En yüksek Orta Asya 

97,61 

Orta Asya  

90,2 

Orta ve Doğu Avrupa 

72,75 

Orta ve Doğu Avrupa 

72,18 

En düşük Orta Afrika  

75,95 

Orta Afrika 44,02 Orta Afrika 29,37 Orta Afrika 

29,06 

1 Lower ve Upper Secondary School Birleştirilmiş. 

2 İlköğretim: İlkokul, Ortaokul birleştirilmiş.  

Türkiye’de bu oranların okul öncesi hariç gelişmekte 

olan ülkeler ortalamasının biraz altında olduğu 

görülmektedir. Ancak Dünya genelinde olduğu gibi 

kadın öğretmen oranlarının artış trendinde olduğu 

belirtmek gerekir. Türkiye için ilginç bir durum 

Dünyadaki genel trendin aksine okul öncesi kademesi 

için kadın öğretmen oranının son on yılda azalma 

göstermesidir. 1999 yılında okul öncesinde görevli 
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kadın öğretmen oranı %99 iken 2014 yılında bu oran 

%94’e düşmüştür.  

Tablo 3 Türkiye’de Cinsiyete Göre Öğretmenlerin Dağılımı (MEB, 2016) 

 

Kademe 

 

Öğretim Yılı 

Erkek Kadın 

f % f % 

Okul Öncesi 2003-2004 694 3.96 16.817 96.04 

2014-2015 4.070 5.98 63.968 94.02 

2015-2016 3.871 5.34 68.357 94.64 

İlkokul 1992-1993 134.899 57.22 100.822 42.78 

1996-1997 122.581 56.45 94.550 43,55 

2015-2016 122.708 40.5 180.253 59.5 

İlköğretim 2006-2007 209.366 51.97 193.463 48.03 

2007-2008 223.406 50.15 222.046 49.85 

2008-2009 224.644 49.55 228.674 50.45 

Ortaokul 1992-1993 35.331 63.02 20.724 36.98 

2015-2016 146.232 45.32 176.448 54.68 

Lise 2008-2009 115.030 58.48 81.683 41.52 

2015-2016 177.293 52.81 158.397 47.19 

Genel Toplam* 2015-2016 450.103 43.55 583.455 56.45 

* Özel okullar dâhil. 

c) Akademik Baĸarē D¿zeyi: 

Finlandiya ve Singapur’da öğretmenlik eğitimine en iyi 

%10’luk dilime girmeyi başaran öğrenciler alınmakta, 

Almanya’da ise %30’luk dilime girmek yeterli 

olmaktadır (Morris & Patterson, 2013). Finlandiya’da 8 

büyük üniversite yıllık öğretmen ihtiyacını belirleyerek 

eğitim fakültelerine ne kadar öğrenci alınacağına karar 

verir. Örneğin 2012 yılı için sınıf öğretmenliği 

programlarının ülke çapındaki kontenjanı 800 olarak 

belirlenmiş ve aday öğretmenler toplam 7000 başvuru 

sahibi arasından seçilmiştir (Morris & Patterson, 2013, 

s. 36).  

Türkiye’de ise 16 öğretmenlik programının ortalama 

başarı sıralaması baz alındığında %15’lik dilime girmek 

öğretmenlik eğitimine başlamak için yeterlidir. Ancak 

değerlendirme en düşük (taban) puanlar üzerinden 

yapıldığında ve değerlendirmeye vakıf üniversiteleri de 

eklendiğinde bu oran %45’e yükselmektedir (YÖK, 

2016). 
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Tablo 4 2016 Yılı Öğretmenlik Programları Yüzdelik Dilimleri (YÖK, 2016) 

En D¿ĸ¿k (Taban) Baĸarē Puanlarē ¦zerinden Devlet ve Vakēf ¦niversiteleri 

Program Üniversite Yüzdelik Dilimi 

Türk Dili Ed. Öğrt. Marmara  0,55 

Türkçe Öğrt. Ege  0,93 

İngilizce Öğrt. Boğaziçi 1,00 

Fransızca Marmara 71,55 

İngilizce Anadolu 72,51 

Arapça Aydın Üni. (Burslu) 85,33 

Ortalama Baĸarē Puanē ¦zerinden Devlet ¦niversiteleri 

Türk Dili ve Edebiyatı Marmara 0,41 

Türkçe Ege  0,65 

Coğrafya Marmara  0,68 

Arapça Adıyaman  46,79 

Almanca Dokuz Eylül  49,17 

Fransızca İstanbul 50,19 

 

2- Meslek “özel ihtisas gerektiren / 

profesyonel” bir alan olarak belirlenmiş 

midir? 

Sümerlerden başlayarak çok uzun bir süre okuma-

yazma ve basit matematik bilgisi öğretmenlik yapmak 

için yeterli görülmüştür. Öğreneğin; Eski Mısır’da 

öğretmenlerin sahip olması gereken en önemli beceri 

yazı becerisidir, bu nedenle öğretmenlere “kâtip” adı 

verilmiştir (Öymen, 1969; 22-23). Çok yakın dönemlere 

kadar “bilen öğretir” görüşü hâkim olduğundan 

öğretmenlik yapacakların bu konuda ayrı bir eğitim 

almaları gerekli görülmemiştir. Pedagojik bilgi ve 

beceri eksikliği öğretim yöntemlerinde kendini 

göstermiş ve birçok toplumda öğretmenler “anlatma, 

ezberleme, belleme, tekrar etme, yazma” yöntemlerinin 

dışına pek çıkamamış (Koçer, 1980, s.180) bunun 

neticesinde verilen eğitimin kalitesi düşük kalmıştır. 

                                                      
2 Eraslan, L. () 

Tarihsel Perspektiften 

Öğretmenlik Mesleği 

“Bilen öğretir” anlayışı ilk örgün eğitim kurumları olan 

Nizamiye Medreseleri ile kırılmaya başlamıştır. Talas 

(1999;48) Nizamiye Medreselerinde görev alacak 

müderrislerin zorlu bir süreçten sonra seçildiklerini bu 

göreve atanabilmek için imam veya âlim olarak 

toplumda ön plana çıkmak, yüksek bir seviyeye ve 

büyük bir şöhrete sahip olmak gerektiğini ifade etmiştir.  

Ortaçağ Avrupa’sında dini eğitim almak öğretmen 

olmak için yeterli görülmüş ve bu nedenle papazlar 

“şolaster” adı verilen bir papaz tarafından öğretmen 

olarak tayin edilmişlerdir (Kanad, 1948,239). 18. 

Yy.’da Fransa’da kilise dışında köy ve kasaba okulları 

açılmış ve bu okullarda papaz olmayan öğretmenler 

görev almaya başlamıştır. Ancak bu öğretmenler de köy 

papazının önerisi ve kilise örgütünün onayı ile 

atanmaktaydı (Bilhan, 1991; 214-215)2.  

Öğretmenlik mesleği için özel bir eğitim fikri 

Avrupa’da 17. yy. ortaya çıkmış ve öğretmen yetiştiren 

http://www.egitimtercihi.com/okulgazetesi/18942-tarihsel-perspektiften-oegretmenlik-meslegi.html
http://www.egitimtercihi.com/okulgazetesi/18942-tarihsel-perspektiften-oegretmenlik-meslegi.html
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ilk “normal okul” (Institute of the Brothers of the 

Christian Schools) Fransız din adamı ve eğitim 

reformcusu St. John Baptist de la Salle3 tarafından 1865 

yılında Fransa’da açılmıştır (Teacher Training, 2013). 

Öğretmen okullarına özel öğretim programı ilk kez 18. 

yy.’da Almanya’da geliştirilerek uygulanmaya 

başlanmış, üniversite bünyesinde ilk eğitim fakültesi 

(normal okul) (École Normale Supérieure)  1794 yılında 

Paris’te açılmıştır (Britannica Ansiklopedisi, t.y.). Bu 

tarihten itibaren öğretmen yetiştiren kurumlar hızla 

Avrupa sonrasında Dünya’ya yayılmıştır.   

19. yy.’dan itibaren öğretmen olabilmek için sadece 

diploma yeterli görülmemiş öğretmen adayları sınava 

tabi tutulmaya başlanmıştır. Bu alanda ilk sınav şartı 

1834 yılında ABD’nin Pennsylvania eyaletinde 

getirilmiş ve öğretmen adayları okuma, yazma ve 

aritmetik alanlarında teste tabi tutulmuşlardır (Ravitch, 

t.y.) 

Osmanlı Devletin öğretmen yetiştirmek amacıyla açılan 

ilk kurum 1848 yılında kurulan Darülmuallimîn-i 

Rüşdi’dir. Ancak bu kurumun mezunları öğretmen 

açığını kapatmak için yeterli olmadığından Darülfünun 

hatta idadi ve sultani mezunları dahi sınav veya tatbikat 

mekteplerinde ikmal tahsil etmek suretiyle öğretmen 

olarak atanmışlardır (“Ehliyetname isteyenler,” 1914; 

“Mekatib-i idadiye,” 1914). Cumhuriyet dönemine 

geldiğimizde yine kapatılamayan öğretmen açığı 

nedeniyle benzer uygulamaların devam ettiğini 

görmekteyiz. 1936 yılında okuma yazma bilen er, 

onbaşı ve çavuşlar kısa süreli kurslara tabi tutularak 

köylerde “geçici eğitmen” olarak görevlendirilmiştir 

(Binbaşıoğlu, 1995; Altunya, 2002). 1960 yılında lise 

mezunları kısa bir öğretmenlik kursundan sonra yedek 

subay olarak köylerde öğretmen olarak yapmaya 

başlamışlardır. Bunlardan mesleğe devam etmek 

isteyenler 1963 yılında kabul edilen bir yasa ile daimi 

öğretmenlik kadrolarına alınmışlardır (Akyüz, 2014; 

Koçer, 1973).  

Türkiye’de öğretmenlik 1973 yılında «özel ihtisas 

gerektiren» bir meslek olarak tanımlanmış ve 

öğretmenlik için yükseköğretim şartı getirilmiştir 

(MEB, 1973). Ancak bu karar daha önceki yıllarda 

yapılan yanlış uygulamalara son vermemiş, yine meslek 

dışından farklı eğitim alan kişiler öğretmen olarak 

atanmasına devam edilmiştir. 1974–1975 öğretim 

yılında “Mektupla Yüksek Öğretim Merkezi” 

                                                      
3 Kendisi öğretmenlerin Aziz’i olarak kabul edilir.  

kurulmuş, ilk yılında bu kuruma 45.000 öğrenci 

alınmıştır ve bu adaylar yaz aylarında kısa süreli (5 

haftalık) derslerle, uygulama yapmaksızın 3 yılda 

öğretmen olarak yetiştirilmiştir (Akyüz, 2014; Öztürk, 

1996). 1977-1979 yıllarında yükseköğretim 

kurumlarındaki şiddetli çatışmalar nedeniyle 

öğrenimlerine devam edemeyen öğrenciler 

“hızlandırılmış programa” alınarak eğitim görmüşler ve 

3 ay gibi kısa sürede herhangi bir uygulama 

yaptırılmaksızın öğretmen olarak atanmışlardır. 1980 

sonrası bunlardan bir kısmının diploması iptal edilmiştir 

(Akyüz, 2014; Öztürk, 1996). Bu tür yanlış 

uygulamaların son örneği 1996-1997 yılında yaşanmış 

ve eğitim fakültesi dışındaki fakültelerden mezun olan 

öğrenciler (Açık Öğretim Fakültesi mezunları dahil) 

formasyon şartı aranmaksızın öğretmen olarak 

atanmışlardır.  

Geçmişteki bu uygulamalardan yöneticiler arasında 

öğretmenliğin ihtisas alanı olmadığı düşüncesinin 

yaygın olduğu anlaşılmaktadır. Bu düşünce bazı 

akademisyenler tarafından da desteklenmektedir. 

İhtisas alanı olma şartlarının tamamını karşılamadığı 

için bazı uzmanlar öğretmenliğin tam olarak ihtisas 

alanı (profession) tanımlanamayacağını 

belirtmektedirler (Ornstein, Levine, Gutek ve Vockevd, 

2016). Etzioni (1969) hemşirelik ve sosyal işler gibi 

öğretmenlik için doğru tanımın “yarı-uzmanlık” olması 

gerektiğini iddia etmektedir (Akt. Ornstein, Levine, 

Gutek ve Vockevd, 2016). 

3- Maaş 

Sümer okullarında öğretmenlerin maaşları 

öğrencilerden toplanan ücretlerle ödeniyordu (Kramer, 

1990, s. 23). Öğretmenlerin maaşı bugün bir öğretmenin 

aldığı kadar düşüktü; yalnız ailelerden gelen ek bir 

şeyleri kazancına eklediğinde mutlu oluyordu (Kramer, 

1990, s. 28). Kramer’in kitabında “İlk Yağcılık Örneği” 

olarak sunduğu hikâye aynı zamanda öğretmen 

maaşlarının çok yüksek olmadığı şeklinde 

yorumlanabilir:   

Öğretmen okuldan getirildi ve eve girer girmez 

başköşeye oturtuldu. Öğrenci ona eşlik etti, hizmette 

bulundu ve tablet-yazma sanatı hakkında öğrendiği her 

şeyi babasına bir bir saydı. O zaman babası öğretmene 

şarap ikram eder, ziyafet çeker, "onu yeni giysilerle 

donattı, bir armağan sundu, parmağına bir yüzük taktı.” 
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Bu cömertlik karşısında yüreğinin yağı eriyen öğretmen 

şiirsel sözcüklerle öğrenciyi över: "Delikanlı, sözlerimi 

tuttuğun, kulak ardı etmediğin için, yazmanlık sanatının 

zirvesine erişesin… Okul etkinliklerini çok iyi yerine 

getirdin, bir bilgi adamı oldun" (Kramer, 1990, s. 29).  

İlkçağ toplumlarının genelinde okulların ekonomik 

işleyişi bu şekilde olmakla beraber, Hindistan’da durum 

biraz farklıdır. Eski Hindistan’da öğretmenler 

öğrencilerinden ya da velilerinden öğretim hizmetine 

karşılık bir ücret almazlardı. Para almak cezaya 

çarptırılmayı gerektirecek kadar kötü bir hareket olarak 

kabul ediliyordu (Kanad, 1948; 56-57). 

Osmanlı medreselerinde müderrislerin maaşı günlük 20 

akçe ile 60 (ve üzeri) akçe arasında değişmekteydi 

(Akyüz, 2014). 1916 yılında Tanin gazetesinde verilen 

ilanlara bakıldığında öğretmenlerin branşına göre 500-

1500 kuruş arası bir maaş aldıkları görülmektedir. 1923 

yılında bir öğretmen dergisi “gençleri öğretmen 

okullarına girmeye teşvik edemiyoruz, çünkü bedbaht 

olacaklardır” diye yazıyordu (Akyüz, 2014, s.423). 

Hasan Ali Yücel 1939 tarihli bir yazısında, 1923 yılında 

ilkokul öğretmenin 300 Kuruş (3 Lira) maaşla mesleğe 

başladığını ancak bu rakamın 1939’da 2.000 kuruşa (20 

Lira) yükseldiğini belirtmektedir (Akt. Koçak, 2013). 

Akyüz’e (2014) göre öğretmenlerimiz hemen dönemde 

asgari yaşama düzeyinin altında maaş almışlardır. 

Bunun sonucu olarak öğretmen mesleğe zaruretten 

girmekte, yetenekli öğretmenler ise ilk fırsatta 

meslekten ayrılmaktadır.  

TÜİK verilerine göre Türkiye’de 2014 yılında yıllık 

ortalama brüt kazanç 27.830 TL’dir.  Sektörel bazda en 

yüksek kazanç 62.250 TL ile “finans ve sigorta” 

sektörlerinde, en düşük yıllık ortalama brüt kazanç ise 

20.451 TL ile “konaklama ve yiyecek hizmeti 

faaliyetleri” sektöründe  elde  edilmektedir (TÜİK, 

2014). Aynı yıl öğretmenlerin yıllık ortalama net 

maaşının 27.600 TL civarı olduğu düşünülürse 

Türkiye’de öğretmen maaşlarının ancak ek ders 

ücretleri ile ülke ortalamasının üzerine çıkabildiği 

görülmektedir.   

 

Şekil 1. OECD Ülkeleri Arasında En Yüksek Öğretmen Maaşları (OECD 2015) 
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Şekil 2. OECD Ülkeleri Arasında En Düşük Öğretmen Maaşları (OECD 2015) 

 

 

Eğitim finansmanı uzmanlarına göre öğretmen maaşları 

ile öğrenci başarısı arasında doğrudan bir ilişki söz 

konusudur (Goldstein, 2014, s.263). Bunun sonucunda 

birçok ülke mesleğe yetenekli gençleri çekmek, iyi 

öğretmenlerin mesleğe devam etmesini sağlamak 

amacıyla öğretmen maaşlarını arttırma yoluna 

gitmektedir. Maaşların dışında bazı ülkeler 

öğretmenlerin meslekte kalmasını ve kendilerini 

geliştirmelerini sağlamak amacıyla ödüllendirme 

sistemleri uygulamaktadır. En başarılı ödüllendirme 

sistemlerinden biri Singapur’da uygulanmakta, 

Singapur hükümeti öğrenci başarısı, öğrenciler ve 

ailelerle ilişki gibi farklı kriterlere bağlı olarak 

öğretmenlere; 

a) %75 bursla yüksek lisans yapma ve bu sürede 

yarı-zamanlı çalışma imkânı sağlamakta, 

b) Görevde kaldıkları her 5 yıl için bir banka 

hesabına para yatırmakta, bu parayı çekmeyip 

biriktiren öğretmenler emekli olduklarında 

toplamda 112.000$ civarında ekstra bir 

ikramiye alabilmektedir (Morris & Patterson, 

2013).  

Finlandiya’da tecrübeye dayalı bir maaş veya 

ödüllendirme sistemi uygulanmamakla beraber okullar 

üstün başarılı öğretmenlere para ödülü veya maaş artışı 

verebilmektedir  (Morris & Patterson, 2013).  

4. Mesleği icra edenlerin sahip olduğu yetkiler 

Sümer okulları özel okullar oldukları, öğretmenlerin 

maaşları öğrenciler tarafından karşılandığı ve buralarda 

bürokrat ve zengin tüccarların çocukları okuduğu halde 

öğretmenlerin disiplin hiç acıması yoktu. Öğretmenler, 

öğrencilerin hatalarını ve eksiklerini düzeltmek için 

öncelikle sopaya güveniyorlardı (Kramer, 1990, s.27). 

Okulda sorumlu gözetmen bana, 'Niye geç 

kaldın?' dedi. Korkmuş bir halde, yüreğim 

çarparak öğretmenimin yanına gittim ve önünde 

eğilip saygıyla selamladım (Kramer, 1990, 

s.27). 

Şekil 4’de MÖ 500-475 yılları arasında 

tarihlendirilen Lazio'da bulunmuş bir kyliks 

görülmektedir. Üzerinde spor dersindeki öğrenciler 

tasvir edilmiştir. Elinde sopa bulunan kişi, yasak olan 

hareketi yapan öğrenciyi cezalandırmak üzere olan 

öğretmendir. Antik Roma’da öğretmenler genellikle 

Yunan köleler olduğundan bir kölenin özgür bir 

öğrenciyi bu şekilde cezalandırma yetkisine sahip 

olması manidardır.  



95 

 

 

Şekil 4. British Museum, Londra, Room: 69, Greek 

and Roman Life, Vases: E78 

 

ABD’de 31 eyalette fiziksel cezalandırma yasaklanmış 

iken halen 19 eyalette okullar uygulanan fiziksel ceza 

yasaldır. 1977 Anayasa mahkemesi kararına göre 

“şaplak” öğrenci haklarına aykırı değildir ve anayasanın 

8. Maddesinde ifade edilen “zalim ve alışılmadık 

cezalandırma” türlerinden biri olarak kabul edilemez 

(Anderson, 2015). Dünya geneline baktığımızda ise 

2016 yılı itibariyle 51 ülke fiziksel cezalandırmayı 

yasaklamış, Türkiye gibi 55 ülke ise bu yönde çalışma 

yaptığını belirtmiştir (“Global Initiative,” 2016).  

Şekil 3. Fiziksel Cezaya İzin Verilen Amerikan 

Eyaletleri (Anderson, 2015) 

 

 

 

5. Meslek Tercihi ile ilgili araştırmalar:  

Ülkemizde yapılan meslek itibarı çalışmaları 

öğretmenliğin halen en itibarlı ilk beş meslek arasında 

olduğunu göstermektedir (Tablo 5).  

Tablo 5 Türk Halkına Göre 126 Mesleğin İtibar Düzeyi 

(Sunar v.d., 2015) 

Sıra Meslek Skor (100 üzerinden) 

1 Tıp Doktoru 88,3 

2 Üniversite Profesörü 83,32 

3 Hâkim 82,17 

4 Öğretmen 80,98 

5 Diş Hekimi 79,5 

6 General 78,31 

7 Vali 78,15 

8 Yüzbaşı 77,9 

9 Büyükelçi 76,68 

10 Mimar 76,23 

 

120 Ayakkabı Boyacısı 45,63 

121 Çamaşırcı 44,65 

122 Hamal 44,17 

123 Otopark Görevlisi 44,11 

124 Seyyar Satıcı 41,45 

125 Astrolog / Falcı 27,41 

126 Dansöz 26,82 

 

Dünya’da bu konuda yapılmış en kapsamlı araştırma 

2013 yılında gerçekleştirilen ve 21 ülkenin 

karşılaştırıldığı “Küresel Öğretmen Statüsü İndeksi” 

adlı çalışmadır. Bu araştırmada öğretmenlerin toplumda 

ve diğer mesleklerle karşılaştırmalı statüsünü 

belirlemek amacıyla her ülkeden 1000’e yakın 

katılımcıya aşağıdaki konularda sorular yöneltilmiştir: 

¶ Belirlenmiş 14 mesleği statü sırasına koyma, 

¶ Çocuklarınızı öğretmenlik mesleğini 

yönlendirir misiniz? 

¶ Öğretmenlik belirlenen 5 meslekten hangisinin 

dengidir? 

¶ Çocuklar öğretmenlere saygı duymakta mıdır? 

¶ Öğretmen maaşları, 

¶ Öğretmenler performanslarına göre maaş 

almalı mıdır? 

¶ Eğitim konusunda öğretmenlere güveniyor 

musunuz? (Dolton ve Marcenaro-Gutierrez, 

2013) 
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Şekil 4. Küresel Öğretmen Statü İndeksi (Dolton ve Marcenaro-Gutierrez, 2013, s.12) 

 

Bu sonuçlar öğretmen statüsünün öğrenci başarısı 

üzerinde veya öğretmen maaşının öğrenci başarısı 

üzerinde doğrudan bir etkisi olmadığını göstermektedir. 

İşin ilginci PISA skorları ile eğitim sistemine olan 

güven arasında da bir ilişkinin olmamasıdır. Güney 

Kore, Çin PISA sıralamasında üst sıralarda yer alan 

ülkelerde eğitime güven düşük çıkarken, Türkiye, 

Brezilya, İsrail gibi PISA sıralamasında alt sıralarda yer 

alan ülkelerde eğitime güven nispeten daha yüksek 

çıkmıştır.  

Öğretmenlik mesleğini “Doktor, Devlet Dairesinde 

Müdür, Sosyal Görevli, Hemşire ve Kütühaneci” 

meslekleri ile karşılaştırmaları istendiğinde Türk halkı 

öğretmenin kütüphaneci ile denk olduğunu belirtmiştir. 

Öğretmenlik Japonya’da Devlet Dairesinde Müdürlük 

ile, Yeni Zelanda’da Hemşirelik ile Yunanistan, Mısır, 

Almanya ve İsviçre’de Sosyal Hizmet Uzmanlığı ile 

denk görülmüşken sadece Çin’de doktorluk ile denk 

görülmüştür (Dolton ve Marcenaro-Gutierrez, 2013, 

s.19).  

 

Çin, Güney Kore, Türkiye ve Mısır gibi ülkelerdeki 

ebeveynler çocuklarının öğretmen olmasını isterken 

İsrail, Portekiz, Brezilya ve Japonya gibi ülkelerde bu 

oran çok düşüktür. Öğretmen maaşları ile 

karşılaştırıldığında ebeveynlerin bu tercihinde maaşın 

pek bir etkisi olmadığı görülmektedir (Dolton ve 

Marcenaro-Gutierrez, 2013).  

ABD’de uzun yıllardan beri yapılmakta olan meslek 

prestiji anketlerinde öğretmenlik 1947 yılında 34. sırada 

yer alırken, 1989 yılında 16. Sıraya kadar yükselmiştir 

(General Social Survey, 1989; Wittman, 1973, s.168). 

Ancak 2014 yılında öğretmenliğin 2009 yılına göre 6 

basamak gerilediği görülmektedir (Harris Interactive, 

2014). 

 

Bu araştırmalarda katılımcıların öğretmenlik mesleğini 

tanımlamak için kullandıkları ifadelerdeki değişim de 

hayli ilginçtir. Finlandiya ve Güney Kore’de 

öğretmenlik halen “ülkeyi inşa eden” “en çok saygı 

duyulan” meslek olarak görülmekle beraber, 

Almanya’da “ne yapacaklarını bilmeyenlerin 

yöneldikleri meslek” olarak tanımlanmakta, 

Amerika’da ise öğretmenler için “bir şey yapamayanlar, 

nasıl yapılacağını öğretir” denilmekte,  Amerika, 

Japonya ve Fransa’da ise öğretmenler “hak ettiklerinden 

daha yüksek maaş almakla”  suçlanmaktadır (Goldstein, 

2014, s. 4; Morris & Patterson, 2013).  

 

3. Sonuç 

Tarihsel sürece baktığımızda öğretmenlik mesleği 

genellikle orta gelir grubundan kişiler tarafından 

kısmen ise zaruretten dolayı (iflas etme ya da borçları 

veya savaşlar yüzünden köle durumuna düşme) eğitimli 

tüccar veya soylular tarafından icra edilmiştir. Cinsiyet 
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kriteri açısından değerlendirildiğinde bu mesleğin 

sanayi inkılabına kadar erkeklerce ama bu devirden 

itibaren giderek artan oranlarda kadınlar tarafından icra 

edildiği görülmektedir. Mesleğin kadınlar tarafından 

icra edilmesi birçok ülkede maaşın düşmesi anlamına 

gelmektedir. Bazı araştırmacılar bu durumun eğitim 

bakanlıkları veya eğitim kurumlarının giderleri 

azaltmayı amaçlayan tercihlerinin bir sonucu olduğunu 

belirtmektedirler. Çünkü erkeklere kıyasla kadınlar 

daha düşük ücretle çalışmayı kabul edebilmektedir. 

Aynı işi yapan kadınların erkeklere oranla daha düşük 

maaş ortalamasına sahip olması bunun göstergesidir. 

Bu meslek 17. yy.’a kadar özel ihtisas gerektiren bir 

meslek olarak görülmemiş bilakis bilen öğretir anlayışı 

ile okuma-yazma bilen herkesin yapabileceği bir meslek 

olarak kabul edilmiştir. Türkiye’de öğretmenliğin özel 

ihtisas gerektirdiği ancak 1973 yılında resmen kabul 

edilmiştir. Ancak pratikte eski anlayışın devamı 

uygulamaların daha uzun yıllar devam ettiği 

görülmektedir. Yine de geçmiş ile bir kıyaslama 

yapıldığında mesleğin günümüzde özel ihtisas alanı 

olarak görülmesi mesleğin itibarı açısından önemli ve 

pozitif yönde bir gelişmedir. 

Maaş değişkeni açısından bakıldığında öğretmenlerin 

dünya genelinde geçmişe kıyasla nispeten daha iyi ücret 

aldıkları söylenebilir. Nispeten iyi bir ücret denmesinin 

sebebi öğretmenlerin birkaç ülke hariç genelde 

yaşadıkları ülkelerin yıllık ortalama gelir düzeyinde 

veya bunun biraz üzerinde bir gelir elde etmeleridir. 

Günümüzde öğretmenlere ödenen maaşın artması veya 

verimliliği arttırmak amacıyla kullanılan gelir arttırıcı 

ödüllendirme sistemleri öğretmenlik mesleğinin 

statüsünün yükselmesi yönünde önemli ve pozitif yönde 

bir gelişmedir. 

Dördüncü gösterge olan mesleği icra edenlerin sahip 

olduğu yetkiler açısından değerlendirildiğinde özellikle 

eğitim sürecinin dizaynı, ölçme-değerlendirme ve sınıf 

yönetimi konularında öğretmenlerin sahip olduğu 

yetkilerin giderek azaldığı görülmektedir. Yetkilerinin 

azalması öğretmenlik mesleğinin toplumsal statüsünün 

azalması yönünde değerlendirebilir. 

Meslek tercihi ile ilgili çalışmalarda öğretmenlik 

mesleğinin toplumsal statüsünün yine inişli çıkışlı bir 

grafik izlediği görülmektedir. Yine farklı ülkelerde 

yapılan çalışmalar öğretmenlik mesleğinin statüsün 

toplumdan topluma değiştiğini göstermektedir. 

Özellikle Türkiye’de öğretmenlik mesleğinin toplumsal 

statüsünde tarihsel değişimin daha net bir 

değerlendirmesi için boylamsal çalışmalara ihtiyaç 

vardır. 

Sonuç olarak bu araştırma için belirlenen tarihsel veri 

bulunabilecek beş gösterge üzerinden 

değerlendirildiğinde “Geçmişte öğretmenin toplumdaki 

statüsü (itibarı) daha yüksekti” görüşü gerçeği 

yansıtmamaktadır. Diğer taraftan bu araştırma 

“günümüzde öğretmenlik mesleğinin statüsü geçmişe 

kıyasla daha yüksektir” şeklinde bir anti tez ortaya 

koymamaktadır. Araştırma bulgularına bakıldığında 

öğretmenliğin geçmişte de günümüzde olduğu gibi alt 

ve orta gelir grubundan insanların rağbet ettiği, 

ortalamanın üstü bir statü seviyesine sahip bir meslek 

olduğu görülmektedir.  

 Öğretmenlik mesleğinin şu anda sahip olduğu statü 

düzeyini yükseltmek için uzmanlar farklı öneriler 

sunmuşlardır. Goldstein’e göre bunun yolu; 

1- Maaş artışı, 

2- Performansa dayalı maaş ve ödüller, 

3- Uygulama (pratik) toplulukları oluşturmak (İyi 

uygulamaları paylaşmak), 

4- Eğitim fakültelerine kabul edilme şartlarını 

değiştirmek, 

5- Öğretmenleri sadece öğrencilerin sınav 

başarılarını göre değerlendirmemek, 

6- Daha çok erkek öğretmen adayını mesleğe 

çekmektir (2014, s. 263-273). 

Farklı ülkeler öğretmen yeterlilikleri ve dolayısıyla 

eğitim kalitesinin arttırılması için Goldstein tarafından 

önerilen yolları denemişler ancak bunlardan bazıları 

başarılı olmuş bazıları ise sonuca olumlu bir etki 

etmemiştir. Örneğin geçtiğimiz 10 yılda Danimarka 

öğretmen maaşlarını arttırmak suretiyle eğitim 

kalitesini arttırma çabasına girmiş ancak bunda olumlu 

bir sonuç elde edememiştir. Diğer taraftan Finlandiya 

öğretmenlerin eğitim düzeylerini arttırma ve çalışma 

saatlerini azaltama yoluyla, Singapur başarı düzeyine 

göre ödüllendirme sistemi yoluyla, Güney Kore 

mecburi rotasyon uygulayarak, Çin ise öğretmenlerin 

çalışma saatlerini azaltıp bu sureyi plan yapma ve diğer 

öğretmenleri gözlemleyip yeni yöntemleri öğrenme 

yoluyla başarılı olmuştur (Goldstein, 2014, s.9) 

Goldstein tarafından yapılan öneriler dış kaynaklı 

etkiler ve bunların iyileştirilmesine yöneliktir. Oysa 

öğretmenlik mesleğinin statü düşüklüğü sadece dış 

kaynaklı nedenlere dayanmaktadır. Meslek ahlakı ve 

idealizmin azalması neticesinde bazı öğretmenlerin 

mesleğe yakışmayan davranışlar sergilemesi genel 

olarak toplumun öğretmenlik mesleğine bakış açısını 
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olumsuz etkilemektedir. Geçmişte bu sorun dahi dış 

müdahaleler ile giderilmeye çalışıldığı durumlar 

olmuştur, örneğin öğretmenlere kahvehane yasağı 

getirilmesi gibi (21 Temmuz 1915, Tanin). 

Öğretmenlerimizin bu konuda özdenetim düzeylerini 

geliştirmesi ve dış müdahalelere gerek kalmadan 

mesleğin itibarına zarar verebilecek her türlü 

davranıştan kaçınma yönünde ortak bir tavır 

geliştirmeleri gerekmektedir.  

 

Kaynakça 

 

Altunya, N. (2002). Köy enstitüleri. Bilim ve Aklın 

Aydınlığında Eğitim Dergisi, 3(26), 1-4. 

 

Anderson, M.D. (2015). Where teachers are still 

allowed to spank students: Corporal punishment is legal 

in 19 states. The Atlantic. Erişim: 

http://www.theatlantic.com/education/archive/2015/12/

corporal-punishment/420420/  

 

Binbaşıoğlu, C. (1995). Türkiye’de eğitim bilimleri 

tarihi. Ankara: Milli Eğitim Bakanlığı. 

 

Britannica Ansiklopedisi (t.y.). Normal school. Erişim: 

https://global.britannica.com/topic/normal-school  

 

Coşğun, S. (2011). Eski Yunan’da çocukların ve 

gençlerin eğitimi (Yayınlanmamış Yüksek Lisans 

Tezi). Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim Bilimleri 

Enstitüsü, İzmir.  

 

Doctors, Military Officers, Firefighters, and Scientists 

Seen as Among America's Most Prestigious 

Occupations (2014). New York: The Harris Poll. 

Erişim: 

http://media.theharrispoll.com/documents/Harris_Poll_

85_-_Prestigious_Occupations_9.10.2014.pdf  

 

Dolton, P. ve Marcenaro-Gutierrez, O. (2013). The 

2013 Global Teacher Status Index. Varkey GEMS 

Foundation.  

 

Egon Friedell, “Antik Yunan’ın Kültür Tarihi”, Dost 

Yayınları, Ankara, 1999.  

 

General Social Survey, 1972 and 1989, Washington, 

DC: U.S. Census Bureau. 

 

George, Andrew (2005) ‘In search of the é.dub.ba.a: 

The ancient Mesopotamian school in literature and 

reality.’ İçinde: Sefati, Y, (ed.), “An Experienced Scribe 

who Neglects Nothing”. Ancient Near Eastern Studies 

in Honor of Jacob Klein. Bethesda, Md: CDL Press. 

Global Initiative to End All Corporal Punishment of 

Children (2016). Erişim: 

http://www.endcorporalpunishment.org/  

 

Goldstein, D. (2014). The teachers wars: A history of 

America’s most embattled profession. New York: 

Penguin Random House LLC.  

 

Harris Interactive (2009). Firefighters, Scientists and 

Doctors Seen as Most Prestigious Occupations. 

Rochester: The Harris Poll. Erişim: 

http://media.theharrispoll.com/documents/Harris-

Interactive-Poll-Research-Pres-Occupations-2009-

08.pdf  

 

Harris Interactive (2014). Doctors, military officers, 

firefighters and scientists seen among America’s most 

prestigious occupations. Erişim:  

http://www.theharrispoll.com/politics/Doctors__Milita

ry_Officers__Firefighters__and_Scientists_Seen_as_A

mong_America_s_Most_Prestigious_Occupations.htm

l  

 

Houston, W.R. (2009). Teachers in History. L.J. Saha, 

A.G. Dworkin (Eds.), International Handbook of 

Research on Teachers and Teaching, 15–23. 

http://sgb.meb.gov.tr/www/icerik_goruntule.php?KNO

=232  

 

Ingersoll, R.M. and Merrill, E. (2011). Te Status of 

Teaching as a Profession. In J. Ballantine and J. Spade 

(Eds.), Schools and Society: A Sociological Approach 

to Education. (p. 185-189) 4th Ed. CA: Pine Forge 

Press/Sage Publications. 

 

Koçak, C. (9 Mart 2013). Öğretmen maaşları zamanında 

çil çil altınla ödeniyordu! Star Gazetesi. Erişim: 

http://www.star.com.tr/yazarlar/cemil-kocak/  

 

Koçer, H. A. (1973). Eğitim reformları açısından 

öğretmen yetiştirme problemi. Ankara Üniversitesi 

Eğitim Bilimleri Fakültesi Dergisi, 6(1), 1-19. 

 

http://www.theatlantic.com/education/archive/2015/12/corporal-punishment/420420/
http://www.theatlantic.com/education/archive/2015/12/corporal-punishment/420420/
https://global.britannica.com/topic/normal-school
http://media.theharrispoll.com/documents/Harris_Poll_85_-_Prestigious_Occupations_9.10.2014.pdf
http://media.theharrispoll.com/documents/Harris_Poll_85_-_Prestigious_Occupations_9.10.2014.pdf
http://www.endcorporalpunishment.org/
http://media.theharrispoll.com/documents/Harris-Interactive-Poll-Research-Pres-Occupations-2009-08.pdf
http://media.theharrispoll.com/documents/Harris-Interactive-Poll-Research-Pres-Occupations-2009-08.pdf
http://media.theharrispoll.com/documents/Harris-Interactive-Poll-Research-Pres-Occupations-2009-08.pdf
http://www.theharrispoll.com/politics/Doctors__Military_Officers__Firefighters__and_Scientists_Seen_as_Among_America_s_Most_Prestigious_Occupations.html
http://www.theharrispoll.com/politics/Doctors__Military_Officers__Firefighters__and_Scientists_Seen_as_Among_America_s_Most_Prestigious_Occupations.html
http://www.theharrispoll.com/politics/Doctors__Military_Officers__Firefighters__and_Scientists_Seen_as_Among_America_s_Most_Prestigious_Occupations.html
http://www.theharrispoll.com/politics/Doctors__Military_Officers__Firefighters__and_Scientists_Seen_as_Among_America_s_Most_Prestigious_Occupations.html
http://sgb.meb.gov.tr/www/icerik_goruntule.php?KNO=232
http://sgb.meb.gov.tr/www/icerik_goruntule.php?KNO=232
http://www.star.com.tr/yazarlar/cemil-kocak/


99 

 

Milli Eğitim İstatistikleri (2007). Milli Eğitim 

İstatistikleri Örgün Eğitim 2006-2007 Erişim: 

http://sgb.meb.gov.tr/www/milli-egitim-istatistikleri-

orgun-egitim-2010-2011/icerik/73 

 

Milli Eğitim İstatistikleri (2016). Milli Eğitim 

İstatistikleri Örgün Eğitim 2015-2016 Erişim: 

Morris, J. & Patterson, R. (2013). Around the World: 

The evolution of teaching as a profession. Wellington: 

The New Zealand Initiative.  

 

OECD (2015), "Indicator D3 How Much are Teachers 

Paid?", in Education at a Glance 2015: OECD 

Indicators, OECD Publishing, Paris. 

 

Ornstein, A.C., Levine, D.U.,  Gutek, G.L., ve Vocke, 

D.E. (2016). Foundations of Education. Boston: 

Cengage Learning.  

 

Öztürk, C. (1996). Atatürk devri öğretmen yetiştirme 

politikası. Türk Tarih Kurumu, Ankara. 

 

İnan, A. (1956). Eski mısır tarihi ve medeniyeti. 

Ankara: TTK. 

 

Ravitch, D. (t.y.). A Brief History of Teacher 

Professionalism. In White House Conference on 

Preparing Tomorrow's Teachers.  

Kramer, S.N. (1990). Tarih Sümer’de başlar. Ankara: 

TTK. 

 

MEB (1973). Milli Eğitim Temel Kanunu. Erişim: 

http://mevzuat.meb.gov.tr/html/temkanun_0/temelkanu

n_0.html 

 

Sunar, L., Kaya, Y., Otrar, M., Nerse, S., Demiral, S. ve 

Kalpakoğlu, B. (2015). Türkiye’de Çalışma Yaşamı ve 

Mesleklerin İtibarı (Yayınlınmamış Proje Raporu). 

Erişim:  http://turkeyses.net/wp-

content/uploads/2015/05/ Türkiye’de-Çalışma-Yaşamı-

ve-Mesleklerin-İtibarı”-Araştırması-Tamamlandı.pdf 

Ehliyetname isteyenler (8 Temmuz 1914). Tercüman-ı 

Hakikat, No: 11940, s. 3.  

 

Mekatib-i idadiye ve sultaniye mezunları (9 Temmuz 

1914). Tercüman-ı Hakikat, No: 11941, s. 2. 

  

Tezcan, M. (1992). İbni Haldun’un Eğitime İlişkin 

görüşleri. s. 205-212. Erişim: 

http://dergiler.ankara.edu.tr/dergiler/40/507/6179.pdf 

TÜİK (2015). Kazanç yapısı araştırması, 2014. Erişim: 

http://www.tuik.gov.tr/PreHaberBultenleri.do?id=1886

1  

 

UNESCO (1996). Recommendation concerning the 

Status of Teachers http://portal.unesco.org/en/ev.php-

URL_ID=13084&URL_DO=DO_TOPIC&URL_SEC

TION=201.html 

UNESCO (2015). Percentage of female teachers by 

teaching level of education. Erisim: 

http://data.uis.unesco.org/index.aspx?queryid=178&la

ng=en 

 

YÖK (2016). Başarı sırası sihirbazı. Erişim: 

https://yokatlas.yok.gov.tr/basari-sirasi.php  

 

Wittman, J.S. (1973). Selected articles in social 

ecology. New York: MSS Information Corporation. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

http://sgb.meb.gov.tr/www/milli-egitim-istatistikleri-orgun-egitim-2010-2011/icerik/73
http://sgb.meb.gov.tr/www/milli-egitim-istatistikleri-orgun-egitim-2010-2011/icerik/73
http://mevzuat.meb.gov.tr/html/temkanun_0/temelkanun_0.html
http://mevzuat.meb.gov.tr/html/temkanun_0/temelkanun_0.html
http://www.tuik.gov.tr/PreHaberBultenleri.do?id=18861
http://www.tuik.gov.tr/PreHaberBultenleri.do?id=18861
http://data.uis.unesco.org/index.aspx?queryid=178&lang=en
http://data.uis.unesco.org/index.aspx?queryid=178&lang=en
https://yokatlas.yok.gov.tr/basari-sirasi.php


100 

 

 

Eğitimin İşlevlerini Kazandırabilmede Öğretmen Yeterlilikleri 

 

Teacher Competencies in Bringing in Educational Functions 

 

Doç.Dr. Süleyman GÖKSOY 

Düzce Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 

suleymangoksoy@duzce.edu.tr 

 

Yrd. Doç. Dr. Şenyurt YENİPINAR 

Aksaray Üniversitesi, Eğitim Fakültesi 

yenipina@gmail.com 

 

 

Özet 

Öğretmen bilgi aktarıcısı değil, onun yerine 

öğrencilerin bilgiye kendilerinin ulaşmasını sağlayan 

bir rehber ya da gereken kaynakları düzenleyen, bilginin 

öğrenciler tarafından yapılandırılması için öğretme 

öğrenme ortamını düzenleyen liderdir. Bu nedenle 

öğretmenin bir çok yeterliğe sahip olması 

gerekmektedir. Araştırma ile pedagojik formasyon 

programına katılan öğrencilere göre, eğitimin 

işlevlerinin  (siyasal, ekonomik, sosyal ve teknolojik) 

öğrencilere kazandırılabilmesi için öğretmenlerce sahip 

olunması gereken öğretmen yeterliklerin neler olması 

gerektiği ile ilgili öğretmen adaylarının görüşlerine 

başvurulmuştur. Bu araştırma öğretmen adayı 

öğrencilerine göre; eğitimin işlevlerini (siyasal, 

ekonomik, sosyal ve teknolojik) öğrencilere 

kazandırılabilmek için sahip olunması gereken 

öğretmen yeterliklerin neler olması gerektiği ile 

ilgilidir. Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden 

durum çalışması yöntemi kullanılmıştır. Katılımcılara 

PEST analizi (politik, ekonomik, sosyal, teknolojik) 

içeriğinde bulunan alanlar çerçevesinde sorular 

oluşturularak sorulmuştur. Çalışma grubunun 

belirlenmesinde maksimum çeşitlilik örnekleme tekniği 

kullanılmıştır. Bu amaçla 2016-2017 eğitim öğretim 

yılında Aksaray (30) ve Düzce (23) illerinde pedagojik 

formasyon sertifika programına katılan  ve çeşitli 

alanlarda eğitim gören 53 gönüllü öğretmen adayı ile 

çalışılmıştır. Araştırmada amaçlanan pedagojik 

formasyon programına katılan öğretmen adaylarına 

göre eğitimin işlevlerini  (demokratik, ekonomik, sosyal 

ve teknolojik) öğrencilere kazandırabilmede 

öğretmenlerin sahip olması gereken yeterliklerin neler 

olduğu konusu ile ilgili sonuçlara ulaşılmıştır. 

Anahtar Kelimeler: Yeterlik, demokratik, ekonomik, 

sosyal, teknolojik 

Abstract 

Teacher is not someone who merely relays information. 

Instead teacher is a counsellor who guides students to 

obtain information by themselves or a leader who 

arranges the necessary resources and educational 

environments in order to help students structure the 

information. Therefore, the teacher needs to possess a 

good deal of competencies. In the present research, 

students who have been attending pedagogical 

formation program were asked about the teacher 

competencies required for bringing students in 

educational functions (democratical, economical, social 

and technological). The research is based on student 

teachers’ opinions related to necessary teacher 

competencies for providing students with educational 

functions (democratical, economical, social and 

technological). Case study method from qualitative 

research methods was conducted in the research. 

Questions posed to the participants were formed by 

using the areas in PEST analysis (democratical, 

economical, social, technological). Maximum variation 

sampling technique was used in determining the study 

group. To this aim, 53 volunteer student teachers who 

have been attending pedagogical formation program in 

Aksaray (30) and Duzce (23) in 2016-2017 academic 

year and who have been receiving education in various 

areas participated in the research. Student teachers’ 

opinions related to necessary teacher competencies for 

providing educational functions were obtained as a 

result. 
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Keywords: Competency, democratical, economical, 

social, technological 

 

1. Giriş 

 

1.1. Problem Durumu 

Yıllardır başarılı ve başarısız öğretmenlerin 

davranışlarını tanımlamak için binlerce çalışma 

yapılmaktadır. Ama öğretim karmaşık bir iştir. Bazı 

öğretmenlerde işe yarayan çalışmalar; faklı konuları, 

faklı öğrencileri ve farklı amaçları olan okullarda işe 

yarayamayabilir. Bazı eğitim araştırmacıları, bizim 

“iyi” veya “kötü” ya da “etkili” veya “etkisiz” 

öğretmenler arasındaki farkı ayrıt edemeyeceğimizi, 

yeterlikli bir öğretmenin hangi niteliklere sahip olması 

gerektiği konusunda emin olamayacağımızı ve 

uyuşamayacağımızı, öğretmen yeterliliğini az sayıda 

uzmanın tanımlayabildiğini, ona hazırlık 

yapılabildiğini, ölçülebildiğini belirtmektedirler. Başka 

araştırmacılar ise, olumlu öğretmen davranışlarının 

tanımlanabileceğini ve öğretmenler tarafından 

öğrenilebileceğini, iyi veya etkili öğretmenlerin zayıf 

veya etkisiz öğretmenlerden ayırt edilebileceğini ve 

öğrenciler üzerindeki bu etki büyüklüğünün 

belirlenebileceğini iddia etmektedirler (Coker, Medley, 

Soar, 1980; Brophy, 1986; Lunenburg, ve Ornstein, 

2013).  

Başarılı öğretmen hakkında öğrenilecek çok şey 

olmasına rağmen araştırmalar, öğrenci performansını 

etkileyecek öğretmen davranış ve yeterliklerini 

tanımlamaktadır. Etkili öğretim üzerindeki son 

araştırmalar, öğretim sürecinden öğretim çıktılarına ve 

en son olarak öğretim şartlarına doğru değişmiştir 

(Lunenburg, ve Ornstein, 2013). Gerçek olan şu ki 

eğitim kalitesi, büyük ölçüde öğretmenlerin kalitesine 

bağlıdır. “İyi bir öğretmen olmak” ne anlama gelir? İyi 

bir öğretmenin hangi özellikleri olmalıdır? İlk önce, bir 

öğretmenin konu bilgisi iyi olmalıdır. Ancak bu yeterli 

değildir. Öğretmen, öğrencilerine bu bilgileri 

yapılandırıcı bir biçimde aktarabilmelidir. Bunu 

yapabilmek için, eğitim bilimleri alanında etraflı bilgi, 

yöntem becerileri ve organizasyon yapabilme 

yetenekleri olması gerekir. Bunların yanı sıra, 

öğretmenin çalışmaları sırasında, öğrenciler ile 

etkileşim ve meslektaşları ile işbirliği içinde olması çok 

önemlidir. Bunlar kadar önemli olan ve öğretmenlerin 

gündemlerinde bulunan, veliler ve farklı kurum ve 

kuruşlar ile görüşmelerdir. Bir öğretmenin mesleki 

çalışmaları, birçok alanı kapsar. Ancak, ele alınacak 

konular ne kadar karmaşık olursa olsun, etkinlik alanı 

ne kadar geniş olursa olsun, öğretmen yeterliklerin 

mümkün olduğunca açık ve net bir biçimde 

tanımlanması gerekir. Şüphesiz ki, bir öğretmenin 

yetkin ve yeterli olması gerekmektedir. Mesleki yeterlik 

olmadan, öğretmen sorumluluklarını tam anlamıyla 

yerine getiremez. (Acat, 2006). 

Öğretmen bilgi aktarıcısı değil, onun yerine 

öğrencilerin bilgiye kendilerinin ulaşmasını sağlayan 

bir rehber ya da gereken kaynakları düzenleyen, bilginin 

öğrenciler tarafından yapılandırılması için öğretme 

öğrenme ortamını düzenleyen liderdir. Bu nedenle 

öğretmenin bir çok yeterliğe sahip olması 

gerekmektedir. Araştırma ile pedagojik formasyon 

programına katılan öğrencilere göre, eğitimin 

işlevlerinin  (siyasal, ekonomik, sosyal ve teknolojik) 

öğrencilere kazandırılabilmesi için öğretmenlerce sahip 

olunması gereken öğretmen yeterliklerin neler olması 

gerektiği ile ilgili öğretmen adaylarının görüşlerine 

başvurulmuştur. 

2. Yöntem 

 

2.1. Araştırma Modeli 

Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum 

çalışması yöntemi kullanılmıştır. Durum çalışması 

ağırlıklı olarak nitel araştırma yöntemlerinin 

özelliklerini taşıyan bir yöntem olup araştırılan 

konunun derinlemesine incelenmesine imkân tanır. 

Eğitimin çeşitli konularını anlamada özellikle ne, nasıl, 

niçin soruları yöneltildiğinde tercih edilen bir 

yöntemdir (Çepni, 2012; Yin 2003; Yıldırım ve Şimşek, 

2005; Yılmaz, 2015). Araştırmada, ele alınan durum; 

öğretmenin sahip olması gereken yeterliklerdir. 

2.2. Veri Toplama Aracı  

Pedagojik formasyon programına katılan öğretmen 

adaylarının görüşleri doğrultusunda; eğitimin işlevlerini 

kazandırmada bir öğretmende olması gereken 

yeterliklerin neler olması gerektiğini belirleyebilmek 

için PEST Analizi tekniğinde bulunan alanlarla ilgili 

sorular kullanılmıştır. uygulanmıştır. Katılımcılara 

PEST Analizi (politik, ekonomik, sosyal, teknolojik) 

kapsamında bulunan alanlar çerçevesinde sorular 

oluşturulmuş; bu sorular formasyon öğrencilerine yazılı 

formlar halinde araştırmacılar tarafından uygulanarak 

öğretmen adaylarının, bilişsel, duyuşsal ve psikomotor 

yönden hangi yeterliklere sahip olmaları gerektiği ile 

ilgili veriler yazılı olarak toplanmıştır. Elde edilen 
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veriler betimsel ve içerik analizine tabi tutularak 

yorumlanmıştır.  Araştırmada PEST Analizi 

çerçevesinde şu sorulara cevap aranmıştır: 

a) Demokratik yönden; bilişsel duyuşsal, 

psikomotor yeterlikler neler olmalıdır? 

b) Ekonomik yönden; bilişsel duyuşsal, 

psikomotor yeterlikler neler olmalıdır? 

c) Sosyal yönden; bilişsel duyuşsal, 

psikomotor yeterlikler neler olmalıdır? 

d) Teknolojik yönden; bilişsel duyuşsal, 

psikomotor yeterlikler neler olmalıdır? 

2.3. Çalışma Grubu ve Verilerin Analizi  

Çalışma grubunun belirlenmesinde maksimum çeşitlilik 

örnekleme tekniği kullanılmıştır. Bu amaçla 2016-2017 

eğitim öğretim yılında Aksaray (30) ve Düzce (23) 

illerinde pedagojik formasyon sertifika programına 

katılan  ve çeşitli (Fen Edebiyat, Matematik, Beden 

Eğitimi, Müzik, Mühendislik, Sağlık Bilimleri gibi) 

alanlarda eğitim gören 53 gönüllü öğretmen adayı ile 

çalışılmıştır. Araştırmada,  araştırmacılar tarafından 

geliştirilmiş yarı yapılandırılmış görüşme formu 

kullanılmıştır.  Çalışmada açık uçlu dört genel üçer de 

alt alan olmak üzere toplamda on iki soru yöneltilmiş ve 

cevaplamaları istenmiştir. Verilerin analizinde nitel veri 

çözümleme tekniği olarak betimsel analiz 

kullanılmıştır. Gizliliği sağlamak açısından katılımcı 

ºĵretmen adaylarēna Ö1, Ö2… kısaltması yapılarak 

numara verilmiştir. Elde edilen verilerden PEST Analizi 

kapsamında (demokratik, ekonomik, sosyal ve 

teknolojik) temalar belirlenmiş, kodlar çıkartılmış ve 

nitel araştırmaya uygun olarak çözümlemeye 

çalışılmıştır 

3. Bulgular 

Pedagojik formasyon programına katılan öğretmen 

adaylarına göre: eğitimin işlevlerini  (siyasal, 

ekonomik, sosyal ve teknolojik) öğrencilere 

kazandırabilmek için öğretmen adaylarının sahip 

olmaları gereken öğretmen yeterliklerin neler olduğu ile 

ilgili bulgular aşağıda tablolar halinde verilmiştir. 

 

 

Tablo 1 Demokratik kapsamda biliĸsel yeterlikler 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-demokratik,  politik bilgi ve bilince sahip 

-eleĸtirel d¿ĸ¿nme becerisi kazandērabilme 

-¿st d¿zey hedef ve d¿ĸ¿ncelere yºneltebilme 

-bildiklerini aktarabilme 

-bilimsel-akademik davranabilme 

-g¿ncel-akt¿el-genel k¿lt¿r bilgisine sahip olabilme 

-politik bilgileri dikte etmeme 

-doĵru cevaplar verebilme 

-siyasi gºr¿ĸ¿n¿ kabul ettirmeye ­alēĸmama 

-problem ­ºzme ve karar verme becerisi 

-­ok yºnl¿ ve geniĸ d¿ĸ¿nebilme 

-kararlarēnda tutarlē olabilme 

Ö1,Ö2, Ö15,Ö29,Ö31,Ö33,Ö35,Ö41,Ö50,Ö52,Ö53 

Ö8,Ö30,Ö49 

Ö8,Ö51 

Ö12,Ö51 

Ö13,Ö28,Ö42,Ö50 

Ö15,Ö19,Ö20,Ö40,Ö41,Ö42,Ö46,Ö47,Ö51 

Ö17,Ö29 

Ö25 

Ö26,Ö29,Ö37,Ö48,Ö50,Ö52 

Ö30,Ö43,Ö44 

Ö35,Ö36,Ö43,Ö46 

Ö36,Ö51,Ö53 

12 

3 

2 

2 

4 

9 

2 

1 

6 

3 

4 

3 

 

Araştırmaya katılan öğrencilere göre “demokratik” 

alanda sahip olunması gereken bilişsel yeterlikler en 

çok oniki frekansla: “demokratik,  politik bilgi ve bilince 

sahip olma” ve dokuz frekansla “bilimsel-akademik 

davranabilme”dir. Bu iki yeterlik bu alanda belirlenen 

diğer yeterliklerden bariz olarak ayrılmaktadır. 

Bunlardan sonra altı frekansla “siyasi gºr¿ĸ¿n¿ kabul 

ettirmeye ­alēĸmama” yeterliği belirlemişlerdir. Bu 

yeterliklerden sonra “bilimsel-akademik davranabilme” 

ve “­ok yºnl¿ ve geniĸ d¿ĸ¿nebilme”  dörder öğrenci 

tarafından belirtilen yeterlilik alanıdır. Bu görüşlerin 

eğitim literatürü ile de uyumlu olduğu söylenilebilir. 

Toplumun geleceğini oluşturacak öğrencileri yetiştiren 

öğretmenler demokratik, politik bilgi ve bilince sahip 

olmalı ancak meslek yaşamlarında politik ayrım ve 

ayrıcalık içerisinde kesinlikle olmamalıdırlar. Derslerde 

politik söylemlerden uzak durarak varolan gerçekliği 

bilimsel-akademik bir bakış açısıyla öğrencilere tarafsız 

olarak yansıtabilmelidirler. Bu durum eğitim 

sistemimizin yasal altyapısı ile de belirlenmiştir. 
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Tablo 2 Demokratik kapsamda duyuşsal yeterlikler; 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-siyasal farklēlēklara hoĸgºr¿l¿ olma 

-olumlu tutum sergileme ve ºrnek olabilme 

-duyuĸsal farklēlēklara saygēlē olma 

-siyasi gºr¿ĸ¿n¿ ifade etmeme 

-milli duygularē g¿­l¿ ve tutarlē olma 

-siyasal gºr¿ĸ¿n¿ belli ettirmeme, tarafsēz olabilme 

Ö4, Ö27,Ö28,Ö48 

Ö6, Ö15,Ö41,Ö44,Ö45 

Ö6, Ö51,Ö53 

Ö17, Ö51 

Ö24,Ö39,Ö40,Ö43,Ö47 

Ö27,Ö31,Ö32,Ö37,Ö48 

4 

5 

3 

2 

5 

5 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “demokratik” alanda 

sahip olunması gereken duyuşsal yeterlikler olarak en 

çok beşer frekansla “milli duygularē g¿­l¿ ve tutarlē 

olma”, “olumlu tutum sergileme ve ºrnek olabilme”, 

“siyasal gºr¿ĸ¿n¿ belli ettirmeme, tarafsēz olabilme”; 

dört frekansla “siyasal farklēlēklara hoĸgºr¿l¿ olma” ve 

üç frekansla  “duyuĸsal farklēlēklara saygēlē olma” 

duyuşsal yeterliliklerini belirlemişlerdir. Belirlenen bu 

yeterliliklerden yukarda belirtilen ilk üçünün 

işaretlenme sayısı eşittir.  

 

Tablo 3 Demokratik kapsamda psikomotor yeterlikler 

Öğretmen yeterliği Katılımcı F 

-demokratik bir sēnēf ortamē oluĸturabilme 

-herkese eĸit, adil ve adaletli, tarafsēz davranabilme, ayrēm 

yapmama 

-siyasal konularē derse taĸēmama, (siyaset yapmama) 

-ºrnek, model olma 

-demokrasiye inanma kendi ve ºĵrencinin hayatēna aktarabilme 

-d¿ĸ¿ncelerini a­ēk­a dile getirebilme 

-lider olabilme 

Ö1,Ö37,Ö50 

Ö1, Ö5, Ö6, Ö7. Ö9, Ö14. Ö15, 

Ö16.Ö19,Ö22,Ö23,Ö27,Ö28,Ö37,Ö38,Ö39,Ö46,Ö47,Ö50,Ö53 

Ö4, Ö9.Ö15,Ö38 

Ö10,Ö10,Ö11,Ö15 

Ö13,Ö21,Ö33,Ö34,Ö45 

Ö24 

Ö39,Ö40,Ö43 

3 

20 

 

4 

5 

1 

3 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “demokratik” alanda 

sahip olunması gereken psikomotor yeterlikler olarak 

en çok yirmi frekans ile “herkese eĸit, adil ve adaletli, 

tarafsēz davranabilme, ayrēm yapmama”yı 

belirlemişlerdir. Bu seçenek en çok işaretleme ile diğer 

seçeneklerden belirgin olarak ayrılmaktadır. Bu durum 

öğretmen adayların bu yeterliğin gerekliliği üzerinde 

büyük oranda birleştiği ve gerekliliğinin kabul edildiği 

anlamına gelebilir. Bu yeterlikten sonra 5 frekans ile 

“ºrnek, model olma” ve üçer frekans ile “demokratik bir 

sēnēf ortamē oluĸturabilme” ve “lider olabilme” 

yeterlikleri belirlenmiştir.  

 

 

Tablo 4 Ekonomik kapsamda biliĸsel yeterlikler; 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-tasarruf bilincine sahip, tutumlu, kanaatk©r 

-ºĵrencilerin ailelerinin ekonomik durumlarēnē bilme 

-mesleĵi sadece para olarak gºrmeme 

-eĸitlik­i davranma (zengin-fakir ayrēmē yapmama) 

-ekonomisini(para, b¿t­e, gelir, gider) yºnetebilen 

Ö7,Ö22,Ö41,Ö50 

Ö15, Ö28,Ö38,Ö39,Ö40,Ö48,Ö50,Ö51,Ö52 

Ö16,Ö24,Ö28,Ö37,Ö40,Ö42,Ö46,Ö47 

Ö22,Ö23,Ö27,Ö28,29,Ö34,Ö40,Ö48,Ö50,Ö51 

Ö41,Ö42,Ö53 

4 

9 

8 

9 

3 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “Ekonomik kapsamda” 

sahip olunması gereken bilişsel yeterlikler olarak en çok 

dokuzar frekans ile “ºĵrencilerin ailelerinin ekonomik 

durumlarēnē bilme” ve “eĸitlik­i davranma (zengin-fakir 

ayrēmē yapmama)”; sekizer frekans ile “mesleĵi sadece 

para olarak gºrmeme” yeterliklerini belirlemişlerdir. 

Bu üç seçenek belirlenen diğer iki yeterlikten üç ve iki 

kat fazladır. Bu durumun öğretmen adaylarının yeterlik 

alanlarından üzerlerinde en çok anlaştıkları ve 

öğretmenlerin sahip olmaları gerektiği konusunda 

birleştikleri yeterlik alanları olduğu söylenebilir.   
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Tablo 5 Ekonomik kapsamda duyuĸsal yeterlikler; 

Öğretmen yeterliği Katılımcı F 

-halden anlayabilme,  

-anlayēĸlē olabilme 

-kiĸisel ekonomiksorunlarēnē gºrev alanēna taĸēmama 

Ö7,Ö8,Ö9.Ö10,Ö38 

Ö9,Ö16.Ö25,Ö42 

Ö11,Ö12,Ö20,Ö24,Ö26 

5 

4 

5 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “Ekonomik kapsamda” 

sahip olunması gereken duyuşsal yeterlikler olarak 

“halden anlayabilme”, “kişisel ekonomik sorunlarını 

görev alanına taşımama “ ve “anlayışlı olabilme” 

seçeneklerini belirlemişlerdir. Bu yeterliklerin 

frekansları beşer ve dört olmak üzere bir birlerine 

oldukça yakındır.   

 

 

 

Tablo 6 Ekonomik kapsamda psikomotor yeterlikler 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-zamanē ekonomik kullanabilme-yºnetebilme 

-kaynaklarē verimli kullanabilme, yºnetebilme 

-­evre ve okul imk©nlarēndan yararlanabilme 

-ºd¿l verebilme 

-kiĸisel ­ēkar saĵlamama 

-etkinlikleri zenginleĸtirebilme 

Ö8.Ö9,Ö22,Ö23,Ö24 

Ö7,Ö12,Ö13,Ö14,Ö15.Ö20,Ö27,Ö28,Ö47 

Ö19,Ö21,Ö25,Ö27,Ö28,Ö37,Ö38 

Ö29 

Ö31,Ö32,Ö47 

Ö37 

5 

9 

7 

1 

3 

1 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “Ekonomik kapsamda” 

sahip olunması gereken psikomotor yeterlikler olarak 

en fazla dokuz frekansla “kaynaklarē verimli 

kullanabilme, yºnetebilme”, yedi frekansla “­evre ve 

okul imk©nlarēndan yararlanabilme” beş frekansla 

“zamanē ekonomik kullanabilme-yºnetebilme” ve üç 

frekansla “kiĸisel ­ēkar saĵlamama” yeterlik alanlarını 

belirlemişlerdir. Bunlardan ilk ikisinin öğretmen 

adaylarının sahip olması gerektiği konusu üzerinde 

büyük oranda birleştikleri yeterlik alanları olduğu 

söylenilebilir.  

 

 

Tablo 7 Sosyal kapsamda biliĸsel yeterlikler; 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-iletiĸim kurabilme, 

-duygularēnē kontrol ve ifade edebilme, kendini bilme 

-sēcakkanlē ve sevecen, mutlu, canayakēn olma 

-empati kurabilme 

-ºĵrencileri yºnlendirebilme 

-sabērlē olma 

-algēlama becerisine sahip olma 

-akademik bilgiye sahip 

-dersi eĵlenceli kēlma ve herkesi katma 

-ºĵrenci kiĸiliĵini geliĸtirebilme 

-saygēlē ve ilgili 

-kendi toplumunun deĵerlerini bilmeli 

-anlayēĸlē 

Ö1,Ö9,Ö10,Ö11,Ö12,Ö13,Ö14,Ö21,Ö26,Ö27,Ö30,Ö39,Ö40,Ö41,Ö46 

Ö3, Ö5,Ö7,Ö11,Ö37,Ö51,Ö52 

Ö10,Ö11.Ö12,Ö15,Ö27,Ö30,Ö51,Ö53 

Ö11,Ö28,Ö46.Ö48 

Ö20,Ö43,Ö48,Ö51 

Ö22,Ö50 

Ö24,Ö48,Ö52 

Ö24,Ö53 

Ö27,Ö45,Ö50 

Ö38 

Ö41 

Ö46,Ö52 

Ö46 

15 

7 

8 

4 

4 

2 

3 

2 

3 

2 

2 

2 

1 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “sosyal kapsamda” 

sahip olunması gereken bilişsel yeterlikler olarak en 

fazla onbeş frekansla “iletiĸim kurabilme” yeterliğini 

belirlemişlerdir. Bu yeterlik kendisine en yakın diğer 

seçeneğin iki katından fazla belirlenmiştir. Belirlenen 

diğer yeterlikler sekiz frekansla “sēcakkanlē ve sevecen, 

mutlu, canayakēn olma”; yedi frekansla “duygularēnē 

kontrol ve ifade edebilme, kendini bilme”; dörder 

frekansla “empati kurabilme”, “ºĵrencileri 

yºnlendirebilme”; üçer frekansla “algēlama becerisine 

sahip olma” ve “dersi eĵlenceli kēlma ve herkesi katma” 

yeterlikleridir.   
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Tablo 8 Sosyal kapsamda duyuĸsal yeterlikler 

Öğretmen Yeterliği Katılımcı f 

- pozitif olabilme, 

- kendini s¿rekli yenileyebilme,  

-ºĵrencilere g¿venme ve kendilerine g¿venmelerini saĵlama 

-ºĵrencilerin duygularēnē ifade etmelerine fērsat tanēma 

- mesleĵi sevme 

- ºĵrencilerini seven 

- duygusal a­ēdan dengeli 

-sorumluluk sahibi 

-ayrēm yapmayan 

-duygularēnē kontrol edebilme 

-dersi sevdiren 

Ö3,  

Ö3,Ö40 

Ö5, Ö48,Ö49 

Ö6, Ö29,Ö48 

Ö9,Ö10,Ö11.Ö14,Ö28 

Ö11,Ö14 

Ö11 

Ö20 

Ö23,Ö48 

Ö39 

Ö45 

1 

2 

3 

3 

5 

2 

1 

1 

2 

1 

1 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “sosyal kapsamda” 

sahip olunması gereken duyuşsal yeterlikler olarak beş 

frekansla “mesleĵi sevme”, üçer frekansla “ºĵrencilere 

g¿venme ve kendilerine g¿venmelerini saĵlama” ve 

“ºĵrencilerin duygularēnē ifade etmelerine fērsat 

tanēma” yeterlikleri belirlenmiştir. Bu alanda en çok 

belirlenen ve diğer yeterlik alanlarından belirleme sayısı 

olarak ayrılan seçenek “mesleĵi sevme” yeterliğidir.  

 

 

Tablo 9 Sosyal kapsamda psikomotor yeterlikler 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-sosyal sēnēf ortamē oluĸturabilme 

-uyumlu olabilme 

-rol oynama ve ĸiir okumagibi becerilere sahip olma 

-ºĵrencinin ºĵrenci ile iletiĸim kurmasēnē saĵlayabilme 

-sosyalleĸebilme, sosyal yºn¿ g¿­l¿ olma 

-ºĵrencilerin sosyalleĸmesini saĵlama 

-ºĵrenciler i­in etkinlikler d¿zenleme ve katēlma 

-okullarda kurul ve komisyonlarda gºrev alma 

-bir m¿zik aleti ­alabilme 

-sēnēfē yºnetebilme 

-beden dilini (jest ve mimikleri) kullanabilme 

-giriĸimci 

-fedakar 

-g¿zel konuĸabilen 

-g¿lery¿zl¿ 

Ö1,Ö17,Ö43 

Ö4, Ö28,Ö49 

Ö5, Ö7,Ö24 

Ö6,Ö45, 

Ö7 ,Ö9,Ö15,Ö25 

Ö8,Ö24,Ö43,Ö44,Ö50 

Ö9,Ö16,17,Ö19,Ö20,Ö26,Ö29,Ö37,Ö50 

Ö19 

Ö21,Ö49 

Ö22,Ö42,Ö47 

Ö7,Ö11,Ö25,Ö41Ö42,Ö48 

Ö37 

Ö42 

Ö46,Ö48 

Ö48, 

3 

3 

3 

2 

4 

5 

9 

1 

2 

3 

5 

1 

1 

2 

1 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “sosyal kapsamda” 

sahip olunması gereken psikomotor yeterlikler olarak: 

dokuz frekansla “ºĵrenciler i­in etkinlikler d¿zenleme 

ve katēlma”; beşer frekansla “ºĵrencilerin 

sosyalleĸmesini saĵlama”, “beden dilini (jest ve 

mimikleri) kullanabilme”; dört frekansla 

“sosyalleĸebilme, sosyal yºn¿ g¿­l¿ olma”; üçer 

frekansla “sosyal sēnēf ortamē oluĸturabilme”, “uyumlu 

olabilme”, “rol oynama ve ĸiir okumagibi becerilere 

sahip olma” ve“sēnēfē yºnetebilme” yeterliklerini 

belirlemişlerdir. Bu alandaki yeterlikler içerisinde 

üzerinde en çok birleşilen yeterlik “ºĵrenciler i­in 

etkinlikler d¿zenleme ve katēlma” yeterliğidir. Bu 

durumun eğitim öğretim sistemimizdeki en çok sıkıntı 

duyulan sorunlardan birisinin öğretmen adayı 

öğrenciler tarafından hissedildiği ve ifade edildiği 

şeklinde algılanabilir. Çünkü dersleri anlatım tekniğinin 

baskınlığından kurtarıp etkinlik odaklı olarak 

yapabilme işi halen tam anlamıyla başarılamamıştır.      

 

 

Tablo 10 Teknolojik kapsamda biliĸsel yeterlikler; 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-teknolojinin ºnemini bilme 

-teknolojinin fayda ve zararēnē bilme 

-teknoloji eĵitimine sahip, olma 

-yeniliklere a­ēk olma, uyum saĵlama 

Ö1, Ö17,Ö34,Ö50,Ö53 

Ö3, Ö24,Ö53 

Ö8,Ö11, Ö17,Ö19,Ö25,Ö30,Ö40,Ö46 

Ö26,Ö33,Ö37 

5 

3 

8 

3 
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Araştırmaya katılan öğrenciler; “teknolojik kapsamda” 

sahip olunması gereken bilişsel yeterlikler olarak en 

fazla sekiz frekansla “teknoloji eĵitimine sahip, olma” 

yeterliğini belirlenmiştir. Bundan sonra sırasıyla beĸ 

frekansla ñteknolojinin ºnemini bilme” ve üçer 

frekansla “teknolojinin fayda ve zararēnē bilme” ve 

“yeniliklere a­ēk olma, uyum saĵlama” yeterliklerini 

belirlemişlerdir.  

 

 

Tablo 11 Teknolojik kapsamda duyuĸsal yeterlikler; 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-teknolojinin gerekliliĵine inanma 

-teknoloji ile barēĸēk olma ve sevme 

-teknolojiyi ºĵrencilere sevdirebilme 

-ºĵrenciyi motive edebilme 

-teknoloji baĵēmlēsē olmama 

-kendine g¿venme 

Ö1, Ö24,Ö53 

Ö5.Ö7,Ö11,Ö14,Ö24,Ö27,Ö48 

Ö8,Ö9 

Ö11,Ö40,Ö48 

Ö22 

Ö25,Ö27,Ö40 

3 

7 

2 

3 

1 

3 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “teknolojik kapsamda” 

sahip olunması gereken duyuşsal yeterlik olarak en 

fazla yedi frekansla “teknoloji ile barēĸēk olma ve 

sevme” yi belirlemişlerdir. Bu yeterlik bu alanda 

kazanılması gerektiği belirtilen diğer yeterliklerden 

bariz olarak ayrışmakta ve belirlenme oranı diğerlerine 

göre en az iki kat fazladır.  Diğer yeterlikler üçer 

frekansla “teknolojinin gerekliliĵine inanma”, 

“ºĵrenciyi motive edebilme”, “kendine g¿venme” ve iki 

frekansla “teknolojiyi ºĵrencilere sevdirebilme” dir. 

 

 

Tablo 12 Teknolojik kapsamda psikomotor yeterlikler 

Öğretmen yeterliği Katılımcı f 

-derste teknolojik ara­larē kullanabilme-aktif olabilme 

 

 

 

-teknolojik yenilikleri takip edebilme, kendini geliĸtirebilme 

 

-ºĵrenciden ileride olabilme 

-becerikli olabilme (teknoloji okur-yazar) 

-ara­-gere­ ve materyal hazērlayabilme 

Ö1,Ö3,Ö4,Ö7,Ö8.Ö9,Ö12,Ö13,Ö14,Ö17, 

Ö21,Ö23,Ö25,Ö27,Ö28,Ö29,Ö30,Ö33,Ö34,Ö35,Ö36,Ö37,Ö3

8,Ö40,Ö42,Ö44,Ö45,Ö46,Ö47,Ö48,Ö50,Ö52 

Ö1, Ö5, 

Ö7,Ö9,Ö12,Ö15,Ö19,Ö21,Ö22,Ö23,Ö24,Ö26,Ö28,Ö37,Ö38,

Ö41,Ö42,Ö51 

Ö4, Ö14,Ö28,Ö42,Ö46 

Ö5, Ö7,Ö12,Ö13,Ö15,Ö16,Ö24,Ö41,Ö44,Ö53 

Ö38, Ö41,Ö46,Ö47,Ö48,Ö51 

32 

 

 

 

 

18 

5 

10 

6 

 

Araştırmaya katılan öğrenciler; “teknolojik kapsamda” 

sahip olunması gereken psikomotor yeterlik olarak en 

fazla otuz iki frekansla “derste teknolojik ara­larē 

kullanabilme-aktif olabilme” yi belirlemişlerdir. Bu 

yeterlik araştırma kapsamında sahip olunması gerektiği 

en fazla belirtilen yeterliktir. Bundan sonra sıra ile on 

sekiz frekansla “teknolojik yenilikleri takip edebilme, 

kendini geliĸtirebilme”, on frekansla “becerikli 

olabilme (teknoloji okur-yazar)”, altı frekansla “ara­-

gere­ ve materyal hazērlayabilme” ve beş frekansla 

“ºĵrenciden ileride olabilme” olarak belirlemişlerdir.  

4. Sonuç ve Öneriler 

Araştırmada amaçlanan pedagojik formasyon 

programına katılan öğretmen adaylarına göre eğitimin 

işlevlerini  (demokratik, ekonomik, sosyal ve 

teknolojik) öğrencilere kazandırabilmede öğretmenlerin 

sahip olması gereken yeterliklerin neler olduğu konusu 

ile ilgili aşağıdaki sonuçlara ulaşılmıştır. 

1- Öğretmenlerin demokratik kapsamdaki bilişsel 

yeterlikler şunlar olmalıdır. 

Demokratik ve politik bilgi ve bilince sahip, öğrencilere 

eleştirel düşünme becerisi kazandırabilen, öğrencileri 

üst düzey hedef ve düşüncelere yöneltebilme, 

bildiklerini aktarabilme, bilimsel-akademik 

davranabilme, güncel-aktüel-genel kültür bilgisine 

sahip olabilme, politik bilgileri dikte etmeme, doğru 

cevaplar verebilme, siyasi görüşünü kabul ettirmeye 

çalışmama, problem çözme ve karar verme becerisi, çok 

yönlü, geniş düşünebilme, kararlarında tutarlı 

olabilmedir. 

2-Öğretmenlerin demokratik kapsamdaki duyuşsal 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Siyasal farklılıklara hoşgörülü olma, olumlu tutum 

sergileme ve örnek olabilme, duyuşsal farklılıklara 

saygılı olma, siyasi görüşünü ifade etmeme, milli 



107 

 

duyguları güçlü ve tutarlı, siyasal görüşünü belli 

ettirmeme, tarafsız olabilmeDİR. 

3-Öğretmenlerin demokratik kapsamdaki psikomotor 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Demokratik bir sınıf ortamı oluşturabilme, herkese eşit, 

adil ve adaletli, tarafsız davranabilme, ayrım yapmama, 

siyasal konuları derse taşımama, (siyaset yapmama), 

örnek, model olabilme, demokrasiye inanma ve bunu 

kendi ve öğrencinin hayatına aktarabilme, düşüncelerini 

açıkça dile getirebilme, lider olabilmedir. 

4-Öğretmenlerin ekonomik kapsamdaki bilişsel 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Tasarruf bilincine sahip, tutumlu, kanaatkâr olabilme, 

öğrencilerin ailelerinin ekonomik durumlarını bilme, 

mesleği sadece para olarak görmeme, eşitlikçi 

davranma (zengin-fakir ayrımı yapmama), ekonomisini 

(para, bütçe, gelir, gider) yönetebilmedir. 

5-Öğretmenlerin ekonomik kapsamdaki duyuşsal 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Halden anlayabilme, anlayışlı olabilme, kişisel 

ekonomik sorunlarını görev alanına taşımamadır.  

6-Öğretmenlerin ekonomik kapsamdaki psikomotor 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Zamanı ekonomik kullanabilme-yönetebilme, 

kaynakları verimli kullanabilme, yönetebilme, çevre ve 

okul imkânlarından yararlanabilme, ödül verebilme, 

kişisel çıkar sağlamama, etkinlikleri 

zenginleştirebilmedir. 

7-Öğretmenlerin sosyal kapsamdaki bilişsel yeterlikleri 

şunlar olmalıdır. 

İletişim kurabilme, duygularını kontrol ve ifade 

edebilme, kendini bilme, sıcakkanlı ve sevecen, mutlu, 

cana yakın olabilme, empati kurabilme, öğrencileri 

yönlendirebilme, sabırlı olma, algılama becerisine 

sahip, akademik bilgiye sahip, dersi eğlenceli kılma ve 

herkesi katma, öğrenci kişiliğini geliştirebilme, saygılı 

ve ilgili, kendi toplumunun değerlerini bilme ve 

anlayışlı olabilmedir.  

8-Öğretmenlerin sosyal kapsamdaki duyuşsal 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Pozitif olabilme, kendini sürekli yenileyebilme, 

öğrencilere güvenme ve onların kendilerine 

güvenmelerini sağlama, öğrencilerin duygularını ifade 

etmelerine fırsat tanıma, mesleğini sevebilme, 

öğrencilerini sevme, duygusal açıdan dengeli, 

sorumluluk sahibi, ayrım yapmama, duygularını kontrol 

edebilme ve dersini sevdirebilmedir.  

9-Öğretmenlerin sosyal kapsamdaki psikomotor 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Sosyal sınıf ortamı oluşturabilme, uyumlu olabilme, rol 

oynama ve şiir okuma gibi becerilere sahip olma, 

öğrencinin öğrenci ile iletişim kurmasını sağlayabilme, 

sosyalleşebilen, sosyal yönü güçlü, öğrencilerin 

sosyalleşmesini sağlama, öğrenciler için etkinlikler 

düzenleme ve katılma, okullarda kurul ve 

komisyonlarda görev alma, bir müzik aleti çalabilme, 

sınıfı yönetebilme, beden dilini (jest ve mimikleri) 

kullanabilme, girişimci, fedakâr, güzel konuşabilen, 

güler yüzlü olabilmedir.  

10-Öğretmenlerin teknolojik kapsamdaki bilişsel 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Teknolojinin önemini bilme ve inanma, teknolojinin 

fayda ve zararını bilme, teknoloji eğitimine sahip, 

donanımlı, yeniliklere açık olma, uyum sağlamadır. 

11-Öğretmenlerin teknolojik kapsamdaki duyuşsal 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Teknolojinin gerekliliğine inanma, teknoloji ile barışık, 

onu seven, teknolojiyi öğrencilere sevdirebilme, 

öğrenciyi motive edebilme, teknoloji bağımlısı olmama 

ve kendine güvenmedir.  

12-Öğretmenlerin teknolojik kapsamdaki psikomotor 

yeterlikleri şunlar olmalıdır. 

Derste teknolojik araçları kullanabilme-aktif olabilme, 

teknolojik yenilikleri takip edebilme, kendini 

geliştirebilme, öğrencilerden ilerde olabilme, becerikli 

olabilme (teknoloji okur-yazar) ve araç-gereç ve 

materyal hazırlayabilmedir.  
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Özet 

Bu çalışmanın amacı üniversite öğrencileri için Lise 

Fizik Kimliği ölçeği geliştirmektir. Çalışmaya, 

üniversite birinci sınıfa devam etmekte olan 9 farklı 

bölümden 317 öğrenci katılmıştır. Toplanan veriler 

SPSS ve Mplus programları ile analiz edilmiştir. Ölçeği 

geliştirmek için ölçme amacının belirlenmesi, madde 

havuzunun oluşturulması, ölçme tipinin belirlenmesi, 

uzman görüşünün alınması, ön deneme uygulamasının 

yapılması, deneme formunun hazırlanması ve 

uygulanması, madde analizlerinin yapılması ve geçerlik 

ve güvenirlik analizlerinin yapılması aşamaları takip 

edilmiştir. İlk aşamada 43 maddelik havuz oluşturulmuş 

ve uzman görüşleri sonucunda 35 maddelik ön deneme 

formu ve ön deneme uygulamasının madde analizleri 

sonucunda 27 maddelik bir deneme formu elde 

edilmiştir. 317 kişilik örnekleme uygulanan ölçeğin 

deneme formunun yapı geçerliliğini belirlemek 

amacıyla elde edilen veriler açımlayıcı faktör analizi ile 

incelenmiştir. Öncelikle ölçeğin örneklem büyüklüğü 

ve çok değişkenli normal dağılımdan gelip gelmediğini 

test etmek için KMO ve Barlett’s testi yapılmıştır. 

Açımlayıcı faktör analiz sonucunda 3 faktörlü toplam 

varyansın % 61,25’ini açıklayan 22 maddeden oluşan 

Lise Fizik Kimliği Ölçeği elde edilmiştir. Ayrıca madde 

analizleri ve güvenirlik çalışmaları yapılmıştır. 

Sonuçlar Lise Fizik Kimliği Ölçeğinin geçerli ve 

güvenilir bir ölçme aracı olduğunu ve üniversite 

öğrencilerinin lise fizik kimliklerini ölçmek için 

kullanılabileceğini göstermektedir. 

 

Anahtar kelimeler: fizik öğretmeni, fizik kimliği, lise 

fizik kimliği, açımlayıcı faktör analizi, ölçek geliştirme. 

 

Abstract 

The aim of this study was to develop and validate a high 

school physics identity scale for undergraduate 

university students. 317 freshman students from 9 

different departments participated in the study. The 

collected data were analyzed with SPSS and Mplus 

programs. In order to develop the scale the following 

steps were used: determination of the purpose of the 

measurement, generation of the item pool, 

determination of the format for measurement, have 

initial items reviewed by panel of experts, application 

of pre-trial form, preparation of the trial form and 

administration of the trial form to the administrative 

sample, evaluation of the items and reliability and 

validity analysis of the scale . At the first stage, a pool 

of 43 items was established and a 35-item pre-trial form 

established after review of experts. After pre-trial 

application, a 27-item trial form was obtained with item 

analysis. Factor analysis was conducted in order to 

determine the construct validity. Before factor analysis, 

the suitability of data for factor analysis was checked by 

determining KMO (Kaiser-Meyer-Olkin) parameter 

and using Bartlett test. As a result of the exploratory 

factor analysis, a 22-item High School Physics Identity 

Scale was obtained with a total variance of 61.25%. The 

scale was composed of 3 sub-scales which were named 

as interest, recognition and ability. Moreover, item 

analysis and reliability studies were conducted. The 

results showed that the High School Physics Identity 

Scale was a valid and reliable measurement tool to 

assess freshman university students’ high school 

physics identities. 

 

Keywords: Physics teacher, physics identity, high 

school physics identity, exploratory factor analysis, 

scale development. 
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1. Giriş  

Fizik biliminin bir alan olarak gelişimi diğer fen, 

teknoloji, mühendislik ve matematik (STEM) 

alanlarının büyümesine göre geride kalmaktadır (Irving 

ve Sayre, 2015). Bu yüzden, fizikçi olmayı seçen 

öğrencilerin sayısı da aynı zamanda daha azdır 

(Woolnough, 1994; Seymour ve Hewitt, 1997; Hazari 

ve Potvin, 2005; McDonnell, 2005; Trumper, 2006; 

Oon ve Subramaniam, 2011). Avrupa’da birçok ülkede 

fizik, mühendislik ve matematik alanlarında çalışmayı 

seçen üniversite öğrenci sayısının azaldığı rapor 

edilmektedir (Osborne ve Dillon, 2008). Amerika’da 

yapılan bir çalışmada, fizik bölümünün tüm lisans 

bölümleri kıyaslandığında 1970-2000 yılları arasında 

mezun sayısı bakımından düşüşte olduğu ve lisans 

derecesinde mezun olanların yalnızca %0,33’ünün fizik 

bölümünden olduğu tespit edilmiştir (Basu, 2008). 

Halbuki fizikten başarılı olan öğrencilerin STEM 

alanlarına yönelmesi daha olası olmasına rağmen 

(Tyson ve ark., 2007) özellikle bu durumun, 

öğrencilerin fizik alanına tutulmasına ilişkin problemin, 

bu alanın gelişme oranını olumsuz yönde etkileyen 

nitelikte olduğu görülmektedir (Irving ve Sayre, 2015).  

Profesyonel kimlik gelişimi, öğrencilerin hem 

akademik hem de gelecekte kariyer gelişimini 

etkileyebilecek önemli bir unsurdur. Ayrıca, 

öğrencilerin belirli ve kendilerine uygun bir alana 

ilişkin kimlik gelişiminin öğrencilerin o alana 

tutulmasını sağlayan önemli bir faktör olduğu 

düşünülmektedir. Bu bağlamda, profesyonel anlamda 

fizikçi olmak ve kişinin kendisini fizik topluluğuna ait 

hissetmesi bazı engellerin aşılması gerekliliği 

bakımından karmaşık bir süreç olarak düşünülmektedir 

(Irving ve Sayre, 2015). 

Fizik kimliği kavramına ilişkin, Hazari ve arkadaşları 

(2010), Carlone ve Johnson (2007) tarafından 

geliştirilen kimlik gelişimi yaklaşımını genişleterek, 

öğrencilerin kimlik gelişiminde etkili olan süreçleri 

aşağıdaki biçimde listelemiştir: 

• İlgi, kişilerin fizik alanını daha fazla anlama ve 

öğrenmeye yönelik kişisel istekleri ve bu alanda 

sergiledikleri gönüllü faaliyetler olarak 

nitelendirilmiştir. 

• Yeterlilik, kişilerin fizik alanına dair içerikleri 

anlama yeteneklerine ilişkin inançları olarak 

nitelendirilmektedir. 

• Performans, kişilerin belirli fizik konularına 

yönelik görevleri yerine getirme konusundaki 

yeteneklerine dair inançları olarak nitelendirilmektedir. 

• Tanınma, kişilerin başkaları tarafından fizikçi 

olarak tanınması olarak nitelendirilmektedir. 

Bu kavramlar çerçevesinde Hazari ve arkadaşları 

(2010), ilgi ve tanınma kavramlarını öğrencilerin 

kendileri fizik alanından bireyler olarak 

tanımlamalarında ana etken olarak görmektedir.  

 

Hazari ve arkadaşları (2010) fizik kimliğine yönelik yaklaşımı aşağıdaki şekilde özetlemiştir: 

 
Şekil 1: Bireyin kimliği ve fizik kimliği 

 

Şekil 1’de görüldüğü gibi fizik ile özdeşleşme bireyin 

kimliğinin küçük bir parçasıdır. Bireyin kimliği üç 

önemli ve birbiriyle kompleks ilişki içinde olan alt 

parçalardan oluşmaktadır. Bunlar bireysel kimlik, 
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sosyal kimlik ve bağlamsal kimliktir. Burada bağlamsal 

kimlik fizik kimliği olarak ele alınmaktadır. Bireyin bu 

alt kimlikleri birbiriyle karşılıklı ilişki içindedirler ve 

birbirlerini sürekli etkilemektediler. Buna göre, bir 

öğrencinin fizik ile ilgili benlik duygusu öğrencinin 

kendine özgü duygu ve hislerinden veya ait olduğu 

toplumsal/sosyal gruplarla ilgili benlik duygusunda 

etkilenir. Örneğin, bir öğrenci “Fizikten hoşlanan 

insanlar genelde yalnızdır ve ben de kendimi yalnız 

hissettiğim için fizikten hoşlanıyorum” veya “Ben bir 

atletim. Atletler sıkıcı insanlar değildir. Ama fizikçiler 

genelde sıkıcı insanlardır. Bu yüzden fizikten 

hoşlanmıyorum”  diyebilir. Aynı zamanda, öğrencilerin 

kişisel ve toplumsal kimlikleri fizik kimliklerin gelişimi 

ile etkileşime girdiğinde, fizik kimlikleri somut fizik 

deneyimlerine dayanan fizik algılamalarına uyugun 

olarak gelişir veya tamamen durur. Bu algılar, fizik 

konularına karşı hissettikleri ilgi seviyesi, fizik 

anlayışında yetenekli olup olmadıkları, fizik ile ilgili 

görevleri yerine getirme kabiliyetine sahip olduklarını 

hissedip hissetmemeleri ve kendilerine ne kadar çok 

fizikçi olarak gördükleri ile ilgili olarak değişmektedir. 

Özetle, fizik kimliği kavramsal çerçevesine göre fizik 

kimliğini etkileyen unsurlar ilgi, yeterlilik, performans 

ve tanınma olarak belirlenmiştir (Hazari ve ark., 2010). 

Bu çalışmanın amacı üniversite öğrencileri için Lise 

Fizik Kimliği ölçeğinin geliştirilmesi ve geçerlilik ve 

güvenirlik analizlerinin yapılmasıdır. 

2. Yöntem 

Bu çalışma bir ölçek geliştirme çalışmasıdır. Üniversite 

öğrencileri için Lise Fizik Kimliği ölçeğinin 

geliştirilmesi süreci ve analiz sonuçları sunulacaktır. 

Ölçeğin geliştirme, geçerlik ve güvenirlik çalışmaları 

için 317 birinci sınıf üniversite öğrencisinden oluşan bir 

çalışma grubu oluşturulmuş, ölçeklerin tümü her bir 

bölüm için tek bir oturumda uygulanmıştır. Araştırma 

grubu 238 kadın (% 75.1) ve 79 erkek (%24.9) 

öğrenciden oluşmaktadır. Öğrencilerden 26’sı fizik 

bölümü (% 8.2), 36’sı matematik (%11.4), 33’ü kimya 

(%10.4), 37’si biyoloji (%11.7), 17 ‘si fizik 

öğretmenliği (%5.4), 61’i matematik öğretmenliği 

(%19.2), 16’sı kimya öğretmenliği (%5.0), 23’ü 

biyoloji öğretmenliği (%7.3) ve 68’i fen bilgisi 

öğretmenliği (%21.5) bölümünde öğrenimlerine devam 

etmektedirler. 

 

 

3. Bulgular 

Üniversite öğrencileri için Lise Fizik Kimliği ölçeğinin 

geliştirilmesinde DeVellis (2014) tarafından önerilen 

aşamalar takip edilmiştir. Her bir aşama ve elde edilen 

bulgular aşağıda verilmiştir. 

 

1. Ölçülmek İstenen Yapının Açık Bir Biçimde 

Belirlenmesi 

Bu araştırmada geliştirilmek istenen ölçeğin amacı 

üniversite öğrencilerinin lise fizik kimliklerini 

ölçmektir.  

2. Madde Havuzunun Oluşturulması 

Öğrencilerin fizik kimliklerini belirlemek amacıyla 

geliştirilmiş olan Fizik Kimliği Ölçeği’ni 

oluşturabilecek maddeler için ilgili alanyazın 

incelenmiş ve bu doğrultuda 43 maddeden oluşan 

madde havuzu oluşturulmuştur.  

3. Ölçme için Biçimin Belirlenmesi 

Fizik kimliği ölçeği, 5’li likert tipinde hazırlanmıştır. 

Ölçeğin derecelendirilmesi ise “kesinlikle 

katılmıyorum”, “katılmıyorum”, “kararsızım”, 

“katılıyorum”, “kesinlikle katılıyorum” şeklinde 

yapılmıştır.  

4. Madde Havuzunun Uzmanlar Tarafından 

Gözden Geçirilmesi  

Madde havuzunda oluşturulan 43 madde alan 

uzmanların incelemesine sunulmuştur. Bu incelemeler, 

2 Fizik Eğitimi uzmanı ve 3 Ölçme ve Değerlendirme 

uzmanı olmak üzere 5 alan uzmanı tarafından 

yapılmıştır. Uzmanlardan uygun olan maddeler, uygun 

olmayan-çıkartılması gereken ve uygun olmayan-

düzeltilebilecek maddeler şeklinde her maddeye görüş 

bildirmeleri istenmiştir. Uzman görüşleri neticesinde 35 

maddelik ön deneme formu oluşturulmuştur. Alan 

uzmanlarının görüşleri doğrultusunda düzeltilip 

gereksiz görülen maddelerin çıkartılması ile oluşan 35 

maddelik madde havuzu dilsel, anlamsal ve yazımsal 

olarak uygun olup olmadığına ilişkin olarak öneri ve 

düzeltmeler için 3 Türk Dili ve Edebiyatı uzmanı 

tarafından incelenmiş ve gerekli görülen düzeltmeler 

yapılmıştır. 

5. Ön Deneme Uygulamasının Yapılması  

Ön deneme uygulaması,  hazırlanan madde havuzunun 

gerçek koşullarda ve gerçek örneklem üzerinde gözden 

geçirilmesine olanak sağlayacaktır. Ön deneme 

uygulamasının amacı, ölçülmesi istenen niteliğin 

gerçeğe en yakın yapısını elde etmek için gerekli olan 

verileri toplama ve analiz etmektir (Seçer, 2015). Pilot 

uygulama da tıpkı gerçek araştırma uygulamalarında 
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olduğu gibi ölçme aracının hedef kitlesi olan grubu 

dengeli bir şekilde temsil edebilecek bir örneklem 

grubuna uygulanmalıdır.  

Ölçeğin ön deneme uygulaması, 50 birinci sınıf 

öğrencisine yapılmıştır. Uygulamaya geçmeden önce 

ölçek metninin başına cevaplayıcılara ölçeğin amacını, 

hangi amaçla kullanılacağını ve nasıl doldurulacağının 

açıklayan bir yönerge metni konulmuştur. Öğrencilerin 

maddeleri okurken anlam vermekte zorluk çektikleri bir 

madde var ise bununla ilgili olarak notlar alınmış ya da 

ilgili maddenin yanına not düşmeleri istenmiştir. Ön 

deneme uygulaması neticesinde gelen geri bildirimler 

ile özellikle anlam konusunda karşılaşılan sorunlarla 

ilgili bazı düzeltmeler yapılmıştır. Yapılan düzeltmeler 

sonucunda 35 maddelik ölçek formundan 8 madde 

çıkartılarak 27 maddelik deneme ölçek formu 

oluşturulmuştur. 

6. Kapsam Geçerliği Yüksek Maddelerin Deneme 

Formuna Dâhil Edilmesi 

Yapılan bu çalışmalar sonucunda, Fizik Eğitimi, Ölçme 

ve Değerlendirme ve Türk Dili ve Edebiyatı 

uzmanlarının görüşleri ve ön deneme uygulaması 

sonuçları doğrultusunda 16 madde havuzdan 

çıkarılırken kapsam geçerliği yüksek 27 madde ile 

deneme formu oluşturulmuştur. 

7. Deneme Formunun Örnekleme Uygulanması  

27 maddelik deneme formu 317 öğrenciden oluşan 

çalışma grubu üzerinde pilot uygulama olarak 

gerçekleştirilmiştir. Bu uygulamanın amacı ölçeğin 

geçerliliğini ve güvenirliğini test etmek ve 

değerlendirmektir. 

8. Deneme Formunun Maddelerinin Geçerlik ve 

Güvenirliklerinin Değerlendirilmesi 

a. Geçerlik Analizleri 

Geliştirilen ölçeğin geçerlik analizi için açımlayıcı 

faktör analizi ve madde analizleri yapılmıştır.  

i) Açımlayıcı faktör analizi 

Örneklem yeterliliğini ve verilerin faktör analizine 

uygunluğunu tespit etmek amacıyla Kaiser-Mayer-

Olkin (KMO) ve Barlett’s Test of Sphericity (BTS) 

testleri kullanılmıştır. KMO istatistiğinde, “.50-.70 

arası, orta düzey”, “.70-.80 arası, iyi”, “.80-.90 arası, 

çok iyi” ve “.90 ve üzeri, mükemmel” olarak 

değerlendirilmektedir (Field, 2013). Elde edilen 

sonuçlar Tablo 1’de verilmiştir. 

 

Tablo 1: Fizik Kimliği Ölçeğinin KMO ve Bartlett’s Testi Değerleri 

Kaiser-Mayer-Olkin (KMO)    .953 

Barlett’s Test of Sphericity (BTS) 

2X  5527,01 

sd 351 

p .000 

 

Tablo 1’e göre geliştirilen ölçme aracının KMO test 

sonucunun .953 olduğu görülmektedir. Buna göre 317 

kişiden oluşan örneklem büyüklük açısından faktör 

analizi için mükemmel olarak uygun bir örneklemdir. 

Ölçekten elde edilen verilerde popülasyon korelasyon 

matrisinin, birim matrise benzeyip benzemediğini  

Şekil 2: Bireyin kimliği ve fizik kimliği 

 

incelemeyi amaçlayan BTS testi de (Field, 2013) 

istatistiksel olarak .01 düzeyinde anlamlıdır. Buna göre 

örneklemden toplanan veriler çok değişkenli normal 

dağılımdan gelmektedir.  

 

Şekil 2’ye göre dördüncü noktadan sonra bileşenlerin 

varyansa yaptıkları katkı hem küçük, hem de yaklaşık 

olarak olduğu için ölçeğin 3 faktörlü olarak 

denenmesine karar verilmiştir. 

Faktör sayısının 3 olmasında karar verildikten sonra 

ölçekten çıkarılması gereken maddelerin belirlenmesi 

aşamasına geçilmiştir. Bu amaçla 3 faktörlü çıkarım 

(extraction) seçilmiş ve ölçekten çıkarılan maddeler 

seçilirken döndürülmüş bileşenler matrisi (Rotated 

Component Matrix) tablosu incelenmiş ve madde faktör 

yüklerine bakılmıştır. Madde faktör yükü olarak genel 
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kanı olarak en az .30 ve üzerinde bir faktör yüküne sahip 

olmayan maddeler çıkarılmış ve kalan maddelerin 

faktör yükleri arasında binişik madde olup olmadığı 

kontrol edilerek bir maddenin birden fazla faktör altında 

yeterli düzeyde faktör yüküne sahip olmamasına 

bakılmıştır. Bu şekilde ölçekten çıkarılacak olan 

maddeler için birden fazla faktör altında almış olduğu 

faktör yük değerlerinin en az .10 düzeyinde bir farklılık 

olmasına dikkat edilmiştir. Bu kriterlere uygun olmayan 

maddeler ölçekten çıkarılmıştır. 27 maddenin faktörlere 

ilk dağılımı (Tablo 2) ve yapılan madde çıkarımları 

sonrasında kalan 22 maddenin faktörlere dağılımı (Tablo 3) aşağıda gösterilmektedir. 
 

Tablo 2: Fizik Ölçeği Alt Boyutlarında Yer Alan Maddelerin Faktör Yükleri (27 Madde) 

Madde Boyut 1 Boyut 2 Boyut 3 

1 0,40  0,56 

2 0,69 0,35  

3 0,61 0,47  

4  0,76  

5 0,54 0,56  

6 0,67   

7  0,76  

8   0,67 

9 0,51   

10 0,70 0,41  

11 0,47   

12 0,67   

13 0,48 0,44 0,41 

14  0,78  

15 0,44 0,41 0,57 

16  0,32 0,59 

17 0,32  0,68 

18 0,53 0,63  

19 -0,39  -0,49 

20 0,64 0,45  

21 0,75 0,36  

22   -0,42 

23 0,63  0,45 

24 0,69  0,39 

25 -0,50   

26 0,64   

27  0,71 0,34 

Tablo 2’ye göre ölçekten çıkartılabilecek maddeler olduğu görülmektedir. Yapılan denemeler sonucunda 5., 13., 16., 

23. ve 25. maddeler ölçekten çıkartılmıştır. 

 

Tablo 3’te ise kalan 22 maddenin faktör yükleri gösterilmektedir
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Tablo 4: Fizik Ölçeği Alt Boyutlarında Yer Alan Maddelerin Faktör Yükleri (22 Madde) 
Madde Boyut 1 Boyut 2 Boyut 3 

1   0,65 

2 0,69   

3 0,63   

4  0,79  

6 0,65   

7  0,78  

8   0,66 

9 0,57   

10 0,75   

11 0,60   

12 0,73   

14  0,80  

15   0,62 

17   0,70 

18  0,62  

19   -0,67 

20 0,61   

21 0,74   

22   -0,62 

24 0,58   

26 0,63   

27  0,70  

Tablo 3’e göre 3 boyutlu 22 maddeden oluşan Fizik 

Kimliği Ölçeğinin; birinci boyutunda faktör yük 

değerleri .57 ila .74 arasında değişen 11 madde, ikinci 

boyutunda faktör yük değerleri .62 ila .80 arasında 

değişen 5 madde ve üçüncü boyutunda  ise faktör yük 

değerleri .62 ila .70 arasında değişen 6 madde  

bulunmaktadır.

 

Tablo 4: Fizik Kimliği Ölçeği Açımlayıcı Faktör Analizi Sonuçları 

  Başlangıç Özdeğerleri Döndürülmüş Toplam Faktör Yükleri 

Faktör Toplam 
Açıklanan 

Varyans % 

Kümülâtif 

% 

 
Toplam 

Açıklanan 

Varyans % 

Kümülâtif 

% 
 

1 10,85 49,30 49,30 5,77 26,21 26,21 

2 1,40 55,65 6,35 3,94 17,92 44,13 

3 1,23 61,25 5,60 3,77 17,12 61,25 

4 0,92 65,44 4,19    

5 0,90 69,51 4,07  

6 0,72 72,77 3,25  

7 0,62 75,60 2,84  

8 0,59 78,30 2,70  

9 0,54 80,77 2,47  

10 0,51 83,07 2,30  

11 0,47 85,20 2,13  

12 0,40 87,02 1,82  

13 0,39 88,79 1,77  

14 0,38 90,54 1,75  

15 0,34 92,10 1,56  

16 0,31 93,51 1,42  

17 0,29 94,83 1,32  

18 0,27 96,04 1,21  

19 0,25 97,18 1,14  

20 0,24 98,25 1,07  

21 0,21 99,22 0,97  

22 0,17 100,00 0,78  
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Tablo 4’ te görüleceği gibi ölçeğin faktör yapısı ile ilgili 

fikir veren Döndürülmüş Toplam Faktör Yükleri 

incelendiğinde Fizik Kimliği Ölçeğinin toplam 

varyansın  %61,25’ni açıklayan 3 alt boyutlu bir yapıya 

sahip olduğu görülmektedir. Ölçeğin açıklaması 

gereken toplam varyans değeri konusunda farklı 

görüşler bulunmaktadır. Stevens (2009) bir ölçme 

aracında açıklanan varyans oranının en az %75 ve üzeri 

olması gerektiğini, Henson ve Roberts (2006) %52 ve 

üzerinde bir değerin ölçek çalışmalarında sağlanması 

gerektiğini belirtmişlerdir. Bu durumda ölçeğin 

açıkladığı toplam %61,25’lik varyans oranının yeterli 

olduğu söylenebilir. 

Mplus programı aynı zamanda model uyumuna ilişkin 

indeksleri de verdiği için 1, 2, 3  ve 4 faktörlü yapı 

birlikte değerlendirilmiştir. Sonuçlar Tablo 5’te 

gösterilmektedir. 

 

Tablo 5: Model Uyumu İndeksleri 

Faktör Yapısı AIC/BIC χ2/sd RMSEA CFI TLI SRMR 

1 Faktör 23052.063/ 

23356.534 

1359.433/324 .100 0.807 .791 0.062 

2 Faktör 22707.014/ 

23109.217 

962.384/298 0.084 0.876 0.854 0.048 

3 Faktör 22542.999/ 

23039.174 

748.369/ 273 0.074 0.912 0.886 0.038 

4 Faktör 22446.058/ 

23032.447 

603.428/ 249 0.067 0.934 0.907 0.033 

Tablo 5’e göre ölçeğin 3 veya 4 faktörlü olabileceği 

değerlendirilmektedir. Öncelikle 4 faktörlü yapı 

üzerinde denemeler yapılmıştır ancak 4 faktörlü 

denemelerde teorik olarak beklenen yapıya uygun bir 

ölçek elde edilemediğinden 3 faktörlü yapı üzerinden 

denemeler yapılmıştır. Yapılan tek tek denemeler 

sonucunda 5, 13, 16, 23 ve 25. maddelerin ölçekten 

çıkartılmasına karar verilmiştir. 

3 Faktörlü yapıda maddeler ve faktörlere dağılımları 

aşağıda Tablo 6’da gösterilmektedir. 

Tablo 6: Geomin Döndürülmüş Faktör Yükleri 

Madde Faktör 3 Faktör 2 Faktör 1 

m1 -- -- 0.583 

m2 0.670 -- -- 

m3 0.614 -- -- 

m4 -- 0.826 -- 

m6 0.570 -- -- 

m7 -- 0.804 -- 

m8 -- -- 0.586 

m9 0.471 -- -- 

m10 0.763 -- -- 

m11 0.500 -- -- 

m12 0.660 -- -- 

m14 -- 0.898 -- 

m15 -- -- 0.627 

m17 -- -- 0.672 

m18 -- 0.517 -- 

m19 -- -- -0.665 

m20 0.554 -- -- 

m21 0.742 -- -- 

m22 -- -- -0.579 

m24 0.480 -- -- 

m26 0.525 -- -- 

m27 -- 0.620 -- 

 

Tablo 6’ya göre ölçek 3 faktörlü bir yapıya sahiptir. 

Birinci faktörde 1, 8, 15, 17, 19 ve 22. maddeler, ikinci 

faktörde 4, 7, 14, 18 ve 27. maddeler ve üçüncü faktörde 

2, 3, 6, 9, 10, 11, 12, 20, 21, 24 ve 26. maddeler 

bulunmaktadır. Faktör yükleri 0.471 ila 0.898 arasında 

değişmektedir. 

Faktörler arasındaki korelasyon ise Tablo 7’de 

gösterilmektedir. 

Tablo 7: Geomin Faktör Korelasyonları 

 Faktör 3 Faktör 2 Faktör 1 

Faktör 3 1.00 -- -- 

Faktör 2 0,656 1.00 -- 

Faktör 1 0.677 0.652 1.00 

(p<.05 düzeyinde anlamlı) 

Tablo 7’ye göre göre oluşan ölçekte faktörler arasında 

pozitif korelasyon bulunmaktadır. Buna göre bu 

faktörler aynı yapı içerisinde bulunmaktadırlar. 

Oluşturulan 22 maddeli 3 faktörlü ölçeğin model uyum 

indeksleri Tablo 8’de gösterilmektedir. 

 

Tablo 8: Ölçeğin Model Uyum İndeksleri 

AIC/BIC χ2/sd RMSEA CFI TLI SRMR 

18188.311/ 

18590.514 

457.271/ 

168 

0.074 0.933 0.908 0.034 

 

Tablo 8’e göre χ2/sd değeri 2.72, RMSEA değeri 0.074, 

CFI değeri 0.93, TLI değeri 0.91 ve SRMR değeri 

0.034’tür. Buna göre oluşturulan ölçeğin kabul 

edilebilir bir ölçek olduğu söylenebilir. 
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Mplus ve SPSS Sonu­larēnēn Birlikte 

Deĵerlendirilmesi 

Ölçeğin açımlayıcı faktör analizi sonucu oluşan faktör 

yapısına göre kalan maddeler ile oluşan son halindeki 

maddelerin numaraları değiştirilerek yeni yapı 

oluşturulmuştur.  

Faktör yüklerinin hangi boyut altında toplandığını tespit 

ettikten sonra boyutların isimlendirilmesi işlemine 

başlanmıştır. Bu çerçevede maddelerin içerikleri göz 

önünde bulundurularak her boyuta bir isim verilmiştir.  

1. İlk boyutta yer alan maddeler öğrencinin fiziğe 

karşı ilgisi ile ilgili olduğu için İlgi Alt Kimliği,  

2. İkinci boyutta yer alan maddeler öğrencinin 

kendisi ve diğerleri tarafından fizikçi olarak 

görülmesi ile ilgili olduğu için Tanınma Alt 

Kimliği,  

3. Üçüncü boyutta yer alan maddeler öğrencinin 

fiziğe ilişkin kendini yeterli ve başarılı  görmesi 

ve performans gösterebileceğine dair inancı ile 

ilgili olduğu için Yetenek Alt Kimliği,  

olarak adlandırılmıştır. 

 

ii) Madde Analizi 

Madde analizi ve ölçek analizi birbiriyle örtüşen 

birbirini tamamlayan analizler olarak ölçek 

geliştirmenin ta kendisi olarak nitelendirilmektedir. 

(Erkuş, 2014). 

Madde analizi bir maddenin: 

¶ Hangi örtük psikolojik yapıya ait olduğunu 

saptamak; 

¶ hangi maddelerle, neden ve ne derece bir araya 

geldiğini saptamak; 

¶ ait olduğu yapı içerisinde, ilgili özelliğe sahip 

olanlar ile olmayanları ayırt etme düzeyini 

saptamak; 

¶ maddenin güçlük düzeyini belirlemek; 

¶ diğer maddelerle korelasyonlarını incelemek; 

¶ güvenirliğini saptamak 

amacıyla yapılmaktadır (Erkuş, 2014).  

Bu amaçla madde-toplam test korelasyonları, madde–

kalan test korelasyonlar ve madde ayırt edicilik 

düzeyleri(alt-üst %27’lik grup ortalamalarının 

karşılaştırılması) işlemleri yapılmıştır. Likert tipi 

derecelendirme ölçeklerinin kullanıldığı bir ölçekte 

madde-toplam ve madde-kalan korelasyonu, Pearson 

Korelâsyon katsayısı ile ve  ayırt edicilik düzeyleri ise t 

testi ile hesaplanmaktadır (Büyüköztürk, 2016; Erkuş, 

2014). 

Fizik Kimliği ölçeğini oluşturan 22 maddenin madde-

toplam, madde-kalan ve madde ayırtedicik değerleri .01 

düzeyinde anlamlıdır. Buna göre ölçeği oluşturan 

maddeler ölçek yapısı ile uyumludur. Herhangi bir 

maddenin çıkarılmasına gerek yoktur. Ayrıca madde-

toplam ve madde-kalan korelasyonlarının pozitif ve 

yüksek olması, maddelerin benzer davranışları 

örneklediğini ve testin iç tutarlığının yüksek olduğunu 

göstermektedir. Madde ayırt edicilik indekslerinin 

anlamlı olması ise öğrencileri ölçülen özellik 

bakımından ayırt edebildiğini göstermektedir 

(Büyüköztürk, 2016). 

Fizik Kimliği ölçeğinin tamamının ve tüm alt 

boyutlarının ayırt edicilik düzeyleri .01 düzeyinde 

anlamlıdır. Buna göre fizik kimliği ölçeği kullanılarak 

toplanan verilerde yüksek puan alan öğrenciler ile 

düşük puan alan öğrenciler arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlıdır. Bir başka deyişle fizik kimliği ölçeği 

öğrencilerin fizik kimliklerini ayırt etmek için 

kullanılabilir.  

b. Güvenirlik Analizleri 

Fizik Kimliği ölçeğinin bahsedilen ölçütleri karşılama 

düzeyini incelemek amacıyla Test-Tekrar Test , İki Yarı 

Test Güvenirliği, Cronbach Alfa (α) Güvenirliği, ve 

Korelasyona Dayalı Analiz yöntemleri kullanılmıştır. 

Tablo 9: Fizik Kimliği Ölçeğinin Test-Tekrar Test Sonuçları 

 Uygulama N X S r p 

İlgi Alt Kimliği 

İlk Uygulama 
3

8 

22.9

5 
3.87 

.6

1 

.00

0 Son 

Uygulama 

3

8 

23.0

3 
4.69 

Tanınma Alt 

Kimliği 

İlk Uygulama 
3

8 

13.6

8 
4.89 

.7

0 

.00

0 Son 

Uygulama 

3

8 

13.0

8 
4.63 

Yetenek Alt 

Kimliği 

İlk Uygulama 
3

8 

38.3

9 
8.25 

.8

0 

.00

0 Son 

Uygulama 

3

8 

38.2

3 
7.93 

Fizik Kimliği 

İlk Uygulama 
3

8 

75.0

3 

14.3

0 .9

9 

.00

0 Son 

Uygulama 

3

8 

74.3

4 

14.4

0 

 

Tablo 9’da Fizik Kimliği Ölçeğinin 3 hafta ara ile 38 

öğrenciye uygulanması sonucu oluşan test-tekrar test 

sonuçları yer almaktadır. İlk uygulama ile son uygulama 

arasındaki ortalamalar (X) ve standart sapmaları (S) 

değerleri birbirine oldukça yakındır. Ölçeğin kararlılığı 

için kanıt gösterilebilecek iki uygulama arasındaki 

korelasyon değerlerine (r)  bakıldığında .61 ila .80  (p< 

.01) aralığında değerler aldıkları hesaplanmıştır. Bu 
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sonuçlar Fizik Kimliği ölçeğinin tümünün ve alt 

boyutlarının test-tekrar test güvenirlik katsayılarının 

oldukça yüksek olduğunu göstermektedir. Buna göre 

ölçeğin yeterli test-tekrar test güvenirliliğe sahip olduğu 

söylenebilir. 

Ölçeğin iki yarı güvenirlik analizi sonucu elde edilen, 

hem test toplamı için hem de faktör analizi sonucu 

belirlenen faktörlere ilişkin olarak alt boyutların 

Cronbach Alfa (α), Sperman-Brown ve Guttman Split 

Half değerleri  Tablo 10’da verilmiştir. 

Tablo 10: Fizik Kimliği Ölçeğinin İç Güvenirlik ve İki Yarı 

Güvenirliği Sonuçları 

  

Cronbach 

Alpha Cronb

ach  

Alpha 

(α) 

Correla

tion 

 

Betwee

n 

Forms 

Spearm

an-

Brown  

Coeffic

ient 

Guttma

n Split-

Half 

Coeffic

ient 
  

Part 

1 

Part 

2 

İlgi Alt 

Kimliği .78 .73 .85 .70 .82 .82 

       

Tanınma Alt 

Kimliği .88 .75 .91 .81 .89 .86 

       

Yetenek Alt 

Kimliği .88 .82 .92 .82 .90 .89 

       

Fizik Kimliği .91 .91 .95 .87 .93 .93 

 

Tablo 10’da görüleceği üzere Fizik Kimliği Ölçeği için 

SPSS ile yapılan istatistiksel analiz sonucunda 

güvenirlik katsayılarının yeterli yüksekliğe sahip 

olduğu görülmektedir. Alt boyutların güvenirlik 

katsayılarına bakıldığında en düşük Cronbach Alfa 

Katsayısına sahip olan İlgi alt kimliği’nin değeri .85, en 

düşük Guttman değerine sahip olan İlgi alt kimliği’nin 

değeri .82, en düşük Sperarman-Brown değerine sahip 

olan İlgi alt kimliği’nin değeri .82 olarak oluşmuştur. 

Ancak ölçeğin toplam Cronbach Alfa (α) değeri .95, 

toplam  Guttman değeri .93 ve toplam Spearman-Brown 

değeri ise .93 olarak bulunduğu görülmektedir. Sonuç 

olarak ölçeğin güvenirlik değerlerinin oldukça yüksek 

olduğu görülmektedir. 

Güvenirlik analizleri için son olarak Fizik kimliğiyle alt 

faktörler ve alt faktörler ile her bir faktörü oluşturan 

maddeler arasındaki korelasyon değerleri 

hesaplanmıştır. İlgi alt kimliği ile tanınma alt kimliği 

arasındaki korelasyon .69, ilgi alt kimliği ile yetenek alt 

kimliği arasındaki korelasyon .72 ve tanınma alt kimliği 

ile yetenek alt kimliği arasındaki korelasyon .73 olarak 

hesaplanmıştır. Bu sonuçlar alt kimlikler arasındaki 

korelasyonların yüksek olduğunu göstermektedir. 

Dolayısıyla  bu değerler ilgi, tanınma ve yetenek alt 

kimliklerinin aynı yapı içerisinde olduklarının bir 

göstergesi olabilir.  

İlgi alt kimliğini oluşturan m1, m7, m13, m14, m16 ve 

m19 maddeleri arasıdaki korelasyon değerleri .32 ila .61 

arasında değişmektedir. Bu değerler alt limit olan .30 

değerinin üstünde olduğu için ilgi alt kimliğini 

oluşturan bu 6 maddenin birbiriyle uyumlu olduğu 

söylenebilir. 

Tanınma alt kimliğini oluşturan m4, m6, m12, m15 ve 

m22 maddeleri arasıdaki korelasyon değerleri .57 ila .75 

arasında değişmektedir. Bu değerler alt limit olan .30 

değerinin üstünde ve oldukça yüksek olduğu için 

tanınma alt kimliğini oluşturan bu 5 maddenin birbiriyle 

uyumlu olduğu söylenebilir.  

Yetenek alt kimliğini oluşturan m2, m3, m5, m8, m9, 

m10, m11, m17, m18, m20 ve m21 maddeleri arasıdaki 

korelasyon değerleri .34 ila .67 arasında değişmektedir. 

Bu değerler alt limit olan .30 değerinin üstünde olduğu 

için performans alt kimliğini oluşturan bu 11 maddenin 

birbiriyle uyumlu olduğu söylenebilir. 

4. Sonuç 

Elde edilen istatistiksel bulgular neticesinde Fizik 

Kimliği Ölçeği’nin, üniversite öğrencilerinin lise fizik 

kimliği düzeylerini ölçmek amacıyla kullanılabilecek 

geçerliği ve güvenirliği ispatlanmış bir ölçek olduğu 

söylenebilir. Bu bağlamda “Fizik Kimliği”, “İlgi”, 

“Tanınma” ve “Yetenek” alt kimliklerinden oluşan yeni 

bir kavramsal çerçeve olarak ülkemizde fizik öğretmeni 

yetiştirmede ve bu alanda yapılacak araştırmalarda 

kullanılabilir. İlgili alanyazında yurtdışında yapılmış 

birçok çalışma bulunmaktadır (Cass ve ark., 2011; 

Godwin ve ark., 2013; Lock, Hazari ve Potvin, 2013; 

Potvin ve Hazari, 2013). 
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Abstract 

In 2005, UNESCO launched its Decade of Education 

for Sustainable Development (2005-2014). In this 

decade, educational institutions around the world 

attempted to increase their efforts to educate students 

for a more sustainable future. This includes necessary 

competencies like critical thinking, imagining future 

scenarios and making decisions in a collaborative way. 

These competencies are important for environmentally 

literate person. It is crucial to propose some educational 

recommendations in the field of environmental 

education (EE) and environmental literacy (EL). This 

empirical study examines environmental literacy in 

science education (SE). Its main aim is to determine the 

factors that affect the environmental literacy of 15-year 

old students in Germany. The data are based on findings 

of the PISA 2015 of German students (N=6,504), which 

were published on the official PISA site 

(http://www.pisa.oecd.org). This study determined the 

relationships of environmental optimism (EO), student 

socio-economic characteristics (SEC), teaching 

characteristics and environmental literacy. It also 

discusses recommendations for the promotion of 

environmental literacy in school and in science teacher 

education. 

Keywords: science education, environmental 

education, environmental literacy, PISA 

Özet 

2005 yılından itibaren UNESCO, Sürdürülebilir 

Kalkınma Eğitimini başlattı (2005-2014). On yıl içinde, 

Dünya çapındaki eğitim kurumları daha sürdürülebilir 

bir gelecek için öğrencilerin eğitiminde daha fazla çaba 

gösterdi. Eğitim; öğrencilerin işbirliği içinde eleştirel 

düşünme, gelecek senaryoları hayal etme ve karar 

verme gibi yeterlilikleri içermektedir. Bu yeterlilikler, 

çevre okuryazarı bireyler için önemlidir. Ayrıca çevre 

eğitimi ve çevre okuryazarlığı alanında önerilerde 

bulunmada da önemlidir. Bu ampirik çalışma sayesinde 

fen eğitimde yer alan çevre okuryazarlığı 

incelenmektedir. Bu araştırmanın temel amacı 

Almanya'daki 15 yaşındaki öğrencilerin çevre 

okuryazarlığını etkileyen faktörleri belirlemektir. Bu 

nedenle çalışmanın örneklemi PISA 2015’e katılan 

Alman öğrencilerden oluşmaktadır (N = 6,504). Veriler, 

PISA’nın resmi sitesinden temin edilmiştir 

(http://www.pisa.oecd.org). Çalışma sayesinde çevre 

iyimserliği, öğrencilerin sosyo-ekonomik özellikleri, 

öğretim özellikleri ile çevre okuryazarlığı arasındaki 

ilişki belirlenmiştir. Aynı zamanda fen bilimleri 

öğretmeni eğitimi ve okullardaki çevre okuryazarlığının 

geliştirilmesi için önerilerde bulunulmuştur. 

Anahtar kelime: fen eğitimi, çevre eğitimi, çevre 

okuryazarlığı, PISA 

Introduction 

The purpose of this research is to determine the 

relationships between the environmental optimism 

(EO), socio-economic characteristics (SEC), teacher 

characteristics and environmental literacy (EL) of 15-

year-old students in Germany. In 2005, the UNESCO 

launched its Decade of Education for Sustainable 

Development (2005-2014). The following section will 

discuss the development of the purpose of this research. 

Scientific Literacy as a Main Concept in PISA 

 

Although the Paris-based Organization for Economic 

Cooperation and Development (OECD) sponsors PISA, 

both OECD members and non-OECD countries 

participate in PISA (Bybee and McCrae, 2011). PISA 
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offers opportunities and cooperation to improve and 

compare the performance of these nations’ educational 

systems (OECD, 2003). The beginning of this 

cooperation, the first PISA survey, was launched in 

2000, and this survey has been repeated with its focus 

shifting from mathematics to science to reading every 

three years (OECD, 2000b). Thus, PISA provides data 

on the specific knowledge and skills of students, schools 

and nations about these forms of literacy (Dobrota, 

Jeremić, Bulajić and Radojičić, 2015). Scientific 

literacy was the main topic of PISA 2015. International 

student assessments provide significant information 

about SE policies, programs and practices in different 

nations (Bybee and McCrae, 2011). The most concrete 

example is the changing definition of scientific literacy. 

Scientific literacy was first defined by the PISA 2000 

as: “The ability to employ scientific data, to determine 

questions and to obtain evidence-based conclusions for 

comprehending and helping make decisions regarding 

the natural world and the alterations made to the natural 

world by human activities”(OECD, 2000a, p. 76). By 

the year 2015, scientific literacy was defined by PISA 

as: “The ability to play a role in scientific matters as a 

reflective citizen with scientific ideas. A person with 

sufficient scientific competency is willing to take part 

in a reasoned and scientific and technological discourse 

requiring the scientific explanations of scientific 

matters, evaluation of scientific research and its design, 

and scientific interpretations of data and evidence 

(OECD, 2016, p.20). Ultimately, scientific literacy is 

constantly evolving because, while the necessity of 

scientific knowledge, especially evidence-based 

knowledge, were foregrounded by PISA 2000, 

scientific knowledge as well as the importance and 

characteristics of science rose to prominence in PISA 

2006.  

Framing the Concept of Environmental Literacy 

Human consumption, agriculture and technology make 

life more comfortable and safe, but also harm the 

environment (Polat, Kaya and Karamuftuoglu, 2014). 

Therefore, deficient individual understanding of the 

fundamental environmental problem is often cited as a 

cause of environmental deterioration (Schneider, 1997). 

These problems affect not only human beings, but all 

living things. Therefore, we need more environmentally 

literate individuals for a life-world, and also we expect 

them to adapt to the changes and dynamics of 

environmental resources and systems (Scholz, 2011). 

EL is the capacity to recognize and understand the 

actual ecological situation and to take appropriate action 

to maintain, restore and improve the health of 

environmental systems (Roth, 1992).  EL as a part of the 

scientific literacy gives individuals the ability to engage 

with science-related issues and scientific ideas (PISA, 

2013). 

In 1990 the term of EL, which began to used in 1969, 

was clarified and redefined with the development of EE 

(Roth, 1992). However, researchers continue to present 

new definitions of this concept. One such definition is: 

“The development of knowledge, attitudes, and skills 

necessary to make informed decisions concerning the 

relationships among natural and urban systems” (DC 

Enviromental Literacy Workgroup, 2012).’ As North 

American Association for Environmental Education 

informs us, EL includes dispositions, knowledge and 

competencies applied for the purpose of responsible 

environmental behavior (Daniš, 2013). Ultimately, 

people should be aware of nature’s laws and sensitive to 

environmental problems and communicate with nature 

through EL (Kaya and Kazanci, 2009). 

Research Questions 

The main aim of this research is to determine the factors 

that affect the EL of 15-year old students in Germany. 

More specifically, its research questions are: 

 Which factors affect EL of 15-year old German 

students? 

 What is the relationship between EL and SEC 

(such as having books and musical instruments 

at home)? 

 What is the relationship between the EL and 

teaching characteristics (such as explanations, 

individualized help and the structure of 

lessons)? 

 

Research Methods and Design 

In this section, we explain the type of study, sampling 

and the data analysis. The data analysis section consists 

of two parts. The first describes the development of the 

scales. The second explains the analyses used in this 

study. 

Type of Study and Sampling 

This field study used the paradigm of descriptive 

research, and the survey was used descriptively. In this 

study, the universe was15-year-old German school 
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students. Its sample consists of 6,504 students’ PISA 

2015 data obtained on the internet from the official 

PISA web site (http://www.pisa.oecd.org). 

Data Analysis 

The EL and EO scales were developed in two stages, 

exploratory and confirmatory factor analysis. Two 

different scales were developed by the researchers 

because the Likert type items for EO differ from the 

other factors. 

Developing the Scales 

In the first part of the scale development, exploratory 

factor analysis with SPSS software was used to examine 

the construct validity of the scale. In the second part, 

confirmatory factor analysis with AMOS software 

revealed the relationships between the variables. 

Exploratory Factor Analysis for Environmental 

Literacy 

To determine whether or not to perform factor analysis, 

the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) Value and Bartlett’s 

test of sphericity were calculated before the exploratory 

factor analysis. The KMO and Bartlett results are shown 

in Appendix 1. KMO values over 0.50 (KMO=0.90, 

p<0.01) indicate that factor analysis sampling was 

appropriate. Bartlett’s test of sphericity was significant 

at (3,2061.74) p<.01, showing that the tool can be 

differentiated into factor structures. The t-test for the 

reliability of the meaningfulness of the median of top 

27% and bottom 27% groups was done. The results are 

shown in Appendix 2, and the t-values are meaningful 

(p < 0.01). As Appendix 3 shows, there are two 

important factors in the scale. While there are two 

factors in the graph with a high acceleration, the general 

trend of the graph in the third and subsequent factors is 

horizontal, and they have no significant declining trend. 

Thus, the contribution of the third and subsequent 

factors to the variance is very close to each other. 

Analyses of the scale were done with 2 factors and 13 

items. The analysis of the converted basic item 

components is shown in Table 1. 

Table 1. Factor analysis of converted basic components 

Item 
Factor Common 

Variance 
Factor-1 Load Value 

 

Analysis of converted basic components 

Factor-1 Factor-2 

1 .67 .68 .81 -.09 

2 .62 .66 .78 -.09 

3 .63 .68 .78 -.14 

4 .56 .64 .74 -.11 

5 .54 .64 .72 -.15 

6 .49 .64 .67 -.20 

7 .33 .56 .52 -.25 

8 .63 .62 -.15 .78 

9 .60 .58 -.11 .77 

10 .56 .61 -.19 .72 

11 .53 .57 -.14 .71 

12 .15 .55 -.12 .70 

13 .51 .57 -.15 .69 

Explained Variance Total 55.2%,Factor-1: 29.2%,Factor-2: 25.9% 

 

Item loads larger than 0.52 were chosen for inclusion in 

the scale. No items were excluded from the scale 

because they were not disassociated, and the remaining 

13 items were loaded on the 2 factors labeled EA and 

ER. According to the rotated component matrix: 
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 Factor1: environmental awareness 

(items 1 to 7) 

 Factor2: environmental responsibility 

(items 8 to 13) 

The total variance was 55.2%. The variances of EA and 

ER were found to be 29.2% and 25.9%, respectively. 

 

Table 2. Reliability Analysis of the Factors 

 Factor Cronbach's alpha N (number of items) 

EA .59 7 

ER .80 6 

 

Analysis of factors 1 and 2 found Cronbach's alpha 

internal consistency coefficients of 0.59 for EA and 0.80 

for ER. As Appendix 4 shows, there seems to be a 

positive and meaningful relationship between EA, ER 

and EL (p<.01). 

Exploratory Factor Analysis for EO 

The KMO and Bartlett's results are shown in Appendix 

5. A KMO value over 0.50 (KMO= 0.81, p<0.01) 

indicates that factor analysis sampling was appropriate. 

Bartlett’s test of sphericity was significant at (8,370.62) 

p<.01. Appendix 6 shows that the t-values are 

meaningful (p < 0.01) except for item 5, which was 

excluded in the scale. According to the Eigenvalue, the 

number of important factors in the scale was one 

(Appendix 7). Analyses of the scale were made on one 

factor and six items. The analysis of converted basic 

item components is shown in Table 3. 

 

Table 3. Factor Analysis 

Item Factor Common Variance Factor-1 Load Value 

1 .49 .70 

2 .58 .76 

3 .52 .72 

4 .39 .62 

5 .49 .70 

6 .30 .55 

Explained Variance Total 45.9%, Cronbach’s alpha .76 

 

Those item loads larger than 0.55 were chosen and 

included in the scale. No items were excluded from the 

scale because they were not disassociated, and the 

remaining 6 items were loaded on the factor labeled EO. 

The Cronbach's alpha internal consistency coefficient 

was 0.76 for factor 1. 

 

Confirmatory Factor Analysis for EL and EO 

Structural validity was tested by confirmatory factor 

analysis. The initial results obtained by confirmatory 

factor analysis indicated that some of the values are not 

within the acceptable limits. For this reason, covariance 

was created between the error terms of the items within 

each latent variable in the model. Each correction 

should be based on a theoretical basis (Meydan and 

Sesen, 2015; Karagoz, 2016). Therefore, the error terms 

of the items in each factor were associated 

(Karagoz,2016). Then, confirmatory factor analysis was 

performed again. These findings are shown in Table 4. 

Corrected confirmatory factor analysis seems to have 

good fit in general. Good fit and acceptable fit have 

different value ranges. Furthermore, it is possible that a 

model may fit the data, although one or more fit 

measures may suggest bad fit (Schermelleh-Engel and 

Moosbrugger and Müler, 2003). 
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Table 4. Fit Criteria (Schermelleh-Engel,Moosbrugger and Müler, 2003) and Model Fit Measures 

 Good Fit Acceptable Fit EL Model Fit EO Model Fit 

c2/sd 0≤c2/sd ≤2 2≤c2/sd ≤3 8.83 28.22 

P 0.05≤p≤1 0.01≤p≤0.05 .00 .00 

RMSEA 0≤RMSEA≤0.05 0.05≤RMSEA≤0.08 .04 .07 

NFI 0.95≤NFI≤1.00 0.90≤NFI≤0.95 .99 .99 

TLI 0.95≤TLI≤1.00 0.90≤TLII≤0.95 .98 .95 

CFI 0.97≤CFI≤1.00 0.95≤CFI≤0.97 .99 .99 

RFI 0.90<RFI<1.00 0.85<RFI<0.90 .98 .95 

 

As Table 4 shows, the significance value was found to 

be .00. Moreover, the P-values and most of the other 

values may be interpreted as indicating good fit. 

Findings 

In this section, the findings are reported for the research 

questions. The results of the analysis are displayed in 

the tables according to whether they are statistically 

significant or not. The findings are discussed in three 

sections: factors in EL, SEC and teaching characteristics 

that influence EL. 

 

Findings about the Factors in Environmental 

Literacy 

 

In this research, analyses of the EL scale were done with 

2 factors and 13 items. The Cronbach’s alpha internal 

consistency coefficients were 0.59 for EA and 0.80 for 

ER. Analyses of the EO scale were done with a single 

factor and 6 items. Its Cronbach’s alpha internal 

consistency coefficient was 0.76. According to 

confirmatory analyses, most of these values indicate 

good fit. 

 

Findings about the SEC that influence EL 

This section includes analyses of the students' SEC. 

Parametric tests, ANOVA and the t-test, were used to 

evaluate the data derived from the analysis of 

quantitative data. 

 

Table 5. The results of the t-test for EL and type of books at home 

Type of Books Answers  N ╧ SD df T p 

Classic Literature 
Yes 2,363 2.59 .27 5,500 3.86 .00 

No 3,139 2.56 .29    

Poetry 
Yes 2,952 2.58 .28 5,554 2.06 .04 

No 2,604 2.56 .29    

Books on Art, 

Music or Design 

Yes 2,928 2.59 .28 5,544 3.31 .00 

No 2,618 2.56 .28    

Books to help with 

school work 

Yes 4,943 2.58 .28 5,621 1.35 .18 

No 680 2.56 .28    

 

There is significant relationship between both classic 

literature and books on art, music or design that students 

have at home and EL (tClassic Literature (5,500)=3.86. tArt, 

Music or Design (5,544)=3.31, p<.01). However, there is no 

significant relationship between both books of poetry 

and books to help with school work that students have 

at home and EL (tPoetry (5,554)=2.06, tSchool Work 

(5,621)=1.35, p>.01). Those who have these types of 

books at home have more average EL than those who 

do not. 
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Table 8. The results of the t-test for EL and SEC 

SEC  Responses N ╧ SD df t p 

Number of books at 

home 

0-25  1,326 2.53 .31 5,673 5.55 .00 

More than 25  4,349 2.58 .27    

 

As Table 8 shows, there is a meaningful relationship 

between EL and SEC (t (5,673)=5.55, p<.01). Students’ 

SEC affect their EL. Thus, it can be said that the SEC 

increases, EL increases. 

Findings about the Teaching Characteristics that 

influence EL 

This section includes analyses of teaching 

characteristics. ANOVA was used to evaluate the data 

derived from the analysis of quantitative data. 

Table 9. The results of ANOVA according to EL and frequency of adapting lessons 

Adapting Lessons N ╧ 
Source of 

Variance 
df 

Mean 

square 
F p 

Sig. 

dif. 

Never or almost never (a) 795 2.55 Between groups 3 .75 

7.18 .00 
d-a, d-b, 

c-a, c-b 

Some lessons (b) 1,548 2.55 With-in group 4,120 .11 

Many lessons (c) 1,175 2.59 Total 4,123  

Every lesson or almost every 

lesson (d) 
606 2.61      

 

As Table 9 shows, there is a meaningful relationship 

between EL and teachers’  frequency of adapting the 

lesson to class needs and knowledge (F(3, 4,120)=7.18, 

p<.01). According to the results of the Scheffe test, 

students’ EL was higher for students  whose teachers 

adapted lessons to their needs in every lesson or almost 

every lesson by the teacher (d) (X=2.61) and lower for 

those whose lessons were adapted sometimes (b) 

(X=2.55), or never or almost never (a) (X=2.55). 

 

Table 10. The results of ANOVA for EL and the frequency of teachers’ providing individual help 

Individual Help N ╧ 

 

Source of 

Variance 
df 

Mean 

Square 
F p 

Sig. 

dif. 

Never or almost never (a) 1,106 2.57 Between groups 3 .53 

5.08 

.00 
d-a, 

d-b 

Some lessons (b) 1,603 2.55 With-in group 4,091 .11 

Many lessons (c) 986 2.58 Total 4,094  

Every lesson or almost 

every lesson (d) 
400 2.62     

 

As Table 10 shows, there is a meaningful relationship 

between EL and the frequency teachers’ providing 

individual help when students have difficulties (F(3, 

4,091)=5.08, p<.01). According to the results of the 

Scheffe test, the EL of the students who were provided 

individual help in every lesson or almost every lesson 

(d) (X=2.62) was higher positive than that of those who 

did so sometimes (b) (X=2.55), or never or almost never 

(a) (X=2.57). 
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Table 11. The results of ANOVA for EL and the frequency of teachers’ explanations of scientific ideas 

Explanations of 

Scientific Ideas 
N ╧ 

Source of 

Variance 
df 

Mean 

Square 
F p 

Sig. 

dif. 

Never or almost never (a) 550 2.52 Between groups 3 1.10 

10.91 

.00 
d-a, d-b, 

c-a, c-b 

Some lessons (b) 1,573 2.56 With-in group 4,227 .100 

Many lessons (c) 1,373 2.59 Total 4,230  

Every lesson or almost 

every lesson (d) 
735 2.60     

 

As Table 11 shows, there is a meaningful significant 

relationship between EL and frequency of teachers’ 

explanations of scientific ideas (F(3, 4,227)=10.91, 

p<.01). According to the results of the Scheffe test, the 

EL of the students whose teachers explained scientific 

ideas in every lesson or almost every lesson (d) 

(X=2.60) were higher than those who did so sometimes 

(b) (X=2.59), or never or almost never (a) (X=2.52). 

 

Table 12.The results of ANOVA according to EL and frequency of teachers’ continuing to lecture 

Teachers’ Continuing to 

Lecture 
N ╧ 

Source of 

Variance 
df 

Mean 

Square 
F p 

Sig. 

dif. 

Never or hardly ever (a) 607 2.58 Between groups 3 .095 

.98 

.40 - 

Some lessons (b) 1,134 2.57 With-in group 4,447 .097 

Most lessons (c) 1,360 2.56 Total 4,450  

Every lesson or almost every 

lesson (d) 
1,350 2.58     

 

As Table 12 shows, there is no significant relationship 

between EL and frequency of teachers’ continuing to 

lecture (F(3, 4,227)=.98 p >.01). Accordingly, it can be  

 

said that frequency of teachers’ continuing to lecture 

increases, EL does not increase. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Table 13. The results of ANOVA for EL and frequency of changing the structure of lessons to suit class needs 

Changing the Structure 

of Lessons 
N ╧ 

 

Source of 

Variance 
df 

Mean 

square 
F p 

Sig. 

dif. 

Never or almost never (a) 1,337 2.56 Between groups 3 .498 

4.72 

.00 d-b 

Some lessons (b) 1,433 2.55 With-in group 4,078 .105 

Many lessons (c) 925 2.59 Total 4,081  

Every lesson or almost 

every lesson (d) 
387 2.61     

As Table 13 shows, there is a meaningful relationship 

between EL and frequency of teacher changing the 

structure of lessons to suit class needs (F(3, 

4,078)=4.72, p<.01). According to the results of the 
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Scheffe test, the EL of the students whose teachers 

changed the structure of lessons to suit class needs every 

lesson or almost every lesson (d) (X=2.61) were higher 

than that of those whose teachers did so sometimes (b) 

(X=2.55). 

 

Conclusion and Discussion 

In this research, parametric tests, ANOVA and the t-

test, were used to evaluate the data derived from the 

analysis of quantitative data.  As Figure 2 (appendix 4 

and 9) shows, there is a positive correlation between the 

EL of students and EA, ER and EO. An increase in one 

of these three factors affects EL positively. However, 

the students’ average for ER and EO are low.  

 

 
Figure 2. Correlation coefficients 

 

Conclusion and discussion about SEC that influence 

EL 

This study shows there is significant relationship 

between both classic literature and books on art, music 

or design that students have at home and EL. In 

addition, there is a significant relationship between EL 

and the numbers of books at home. Oral and McGivney 

(2013) mention that one of the factors thought to affect 

student achievement is having books at home. Other 

similar studies have found that students’ numbers of 

books have positive effects on scientific literacy (Ozer 

and Anil, 2011; Kaya and Dogan, 2016) and 

mathematics literacy (Ozer and Anil, 2011). On the 

other hand, this study highlights that there is no 

significant relationship between both books of poetry 

and books to help with school work at home. It can be 

stated that having books to help with school work at 

home does not affect EL since education is not 

examination-oriented in Germany. Furthermore, as 

reported by Abdu-Raheem (2015), there is a 

relationship between the academic performance of 

students and the SEC of their families. This research 

also shows that there is a significant relationship 

between EL and SEC. A similar finding is mentioned by 

Erbas, Tuncer-Teksoz and Tekkaya (2012). Turkish 

students’ responsibility towards the environment varies 

by SEC. In a similar vein, Lin and Shi (2014) mention 

that economic, social and cultural status, internal 

student factors, seem to affect certain aspects of EL. 

This study found that students’ SEC affect their EL, and 

as SEC increase, EL increases. It is indicated that SEC 

is the one of the features with significiant effects in the 

Hattie’s study and its importance for teaching (Lotz and 

Lipowsky, 2015). 

 

Conclusion and Discussion about Teaching 

Characteristics that influence EL 

The link between students and teachers is important to 

the attainment of educational goals (Nembhard, 2005). 

An important part of the responsibility for strengthening 

this bond belongs to teachers. For this reason, raising 

the educational standards of teachers, who are schools’ 

most important resource, is critical (OECD, 2009b). The 

instructional quality of the their has a powerful effect on 

achievement (Hattie, 2003). In particular, the teaching 

process should be supported in order to improve the 

quality of education. Thus, educators are exploring 

ways to create schools that improve the learning and 

performance of students in many parts of the world 

(Whole Schooling Research Project, 2000). As Katsara 

(2015,p.12) claims: “The role of the teacher is to 

facilitate the learning process.” The character of a 

teacher is also more significant for effective teaching 

EO; 0,16

ER; 0,43

EA; 0,67

0,

0,175

0,35

0,525

0,7

0,875

EA: Environmental Awareness

ER: Environmental Responsibilty

EO: Environmental Optimism

Coefficient of Inf.

environmental literacy Cofficient of Inf.
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practices in enriched learning environments (Pennock 

and Moyers, 2012,p.713). This study’s results also 

provide some evidence that there is a significant 

relationship between teaching characteristics and EL. In 

fact, these characteristics are effective teacher skills.  

On the other hand, this study’s findings suggest that 

there is no meaningful relationship between teachers 

continuing to lecture in their science lessons and EL. 

The reason for this may be that students want a student-

centered learning environment instead of a teacher-

centered learning environment. In addition, various 

approaches can be used for student-centered learning, 

including case-based learning, project-based learning 

and problem-based learning (Pederson and Liu, 2003). 

They focus on meaning formation, inquiry and authentic 

activity, unlike traditional teaching (Garrett, 

2008,p.34). Each student can learn, research and 

analyze current knowledge in a different way (Attard, 

Di loio, Geven and Santa, 2010). 

Didactic Recommendations 

According to the results, it might be concluded that the 

environmental literate individual needs be awareness 

and responsibility towards the environment, as well as, 

to be optimistic towards the environment. They should 

be encouraged to increase their knowledge and 

awareness about the environment as well as to develop 

positive emotions towards the environment to remove 

or reduce environmental concerns. Increasing their 

optimism about the environment will contribute to 

higher EL. 

States and schools should be aware of the affect of SEC 

on EL. Governments should provide books to students 

of low socioeconomic status. Science teachers should 

also be aware of the affect of SEC on EL, and enrich the 

teaching methods and materials used in their lessons.  

Furthermore, the teaching profession starts with pre-

service training and continues with in-service training 

(Kaya and Gödek, 2016: Kaya, 2011).Therefore, 

teacher programs and practices should be developed to 

teach environmental issues in teacher education. 

Teachers also should be supported by in-service teacher 

education. 

References 

Abdu-Raheem, B. O. (2015). Parents’ Socio-Economic 

Status as Predictor of Secondary School Students’ 

Academic Performance in Ekiti State, Nigeria, Journal 

of Education and Practice, Vol.6, No.1. 

 

Attard, A., Di loio, E., Geven, K. and Santa, R. (2010). 

Student Centered Learning An Insight Into Theory And 

Practice, Life Long Learning Programme, Education 

International. 

 

Bybee, R. and McCrae, B. (2011). Scientific Literacy 

and Student Attitudes: Perspectives from PISA 2006 

Science, International Journal of Science Education, 

33:1, 7-26. 

 

Daniš, P. (2013). New Definition of Environmental 

Literacy and Proposal for Its International Assessment 

in PISA 2015, Envigogika: Charles University E-

journal for Environmental Education, 8 (3). 

 

Dobrota, M., Jeremić, V., Bulajić, M., and Radojičić, Z. 

(2015). Uncertainty and Sensitivity Analyses of PISA 

Efficiency: Distance Based Analysis Approach, Acta 

Polytechnica Hungarica Vol. 12, No. 3. 

 

DC Envrionmental Literacy Workgroup, (2012). DC 

Envrionmental Literacy Integrating Environmental 

Education into the K-12 Curriculum. 

 

Erbas, A. K., Tuncer Teksoz, G., & Tekkaya, C. (2012). 

An evaluation of environmental responsibility and its 

associated factors: Reflections from PISA 2006. Egitim 

Arastirmaları-Eurasian Journal of Educational 

Research, 46, 41-62. 

 

Garrett, T. (2008). Student-Centered and Teacher-

Centered Classroom Management: A Case Study of 

Three Elementary Teachers, Journal of Classroom 

Interaction, Vol 43.1, pages 34 – 47. 

 

Hattie, J.A.C. (2003). Teachers make a difference: What 

is the research evidence? Paper presented at the 

Building Teacher Quality: What does the research tell 

us ACER Research Conference, Melbourne, Australia. 

Karagoz, Y. (2016). SPSS and AMOS 23 Applied 

Statistical Analyzes, Nobel Publishing. 

 

Katsara, O. (2015). Reaffirming The Teacher Role 

Within The Context Of Culturally Responsive 

Pedagogy: A Case Study And Relevant Issues, 

ELTWorldOnline.com, Vol. 7. 

 



128 

 

Kaya, V. H. (2011). The Views Concerning the Factors 

Which Effect Science and Technology Teachers’ 

Professional Development, Master Thesis, Ahi Evran 

University, Kirsehir, TURKEY. 

 

Kaya, V. H., Godek Altuk, Y., (2016),   Perspectives in 

Regard to Factors Affecting the Professional 

Development of Science Teachers, International 

Journal of Human Science. Vol. 13, 2. 

 

Kaya, V.H. ve Dogan, A., 2016, Determination And 

Comparison Of Turkish Student Characteristics 

Affecting Science Literacy In Turkey According To 

PISA 2012, International Conference on Quality in 

Higher Education Proceeding Book, Sakarya, Turkey. 

 

Kaya, V. H. ve Kazanci, E. (2009), Ecological Literacy, 

TUBITAK Journal of Science and Technology, (11). 

 

Lin, E. and Shi, Q. (2014). Exploring Individual And 

School-Related Factors and Environmental Literacy: 

Comparing U.S. and Canada Using PISA 2006, 

International Journal of Science and Mathematics 

Education, 12: 73-97. 

 

Lotz, M. & Lipowsky, F. (2015). Die Hattie-Studie und 

ihre Bedeutung für den Unterricht – Ein Blick auf 

ausgewählte Aspekte der Lehrer-Schüler-Interaktion. In 

 

G. Mehlhorn, F. Schulz & K. Schöppe 

(Hrsg.), Begabungen entwickeln & Kreativitªt 

fºrdern (S. 97-136). München: kopaed. 

 

Meydan, C. H. and Sesen, H. (2015). Structural 

Equation Modeling - AMOS Applications, Detay 

Publishing. 

 

Nembhard, J.P. (2005). Bonding: The TeacherStudent-

Parent Connection,  Journal Of Adventist Education. 

OECD (2016), PISA 2015 Assessment and Analytical 

Framework: Science, Reading, Mathematic and 

Financial Literacy, PISA, OECD Publishing, Paris. 

 

OECD, (2009b). Teacher Evaluation A Conceptual 

Framework and examples of Country Practices, OECD 

Publications. 

 

OECD. (2003). Literacy Skills for the World of 

Tomorrow Further Results from PISA 2000, OECD 

Publications. 

 

OECD. (2000a). Measuring Student Knowledge and 

Skills, The PISA 2000 Assessment of Reading, 

Mathematical and Scientific Literacy, OECD 

Publications. 

 

OECD. (2000b). Knowledge and Skills for Life First 

Results From PISA 2000, OECD Publications. 

 

Oral, I. ve McGivney, E. (2013). Performance of 

Student and Determinants of Success in Mathematics 

and Science Fields in Turkey, Analysis of TIMSS 2011, 

Eğitim Reformu Girişimi, Ankara. 

 

Ozer, Y. and Anil, D. (2011). Examining the Factors 

Affecting  Students’ Science and Mathematics 

Achievement With Structural Equation Modeling, 

Hacettepe University Journal of Education, 41, 313-

324. 

 

Pederson, S. and Liu, M. (2003). Teachers’ Beliefs 

about Issues in the Implementation of a Student-

Centered Learning Environment, ETR&D, Vol. 51, No. 

2,  pp. 57–76. 

 

Pennock, A. J.and Moyers, K.L. (2012). The Role Of 

Personality In K-12 Education, Proceedings of ASBBS 

Annual Conference: Las Vegas, Vol 19, Number 1. 

 

PISA. (2013). PISA 2015 Draft Science Framework, 

Retrieved from: https://www.oecd.org/pisa/ 

pisaproducts/Draft%20PISA%202015%20Science%20

Framework%20.pdf, date of retrieved: 

07.03.2017,10:39. 

 

Polat, D., Kaya, V. H. and Karamuftuoglu, O. (2014). 

Perceptions of Undergraduate and Master Students 

Towards Conservation of Nature, 11th National Science 

and Mathematics Education Congress, Adana, 

TURKEY. 

 

Roth, C. E. (1992). Environmental literacy: Its roots, 

evolution and directions in the 1990s. Columbus, OH: 

ERIC Clearinghouse for Science, Mathematics and 

Environmental Education. 

 



129 

 

Schermelleh-Engel, K., Moosbrugger, H., & Müler, H. 

(2003). Evaluating the fit of structural equation models: 

Tests of significance and descriptive goodness-of-fit 

measures. Methods Of Psychological Research Online, 

8 (2), 23-74. 

 

Schneider, S. H. (1997). Defining and Teaching 

Enviromental Literacy, TREE, Vol 12, No 11. 

Scholz, R. W. (2011). Environmental Literacy in 

Science and Society From Knowledge to Decisions, 

Cambridge University Press. 

 

Spínola,H. (2015).  Environmental Literacy 

Comparison Between Students Taught In Eco-Schools 

And Ordinary Schools In The Madeira Island Region Of 

Portugal,  Science Education International , Vol. 26, 

Issue 3. 

 

Whole Schooling Research Project. (2000). Key 

Elements To Building An Inclusive School, 

Renaissance Community Press C/o Wayne State 

University. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



130 

 

Appendix 

Appendix 1: Kaiser-Meyer-Olkin and Bartlett’s Test of Sphericity results for EL Scale 

Kaiser-Meyer-Olkin Value ,90 

Bartlett’s Test Value 

 32061,74 

 78 

p ,00 

                                   * p<,01 

 

 

Appendix 2: Analyse of Item for EL Scale 

Item 
t 

(Bottom%27-top%27)1 

1 25,37** 

2 20,14** 

3 29,57** 

4 30,63** 

5 31,56** 

6 30,69** 

7 30,54** 

8 16,22** 

9 16,21** 

10 17,71** 

11 14,18** 

12 20,17** 

13 18,18** 

1n1 = n2 = 1.756,    N of Items =13,    **p < .01 

 

Appendix 3: Graphic of Eigenvaluse for EL Scale 
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Appendix 4: Correlation between EL and EO 

 EA ER EL 

EA 

R 1   

P    

N 6504   

ER 

R -,38** 1  

P ,00   

N 6504 6504  

 R ,67** ,43** 1 

EL P ,00 ,00  

 N 6504 6504 6504 

 

 

Appendix 5: Kaiser-Meyer-Olkin and Bartlett’s Test of Sphericity results  

 

Kaiser-Meyer-Olkin Value ,81 

Bartlett’s Test Value 

 8370,62 

 15 

p ,00 

                                  * p<,01 

 

Appendix 6: Analyse of Item 

 

Item 
t 

(Bottom%27-top%27)1 

1 5,00** 

2 4,55** 

3 4,80** 

4 7,45** 

5 ,82 

6 4,30** 

7 2,5** 
1n1 = n2 = 1.756,    N of Items =13,    **p < .01 
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Appendix 7: Graphic of Eigenvaluse 

 

 

 

Appendix 8: Mean of Factors 

 EA ER EL E0 

Mean 2,86 2,28 2,57 2,46 

 

 

Appendix 9: Correlation between EL and EO 

 EL EO 

EL 

R   

P   

N   

EO 

R ,16** 1 

P ,00  

N 6504 6504 
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Özet 

Türkiye'de yükseköğretim kurumlarının uzaktan eğitim 

programı, uzaktan eğitim merkezi, Açık ve Uzaktan 

Eğitim Fakültesi açabilmelerinde akreditasyon/kalite 

güvencesi sistemi esas alınmamaktadır (Bakioğlu ve 

Can, 2013). Mevcut uzaktan eğitim programları için bir 

değerlendirme ve akreditasyon süreci olmayıp, yeni 

açılacak programlar ise sadece Yükseköğretim Kurumu 

(YÖK) bünyesinde faaliyet gösteren Uzaktan Eğitim 

Komitesi tarafından değerlendirilmekte ve bu 

değerlendirme sonucunda programların açılıp 

açılmaması konusunda karar verilmektedir (Koçdar, 

2011).  Uzaktan eğitim programlarının sadece açılma 

aşamasında değil, eğitim sunmaya başladıktan sonra da 

herhangi bir değerlendirmeden geçmediği ve belirli 

kalite standartlarını takip ederek eğitimlerinin 

yapılandırılmadığı görülmektedir. Sunulan eğitimlerin 

niteliğinin artması ve var olan sorunların giderilmesi 

için ise programların değerlendirilmesi şarttır.  

Uzaktan eğitim programlarının değerlendirilmesi için 

öne sürülen program değerlendirme modellerinin 

kavramsal olarak yüz yüze eğitimdeki program 

değerlendirme modelleriyle paralellik gösterdiği (Ross 

ve Morrison, 1997) belirtilse de uzaktan eğitimdeki 

değerlendirme modelleri, uzaktan eğitim içeriğinin 

farklı özelliklerini barındırması (Belanger ve Jordan, 

2000) açısından farklılıklar göstermektedir. Ruhe ve 

Zumbo (2009), uzaktan eğitim programlarını 

değerlendirme modellerini, bunların bilimsel 

delillerine, değerlerine ve sonuçlarına göre kategorize 

etmişlerdir. Bu çalışmada MEB’in uzaktan düzenlemiş 

olduğu hizmetiçi eğitimleri değerlendirmede 

kullanılabilecek program değerlendirme modelleri 

tartışılmıştır.  

Anahtar Kelimeler: Öğretmen eğitimi, uzaktan eğitim, 

değerlendirme modelleri 

 

Abstract 

Accreditation/ quality assurance system is not taken as 

basis for the launch of distance education programs, 

distance education centers, Open and Distance 

Education Faculties by higher education institutions in 

Turkey (Bakioğlu and Can, 2013). There are no 

evaluation and accreditation processes for the current 

distance education programs, and the programs to be 

newly launched are evaluated only by the Distance 

Education Committee acting within the body of Turkish 

Council of Higher Education (YÖK), and the decision 

on the launch of programs is taken after such evaluation 

(Koçdar, 2011).  It is observed that distance education 

programs do not pass through any evaluation during 

their launch or after commencement of training, and that 

trainings are not structured in compliance with specific 

quality standards. For an improvement in quality of 

trainings provided and elimination of problems 

encountered, the programs need to be evaluated.  

Although it is stated that program evaluation models 

suggested for evaluation of distance education 

programs have similarities to the program evaluation 

models in face to face training in conceptual terms 

(Ross and Morrison, 1997), distance education 

evaluation models differ in the sense that they have 

diverse characteristics of the distance education content 

(Belanger and Jordan, 2000). Ruhe and Zumbo (2009) 



134 

 

categorized evaluation models for distance education 

programs according to their scientific evidence, values 

and results. Program evaluation models which can be 

used in evaluation of in-service trainings organized as 

distance trainings by the Ministry of National Education 

are discussed in this study.  

Keywords: Teacher training, distance education, 

evaluation models 

 

1. Giriş 

 

1.1. Problem Durumu ve Amaç 

Öğretmen niteliği, sunulan eğitimin kalitesi üzerinde 

büyük bir etkiye sahiptir. Bu açıdan öğretmen yetiştiren 

kurumlara büyük sorumluluklar düşmektedir (Okçabol, 

2000; Türkoğlu, 1991). Öğretmenlerin mesleki 

gelişimine son yıllarda özellikle kurumların ve 

üniversitelerin uzaktan sundukları hizmetiçi eğitimlerle 

destek olunmaktadır. Uluslararası bir kapsama sahip 

olan, her kesimden insana hitap eden ve yaşam boyu 

öğrenmeye olanak tanıyan uzaktan eğitim, yüz yüze 

eğitimle benzer nitelikte bir eğitim sağladığını 

belgeleyebilmek ve öğrencilere verdiği diplomayı veya 

sertifikayı farklı kurumlarda geçerli kılabilmek için 

belli kalite standartlarını bünyesinde barındırmalıdır. 

Oysa Türkiye'de yükseköğretim kurumlarının uzaktan 

eğitim programı, uzaktan eğitim merkezi, Açık ve 

Uzaktan Eğitim Fakültesi açabilmelerinde 

akreditasyon/kalite güvencesi sistemi esas 

alınmamaktadır (Bakioğlu ve Can, 2013). Mevcut 

uzaktan eğitim programları için bir değerlendirme ve 

akreditasyon süreci olmayıp, yeni açılacak programlar 

ise Yükseköğretim Kurumu (YÖK) bünyesinde faaliyet 

gösteren Uzaktan Eğitim Komitesi tarafından 

değerlendirilmekte (Koçdar, 2011),  bu 

değerlendirmeler ise sadece kurumsal politikalar, 

yapısal düzenlemeler, program ve içerik geliştirme, ders 

sunum süreci  ile sınırlı tutulmaktadır (Özkul ve 

Latchem, 2011).  YÖK'ün yayınlamış olduğu 

Yükseköğretim Kurumlarında Uzaktan Eğitime İlişkin 

Usul ve Esaslar incelendiğinde bu yönetmelikte uzaktan 

eğitimin nasıl daha kaliteli bir şekilde verilmesi 

gerektiğine dair herhangi bir maddeye rastlanmamış, 

sadece öğrenci sayısına, derslerin uzaktan ve yüz yüze 

verilme oranlarına,  değerlendirmenin uzaktan ve yüz 

yüze yapılma oranlarına ve maddi konulara değinildiği 

görülmüştür.   

Öğretmenlere MEB tarafından sunulan hizmetiçi 

eğitimlerde son yıllarda uzaktan eğitime artan bir meyil 

olduğu gözükmekte, ancak bu eğitimlerin niteliğinin 

değerlendirilmesine yönelik bir çalışmaya 

rastlanmamaktadır. Bu sebeple uzaktan eğitim 

programlarının belirli modeller çerçevesinde 

incelenmesi ve kalite açısından hangi düzeyde 

olduklarının belirlenmesi, programların niteliğinin ve 

dolayısıyla öğretmen yeterliliğinin artırılması açısından 

büyük önem taşımaktadır. Bu araştırmanın amacı, 

uzaktan eğitim programlarının değerlendirilmesi için 

kullanılan modelleri tanıtmak ve tartışmaktır. 

2. Yöntem 

Bu araştırmada uzaktan eğitim programlarının 

değerlendirilmesi için kullanılan modeller literatür 

taraması yoluyla araştırılmış ve raporlanmıştır.  

3. Bulgular 

Uzaktan eğitim programlarının değerlendirilmesi için 

öne sürülen modeller, kavramsal olarak yüz yüze 

eğitimdeki program değerlendirme modelleriyle 

paralellik göstermektedir (Ross ve Morrison, 1997). 

Ancak uzaktan eğitimdeki değerlendirme modelleri, 

uzaktan eğitim içeriğinin farklı özelliklerini 

barındırması (Belanger ve Jordan, 2000) açısından 

farklılıklar taşımaktadır. Ruhe ve Zumbo (2009), 

uzaktan eğitim programlarını değerlendirme 

modellerini, bunların bilimsel delillerine, değerlerine ve 

sonuçlarına göre kategorize etmişlerdir. 
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Van Slyke, Kittner ve Belanger'ın (1998) öne sürdüğü 

model, özellikle bağlamsal (giriş) değişkenlerle sonuç 

değişkenleri (ürün) arasındaki ilişkiyi anlatan bir ders 

ortamı modelidir. Değerlendirmenin iki seviyeli 

çerçevesi, belirleyici değişkenler olan öğrenci, ders, 

uzaktan eğitim ve kurumsal çerçevesi, hedefler, dağıtım 

yöntemleri ve destek yapısı ile sonuç değişkenleri olan 

kurum ve öğrencileri içerir. Kurum çıktıları, daha düşük 

ücreti, eğitmenlerin daha iyi verimliliğini, diğer 

kurumlarla paylaşılan kaynakları ve artan coğrafi 

ulaşımı içerirken öğrenci çıktıları ise teknik farkındalık 

ve becerileri içerir. 

Belanger ve Jordan (2000)’ın önerdiği modelde 

"öğrenen özelliklerinin",  "ders özelliklerinin", 

"teknoloji özelliklerinin" ve "kurumsal özelliklerin"; 4 

sonuç değişkeni olan "öğrenenlere", "eğitmenlere", 

"kurumlara" ve "topluma"  uygunluğuna bakılmaktadır. 

Belanger ve Jordan (2000)’ın modelinde öğrenen 

özellikleri, öğrencinin hedeflerini veya öz-yeterlilik, 

bilgisayar yeterliliği, zaman yönetimi, kişiler arası 

iletişim, problem çözme, plan yapma, önceki teknoloji 

deneyimleri gibi kişisel becerilerini içerir. Ders 

özellikleri, grup projelerini, değerlendirme 

yöntemlerini ve dersin uygulamalı bileşenlerini içerir. 

Teknoloji özellikleri, herhangi bir zamanda, herhangi 

bir yerde ortam geçişini sessiz, konforlu ve öğrenme 

kolaylığı içinde sağlamayı içerir.  Öğrenen sonuçları, 

artan teknoloji farkındalığı ve becerileri ile eğitmene 

erişimde daha yüksek kalitede bir etkileşimi içerir. 

Kurumsal sonuçlar, daha düşük maliyet, artan coğrafi 

erişim, eğitmenler arasında artan verimlilik ve diğer 

kurumlarla öğretim kaynaklarının paylaşımını içerir. 

Toplumsal sonuçlar ise daha profesyonel bir iş gücünü, 

artan yaşam kalitesini ve eğitime erişimin artışını içerir. 

Bu modelde, bu ders özelliklerinin ve bağlamsal 

değişkenlerin hepsinin birlikte ve dikkatlice 

incelenmesi gerekmektedir (Belanger ve Jordan, 2000).   

Bates’in ACTIONS Modeli (1995), bireysel ve 

kurumsal seviyede değerlendirmeleri içerdiğinden iki 

seviyeli bir modeldir. Erişim, öğretme ve öğrenme, 

etkileşim ve maliyetler bireysel seviyede 

değerlendirilirken; örgütsel konular, yenilik ve hız 

faktörleri kurumsal seviyede değerlendirilir. Bu modeli 

oluşturan değerlendirme kriterleri şu şekildedir:  

Access (Erişim): Teknolojinin esnekliği ve 

erişilebilirliği nasıl?  

Costs (Maliyetler): Maliyet yapısı nedir? Öğrenci 

başına birim maliyeti nedir?  

Teaching and Learning (Öğretme ve Öğrenme): Hangi 

öğrenme, öğretim yaklaşımları ve teknolojileri en 

iyisidir?  

Interactivity and User Friendliness (Etkileşim ve 

kullanım kolaylığı): Ne tür bir etkileşim sağlanıyor? Ne 

kadar kolay? Teknoloji ne kadar güvenilir? Sık çöküyor 

ya da arıza veriyor mu?  

Organizational issues (Örgütsel konular): Örgütsel 

gereksinimler ve engeller nelerdir?  

Novelty (Yenilik): Teknoloji ne kadar yeni?  
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Speed (Hız): Revizyonları ve güncellemelerini 

karşılamak için ders ne kadar hızlı değiştirilebilir?  

CIAO Modeli, Scanlon ve diğerleri (2000) tarafından 

geliştirilmiştir. Bu model; Bağlam (Context), Etkileşim 

(Interaction)  ve Sonuçlar (And Outcomes) 

basamaklarına karşı Gerekçe (Rationale), Veri (Data) 

ve Yöntem (Methods) adımlarını içeren bir tabloyla 

şematize edilmektedir.  

Dört aşamalı olan Kirkpatrick modeli genelde eğitim 

programlarının değerlendirilmesi için tasarlanmış 

olmasına rağmen uzaktan eğitimcilerin önemsediği bir 

modeldir.  Bu model, teknoloji tabanlı öğrenme 

programlarının değerlendirilmesiyle popülerlik 

kazanmaya başlamıştır (Uşun, 2012). Modelin 4 temel 

aşaması Tepki, Öğrenme, Davranış ve Sonuçlar olarak 

belirtilmektedir.  

Hughes ve Attwell’in e-Öğrenme Modeli (2002), beş 

temel değişkenden oluşmaktadır. Bunlar Öğrenci, 

Çevre, Teknoloji, Bağlam ve Pedagoji olarak 

belirtilmiştir. Öğrenci değişkeni demografik özellikleri, 

öğrenme geçmişini, öğrenci davranışını, öğrenci 

motivasyonunu ve teknolojiye yatkınlığını içerir. 

Öğrenme çevresi fiziksel, kurumsal ve ortam 

değişkenlerini içerir. Teknoloji değişkeni donanım, 

yazılım ve bağlantı faktörlerini içerir. Bağlam 

değişkenleri politik durumu, kültürel arkaplanı ve 

coğrafi konumu içerir. Pedagojik değişkenler ise 

öğrenci destek sistemlerinin seviyesi ve yapısını, 

erişilebilirliği, akreditasyonu ve belgelendirmeyi içerir.   

E-öğrenme Kullanışlılığı ve Öğrenen Etkisi Modeli (A 

Model of E-Learning Usability and Learner Affect) 

(Zaharias, 2005), daha çok yetişkin eğitiminde 

kullanılan asenkron e-öğrenme uygulamalarının 

kullanışlılık değerlendirmesi için bir çerçeve çizer. Bu 

modelde insan-bilgisayar etkileşimi literatüründeki 

geleneksel kullanışlılık ölçümü olan etkililik, verimlilik 

ve memnuniyet ölçümünün, tüm eöğrenme bağlamları 

için yeterli olmadığı, e-öğrenme tasarımlarının 

kullanışlılığının, doğrudan onların pedagojik 

değerleriyle ilişkili olduğu savunulur (Zaharias, 2005). 

Bu modeldeki parametreler öğretim tasarımı, web 

kullanışlılığı ve öğrenme motivasyonudur. Öğretim 

tasarımı ve web kullanışlılığının, öğrenme 

motivasyonunu etkilediği belirtilir.   

Nitelik Çerçevesinin Beş Temeli (The Five Pillars of 

Quality Framework), Lorenzo ve Moore tarafından 

2002 yılında öne sürülmüştür. Kalite iyileştirme 

çalışmalarının sürekli devam etmesi için kalite ve 

standartların oluşturulmasına yardım edecek beş ölçüt 

şu şekilde belirtilmiştir: Öğrenme etkililiği, maliyet 

etkililiği ve kurumsal bağlılık, erişim, öğretim elemanı 

memnuniyeti ve öğrenci memnuniyeti. Bu beş temelin 

her biri için ideal ortamı tanımlayan çeşitli raporlar 

sağlanır.  

Tasarım Merkezli Değerlendirme Yapısı (Design-

Centered Evaluation Architecture) (Baker ve O’neil, 

2006), web tabanlı öğrenme ortamlarının dokuz 

kavramının değerlendirilmesi için üç çerçeve veya 

tasarım yapısı önerir. İlk tasarım yapısı; erişim, 

kullanıcı profili, hedefler, kontrol derecesi ve işlem gibi 

kullanıcı değişkenlerini içerir. İkinci tasarım yapısı, 

proje zamanı, çevrim süresi (varyasyonlar) ve 

maliyetler gibi tasarımcı değişkenlerini içerir. Üçüncü 

tasarım yapısı ise yarar ile “sistemi oluşturma, deneme 

ve gözden geçirme için yeterli erişim ve bilgi” gibi 

destekçi değişkenlerini içerir. Böylece kullanıcının, 

tasarımcının ve destekçinin bakış açısından gerekli 

değişkenler bu model yardımıyla değerlendirilir.   

Ruhe’ın modeli (2002b), Messick’in çerçevesinin bir 

uyarlamasıdır ve program değerlendirmek için değil, 

uzaktan eğitimdeki görevlerin değerlendirmesi için 

kullanılan bir geçerlilik modelidir. Buna rağmen Ruhe 

(2002b), uzaktan eğitimdeki görev değerlendirmesinin, 

programlar gibi onaylanmış olması gerektirdiğini 

göstermiştir (Ruhe ve Zumbo, 2009).   

Bunderson’un Geçerlilik- Merkezli Modeli (Validity-

Centered Model) (Bunderson, 2003), Messick’in 

uzaktan eğitim ders tasarımı ve değerlendirmesi 

modelindeki geçerlilik anlayışının bir uyarlamasıdır. 

Bunderson’un geçerlilik merkezli modelinde ön plana 

çıkan unsurlar şu şekilde belirtilmiştir: Değerler 

(örneğin, daha fazla öğrenciye ulaşmak ve maliyet 

etkililiğinin artırılması), Maliyet etkililiği, İstenmeyen 

olumsuz sonuçlar, İtiraz ve Verimlilik. Bunderson, her 

sorunu düzeltmeyi önermiş, böylece istenmeyen 

sonuçları belirlemenin önemini göstermiştir. Çünkü bu, 

bir sonraki tasarım tekrarının iyileştirilmesi için belirli 

bir istikamet sağlayacaktır. Bunderson’un modelinin 

zayıf yanı, Messick’in geçerlilik anlayışını tam olarak 

yansıtmaması ve Messick’in kategorilerini kullanışsız 

ve gereksiz ayrıntılarla dolu şekilde yeniden 

adlandırması olmuştur (Ruhe ve Zumbo, 2009).  

E3 Öğrenme Modeli (The e3Learning Model- Lam ve 

McNaught, 2004), e-öğrenme için web sitelerini 

değerlendiren kompleks, detaylı, katılımcı bir ekip 

sürecinin beş adımlı modelidir (Enrich- Extend- 

Evaluate Learning- e3L). Bu model, takım üyelerinin 

yansıtıcı, işbirliği içinde ve düzgün bir iş akışı 
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oluşturmalarına olanak tanıyan, "karmaşık ve çok 

katmanlı" bir sistemdir (Ruhe ve Zumbo, 2009). E3 

Öğrenme Modeli, web tabanlı öğrenme sistemlerinin 

incelenmesi ve geliştirilmesi için gerçekleştirilmiş, 

Hong Kong Politeknik Üniversitesi'nin belirlediği 

'internet sitesi geliştirme yönetimi protokolleri' üzerine 

inşa edilmiştir. Özellikle çevrimiçi üniversite derslerini 

değerlendirmek için tasarlanmış, Hong Kong'taki üç 

farklı üniversite (Hong Kong Politeknik Üniversitesi, 

Hong Kong Şehir Üniversitesi ve Hong Kong Çin 

Üniversitesi) tarafından verimli bir şekilde 

kullanılmıştır (McNaught ve Lam, 2005). E3 Öğrenme 

Projesi, öğretmenlere web destekli öğretimde yardımcı 

olmak için tasarlanmıştır ve tasarım, geliştirme ve 

değerlendirme hizmetleri sunmaktadır (McNaught ve 

Lam, 2005).  Lam ve McNaught (2007), E3 Öğrenme 

Modelinin özellikle etkili olduğu üç alanı belirtmiştir. 

Bunlardan birincisi ders içeriğinin biçimlendirici 

geribildirim kullanımı ile ders uygulaması süresince 

rafine edilebilmesidir. İkincisi, ürün değerlendirmesinin 

güçlü ve zayıf yanlarını göstermesi, eğitmenler için 

gerekli ve uygun mesleki gelişimi sağlamasıdır. 

Üçüncüsü ise stratejilerin daha geniş eğitimsel 

topluluklara yayılması için yol göstermektir. E3 

Öğrenme modelinin amacı, hizmetler sunarak 

öğretmenlerin web destekli öğretimin imkanlarını daha 

iyi kullanmalarına yardımcı olmak, öğretmenlerin 

öğrenme ve öğretme platformlarının fonksiyonlarını 

daha iyi kullanmalarını sağlamak için eğitimde web'i 

kullanma konusunda öğretmenlere pratik fikirler 

vermek, öğretmenler için eksiksiz ders web siteleri 

geliştirmektir (Lam ve McNaught, 2007).  

Bu modellerin dışında PDPP Modeli (Zhang ve Cheng, 

2012), E-Öğrenme Proje Değerlendirme Modeli 

(Kapounova, Majdak ve Novosad, 2013) ve SPEAK 

Modeli de uzaktan eğitim programlarını 

değerlendirmek için kullanılan modellerdendir. PDPP 

Modeli (Planlama (Planning evaluation), 

Değerlendirmeyi geliştirme (Development evaluation), 

Süreç değerlendirme (Process evaluation) ve Ürün 

değerlendirme (Product evaluation)), CIPP (contex- 

input- process- product / bağlam- girdi- süreç- ürün) 

modelinden yararlanarak oluşturulan bir modeldir. Bu 

modele göre e-öğrenme derslerinin değerlendirilmesi 

için dört değerlendirme basamağını içeren bir sistem 

önerilmiştir. Bu basamaklar değerlendirmeyi planlama, 

değerlendirmeyi geliştirme, süreç değerlendirme ve 

ürün değerlendirme (Zhang ve Cheng, 2012) olarak 

belirtilmiştir.  

E-Öğrenme Proje Değerlendirme Modeli (Model of 

eLearning Project Evaluation), Kapounova, Majdak ve 

Novosad (2013) tarafından bir takım yerli ve yabancı 

çalışmanın teorik arkaplanına dayandırılarak 

yayınlanmıştır. Bu modelin teorik arkaplanını 

Kirkpatrick’in Dört Düzeyli Değerlendirmesi, e-

Öğrenim Değerlendirme için Bir Çerçeve (Huges 

veAttwell 2002), İsveç Ulusal Ajans Yükseköğretimi 

tarafından hazırlanan e-Öğrenim kalite 

değerlendirilmesi Modeli (Åström 2009) ve e-Öğrenim 

Yönetim Stratejileri (Khan 2005 ve 2006) 

oluşturmaktadır (Ruhe ve Zumbo,2009).   

SPEAK Modeli, İrlanda’daki Nexus Araştırma 

Kooperatifi tarafından geliştirilmiş ve bir dizi ilişkili 

görevi, mantıksal bir çerçeve içinde birleştirmek için 

tasarlanmıştır (Attwell, 2006). İzleme ve değerlendirme 

görevlerinin ikisini de içeren bu modelin basamakları şu 

şekilde açıklanmaktadır (Attwell, 2006):  

Strategic Planning (Stratejik Planlama): Hem yönetim, 

hem de personelin bilinçli kararlar almalarına yardımcı 

olmak için bilgi üretmek  

Evaluation (Değerlendirme): Devam eden iç inceleme, 

çapraz proje periyodik değerlendirmeleri, dış girdiler 

için olanaklar  

Knowledge (Bilgi): Enstitüler, ülkeler, bölgeler ve 

konular arasında bilgi paylaşımına dayalı ağ.   

 

4. Sonuç ve Öneriler 

Uzaktan eğitim programlarının sayıca artışının getirdiği 

nitelik endişelerinin ortadan kaldırılmasına yönelik 

çabalar, uzaktan eğitimde kalite değerlendirme sürecini 

gündeme taşımıştır (Lockee, Burton ve Potter, 2010). 

Imel (1996), uzaktan eğitimin akreditasyonunun örgün 

eğitime göre daha maliyetli ve zorlayıcı bir süreç 

olduğunu belirtmekle birlikte, kalite kontrolü ve 

güvencesi bakımından uzaktan eğitimde standartların 

olması gerektiğini savunmuştur. Coomaraswamy ve 

diğerlerinin (2009) belirttiği gibi yüz yüze eğitim için 

geliştirilmiş olan standartlar, uzaktan eğitimin farklı 

niteliklerinden dolayı uzaktan eğitime tam olarak 

uyarlanamamaktadır. Bu nedenle uzaktan eğitimin 

kendi özellikleri, üstünlük ve sınırlılıkları dikkate 

alınarak kalite standartları hazırlanması gerekmektedir 

(Middlehurst, 2000). Aydın (2008) da uzaktan eğitim 

uygulamalarının artan bir hızda çoğalması durumunun 

nitelik sorununu beraberinde getirdiğini ve birçok 

ülkede yüzyüze eğitimin alışkanlıkları doğrultusunda 

belirlenmeye çalışılan yasal standartların, çevrimiçi 
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eğitimden istenen verimin sağlanamamasına yol 

açtığını belirtmiş, kurumların değişen koşullara uymak 

için yeniden yapılandırılması gerektiğini vurgulamıştır. 

Uzaktan eğitim programları, öğretmenlerin hizmetiçi 

eğitiminde sıkça kullanılmaya başlandığı halde bu 

programların belirli kalite standartları doğrultusunda 

yapılandırılmadığı, programların değerlendirmesinin 

sadece öğretmenlere sunulan anketlerle yapılmaya 

çalışıldığı, sağlıklı ve kapsamlı bir program 

değerlendirmesinin uygulanamadığı görülmektedir. 

Uzaktan öğretmen eğitimlerinin, bu çalışmada sunulan 

modellerden uygun olanı seçilerek değerlendirilmesi ve 

değerlendirme sonuçlarından yola çıkılarak eğitimlerde 

düzenlemelerin yapılması, hem eğitimin kalitesinin 

artırılması, hem de bu eğitimler vasıtasıyla öğretmen 

niteliğinin geliştirilmesi açısından son derece 

önemlidir.  
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Özet 

 Finlandiya  dünya  üzerinde  en saygın eğitim sistemine 

sahip  olan  bir  ülke  konumundadır. Uluslararası 

araştırmalara  göre  neredeyse  her  çalışma  içerisinde 

ilk onda olmayı başarmış bir ülke. 

Fin  zihniyetinin  içine işlemiş  olan “Az daha fazladır.” 

felsefesi  Finlandiya  eğitim  anlayışının yol 

gösteren  ilkesi    olmuştur. Fin eğitim sisteminde okuma 

becerileri, bilim ve matematik okuryazarlığı kadar 

sosyal bilimler, görsel sanatlar, spor becerileri de 

önemli. Eğitim hayatlarının ilk altı yılında not 

verilmeyen Finli öğrenciler baskı altında değiller. Tüm 

öğretmenlerin en az yüksek lisans derecesi var ve 

öğretmenlik toplum gözünde statüsü en yüksek 

mesleklerden biri. Cumhuriyetten  bu 

zamana  batı  uygarlığı  ile doğunun  mistik  değerlerini 

sentezleyen  Türkiye’de eğitim  sisteminin 

değişkenliği  dikkat   çekicidir. 

Toplumun  sosyolojik  özelliklerini, fiziki  altyapıyı 

dikkate almadan başka kültürlerin eğitim sistemlerini 

kendine uyarlamaya çalışan Türkiye  yeniliğin hatırına 

yenilik yapar konumdadır. Daha fazla mesai, daha fazla 

ders, daha fazla sınav ile  çözüm üretemeyen, hedefi 

olmayan, ezberci bireylerin  ortaya çıktığı Türkiye’de 

öğretmen-öğrenci mutluluğunu arttırmak asıl amaç 

olmalıdır. 

  

Başka ülkelerin eğitim sistemlerinin bilinmesi, bir 

ülkenin kendi eğitim sistemini sınırlılıklar ve 

üstünlükler konusunda kıyaslamaya yardımcı olur. Bu 

düşünceden yola çıkılarak hazırlanan bu çalışmada  iki 

eğitim sistemi karşılaştırılmalı olarak 

değerlendirilmiştir. Alanyazın(literatür)  taraması  ile 

gerçekleştirilen  betimsel tarama modelindeki bu 

değerlendirmenin sonunda Finlandiya’daki 

eğitimin  devlet tarafından hazırlanan temel bir program 

olduğu fakat programın uygulanmasına ilişkin 

ayrıntıların okullara ve öğretmenlere bırakıldığı 

görülmüştür. Türkiye’de ise eğitim programlarına ait 

tüm açıklama ve yönlendirmeler devlet tarafından 

hazırlanmakta ve okullar bu programı uygulamaktadır. 

Türk eğitim sistemi programında yer alan öğrenme-

öğretme süreci farklı düzey ve türdeki okullara yönelik 

olarak düzenlenmelidir. Eğitim-öğretim sadece bireysel 

bir süreç değildir. İçinde bulunulan çevre,öğrenme 

ortamı ve toplumsal yapı da öğrenmeyi etkiler.Bu 

doğrultuda Türkiye’deki eğitim sistemi öğrenmenin 

sosyal yönüne vurgu yapar nitelik taşımalıdır. 

  

Anahtar kelimeler: Türk  Eğitim Sistemi, 

Finlandiya  Eğitim Sistemi, Finlandiya 

                                                   

Abstract 

Finland has the most admired education system in the 

world. According to researches on the best education 

systems in the world, Finland constantly ranks among 

the world’s best 10 education systems. Mentality of 

“Less is More” is the leading principle of the education 

system in Finland. Reading skills, science and 

mathematics literacy as well as social sciences, visiual 

arts and sports skills are important in Finnish education 

system. It is not mandatory to give students grades for 

the first six years so they don’t feel under pressure. All 

teachers get a master’s degree and school teaching is 

one of the most prestigious profession before the 

society. Western civilisation and  Eastern mysticism 

have been synthesized in education system in Turkey 

since  the founding of Republic and the changefulness 

of education system in Turkey is striking. Turkey tries 

to adapt the education systems of different countries 

without considering sociological characteristics and 

physical basis of the society and these attempts are 

perfunctory ones to create a new education system. 

Increasing teachers’ and students’ happiness should be 
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main purpose of education in Turkey where people who 

learn parrot fashion don’t create a new solution and they 

don’t have any objects due to too much studying, 

overwork and too much testing. 

Knowing about education systems of different countries 

will help people compare their education systems with 

another education ones in terms of their limitations and 

advantages. From this point of view, the education 

systems in Finland and Turkey are comparatively 

evaluated. As to the  study based on the descriptive 

research model, it is seen that education program in 

Finland is a basic education program prepared by the 

government and details of the education program in 

practise are defined by teachers and schools. However, 

all details and instructions related with the education 

program in Turkey are defined by the government and 

schools carry out this program.  Teaching-learning 

process in Turkish education program should be 

prepared for different types of schools and different 

grade levels. Education and training is not an individual 

process. Physical environment, social structure and 

learning environment also affect learning process. 

Accordingly, education system in Turkey should 

emphasizes social aspect of learning. 

Keywords: Turkish education system, Finnish 

education system, Finland 

1. Giriş 

Değişen ve gelişen dünyada birey davranışlarındaki 

değişiklikleri kalıcı hale getirebilmek, gelişmelere ayak 

uydurabilen, çağın beklentilerine cevap verebilen, 

araştıran, sorgulayan ve kendini gerçekleştirmiş, 

özgüven duygusu gelişmiş bireyler yetiştirmek ancak 

eğitimle mümkün olmaktadır.( Anıl,2009,87-100) 

Ülkelerin öğretim programlarındaki gerekli 

düzenlemeleri yapabilmeleri, öğretim sistemlerindeki 

eksiklikleri giderebilmeleri ve uluslararası düzeyde 

kendi başarılarını görebilmeleri amacıyla son yıllarda 

bazı çalışmalar gerçekleştirilmelidir. Eğitim ile ilgili 

yapılan çalışmalarda genel amaç öğrenci başarısıdır. 

(Kesercioğlu, Balım, Ceylan, Moralı,2001,125-130)  

Ülkelerin eğitim başarılarını ölçmede PISA programı 

yaygın olarak kullanılmaktadır. Uluslararası Öğrenci 

Değerlendirme Programı PISA (Programme For 

İnterrnational student Assesment) Ekonomik İşbirliği 

ve Kalkınma Örgütü OECD’nin (Organisation for 

Economik Cooperation and Development) üç yıllık 

dönemler halinde, 15 yaş grubundaki öğrencilerin 

kazanmış oldukları bilgi ve becerileri değerlendiren bir 

araştırmadır. (pisa.meb.gov.tr) Kapsamlı bir 

uluslararası değerlendirme projesi olan PISA , OECD 

ülkelerindeki 15 yaş grubu öğrencilerin zorunlu eğitim 

sonunda yeterince yaşama hazırlanıp 

hazırlanmadıklarını , matematik fen ve okur-yazarlık 

düzeylerini ve problem çözme becerilerini ölçmeyi 

hedeflemektedir.Türkiye’nin de yer aldığı PISA-

2003’ün yaptığı değerlendirmelere göre Türkiye 

değerlendirmeye alınan 41 ülke içinde “matematikte” 

33.sırada , “okuma” alanında 34. , sırada , “fen ve 

problem çözme”de 36.sırada yer almıştır.Türkiye 

PISA’nın ikinci dönem çalışması olan PISA 2006’ya  da 

katılmıştır. 2006 yılı PISA sonuçlarına göre; Türkiye 

“okuma” alanında 56 ülke arasında 37’nci, “fen” 

alanında 57 ülke arasında 43’üncü 

olmuştur.(www.oecd.org) Üçüncü PISA testinin 

sonuçlarına göre 2009 yılında değerlendirmeye alınan 

65 ülke incelendiğinde Türkiye’nin “fen bilimleri ve 

matematik” alanında 43.sırada , “okuma yeterliliği” nde 

ise 41.sırada olduğu görülmüştür. 

(Çelen,Çelik,Seferoğlu,2011,6)  2012 PISA 

sonuçlarında 65 ülke içerisinde Türkiye’nin “fen 

bilimleri” alanında 43. sırada , “matematik”  alanında 

44.sırada ve “okuma” alanında 42. olduğu 

görülmüştür.(pisa.meb.gov.tr) Son olarak 2015’te de 

PISA’ ya katılan Türkiye 72 ülke içinde “fen bilimleri” 

alanında 54. “matematik ve okuma” alanlarında 50. 

olmuştur.(Pisa Ulusal Rapor,2016) PISA sonuçlarında 

en yüksek puan alan ülke olan Finlandiya ile ilgili 

yapılan bir araştırmada (Eraslan,2009,238-248)  

başarının  sebepleri  dile  getirilmiştir. 

 

1.1. Çalışmanın Amacı 

Bu çalışmada Finlandiya eğitim sistemi ile Türk eğitim 

sistemi karşılaştırılmıştır. Amaç iki eğitim sistemi 

arasındaki benzer ve farklı yönleri ortaya çıkarıp 

başarıyı arttırma konusunda Türk eğitim sistemine katkı 

sağlamaktır. 

2. Yöntem 

Alanyazın (Literatür) taraması ile gerçekleştirilen 

betimsel tarama modelindeki bu çalışmada iki eğitim 

sistemi karşılaştırılmalı olarak değerlendirilmiştir. 
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3. Bulgular 

 

3.1. Finlandiya ve Türkiye’nin Sosyal ve Siyasal  

Yapılanması 

       Bir ülkenin eğitim sisteminin şekillenmesinde pek 

çok faktör  rol oynar. Bu faktörlerin en önemlileri o 

ülkenin sosyal ve siyasal yapılanması , demografik, 

ekonomik ve coğrafi durumdur 

.(Memduhoğlu,2008,545-559) Bu sebeple iki ülkeyi 

belirtilen unsurlar yönünden değerlendirmek gerekir. 

Finlandiya 83.859 km² lik   yüzölçümüne, 2016 nüfus 

sayımına göre 5.523.904 kişilik nüfusa sahip bir 

ülkedir.(www.nufus.mobi) Türkiye’nin yüzölçümü ise 

814.578 km² olup 2017 yılında beklenen nüfus 

79.766.012’dir. (www.tuik.gov.tr) 2013 verilerine göre 

Finlandiya’da 550.000 öğrenci ve 3000 okul 

bulunmaktadır.(www.finland.org.tr) Türkiye’de ise 

2015-2016 öğretim yılına ait verilere göre örgün eğitim 

veren 61 bin 203 okul ve kurum bulunmaktadır.Bu 

öğretim yılında örgün eğitimden faydalanan öğrenci 

sayısı 17 milyon 588 bin  958’dir.(www.meb.gov.tr) 

2014 verilerine göre Finlandiya’da ortalama kişi başına 

düşen yıllık gelir 34.585 dolar iken Türkiye’de bu 

rakam 13.464 dolardır. (www.fotografturk.com) 

Muhakkak ki bu demografik ve ekonomik faktörler 

eğitim sistemini ve eğitimin niteliğini etkilemektedir. 

3.2. Finlandiya ve Türkiye’nin Eğitim Sisteminin 

Genel Amaçları 

Finlandiya eğitim sisteminin hedeflediği temel noktalar 

aşağıdaki gibidir: 

1)Eğitimde imkân ve fırsat eşitliği: Finlandiya’da 

eğitim hizmetlerinin sunulmasında temel amaç 

bireylerin yaşına ve sosyal sınıfına bakılmaksızın 

anadil,cinsiyet, ekonomik durum, yerleşim yeri ve özel 

gereksinimler doğrultusunda tüm imkânların 

sağlanmasıdır.Bu bakımdan okul öncesi, temel eğitim 

ve ortaöğretim tamamıyla ücretsizdir.Herhangi bir okul 

ücreti olmadığı gibi okul servisi, yemekleri ve tüm okul 

kırtasiye,ders ve yardımcı kitaplar eğitim bütçesinden  

karşılanmaktadır. 

2)Herkes için ve her yerde eğitim: Eğitim sadece formal 

düzeyde  belirli aşama ve yaşlara  yönelik değil çok 

yönlü ve boyutlu olarak devam etmektedir. Bu 

bakımdan örgün ve yaygın eğitim imkânları ,basım ve 

yayım olanakları ve sosyal faaliyetleriyle bütün yaş ve 

mekânlarda eğitimsel amaçlar öncelikli 

görülmektedir.Yaşam boyu eğitim felsefesinin 

benimsendiği Finlandiya’da toplumsal düzeyde halk 

eğitimi ve olanakları son derece yaygındır. 

3)Eğitim hizmetlerinde sosyal ve bölgesel bakımdan 

eşit imkânları sağlamak: Eğitimde genel anlamda imkan 

ve fırsat eşitliği sağlamak yanında en basit talebin bile 

göz ardı edilmediği bir hassasiyet gösterilmektedir. 

Azınlıklar, Roman toplumu ve dezavantajlı bütün birey 

veya gruplara birtakım pozitif ayrımcılıklar da 

sağlanarak eğitim olanaklarından istifade etmeleri 

sağlanmaktadır. Bu bakımdan eğitim geleceğe yönelik 

olarak toplumsal ve bireysel düzeyde eşitlik sağlamada 

önemli bir  imkân  olarak  görülmektedir. 

4)İyi eğitimli ebeveynler: Finlandiya’da yetişkin 

eğitimine oldukça önem verilmektedir. Özellikle 

ebeveynlerin gelecek nesilleri yetiştirmedeki katkısı 

göz ardı edilmeden okullar ve veliler işbirliği içerisinde 

çalışmaktadırlar. İlerleme ve gelişmede ebeveynlerin 

sahip olduğu yüksek motivasyonu sürekli kılmada yerel 

eğitim otoriteleri ve sivil toplum kurumları ile okullar 

önemli bir işlev görmektedirler. 

5)Yaşam boyu eğitim: Finlandiya’da eğitim sadece okul 

yılları ile sınırlı olarak değerlendirilmemektedir. 

Bireyin yaşam boyu, iş ve özel hayatında kendini 

geliştirebileceği olanakları bulmasına yönelik yatırım 

ve imkânlar sunulmaktadır. Öğrenen bir toplum olarak 

Finlandiya, kalkınmasını önemli ölçüde beşeri 

sermayenin gelişmişliğine 

borçludur.(Demirel,2012,68-69) 

1739 no’lu Türk Milli Eğitim Temel kanununa göre 

Türk Milli Eğitiminin genel amacı, Türk milletinin 

bütün fertlerini, 

1.(Değişik:16/6/1983-2842 S.K./1.md)Atatürk İnkılap 

ve İlkelerine ve Anayasada ifadesi bulunan Atatürk 

milliyetçiliğine bağlı, Türk milletinin milli, ahlaki, 

insani, manevi ve kültürel değerlerini benimseyen, 

koruyan ve geliştiren; ailesini, vatanını, milletini seven 

ve daima yüceltmeye çalışan; insan haklarına ve 

Anayasanın başlangıcındaki temel ilkelere dayanan 

demokratik, lâik ve sosyal bir hukuk devleti olan 

Türkiye Cumhuriyetine karşı görev ve sorumluluklarını 

bilen ve bunları davranış haline getirmiş yurttaşlar 

olarak yetiştirmek; 

2.Beden, zihin, ahlâk,ruh ve duygu bakımlarından 

dengeli ve sağlıklı şekilde gelişmiş bir kişiliğe ve 

karaktere , hür ve bilimsel düşünme gücüne, geniş bir 

dünya görüşüne sahip, insan haklarına saygılı kişilik ve 

teşebbüse değer veren,topluma karşı sorumluluk duyan; 

yapıcı,yaratıcı ve verimli kişiler olarak yetiştirmek; 

http://www.nufus.mobi/
http://www.finland.org.tr/
http://www.fotografturk.com/
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3.İlgi,istidat ve kabiliyetlerini geliştirerek gerekli 

bilgi,beceri ve davranışlar ve birlikte iş görme 

alışkanlığı kazandırmak suretiyle hayata hazırlamak ve 

onların,kendilerini mutlu kılacak ve toplumun 

mutluluğuna katkıda bulunacak bir meslek sahibi 

olmalarını sağlamak; böylece bir yandan Türk 

vatandaşlarının ve Türk toplumunun refah ve 

mutluluğunu arttırmak, öte yandan milli birlik ve 

bütünlük içinde iktisadi,sosyal ve kültürel kalkınmayı 

desteklemek ve hızlandırmak ve nihayet Türk milletini 

çağdaş uygarlığın yapıcı, yaratıcı, seçkin bir ortağı 

yapmaktır.(personel.meb.gov.tr)  

Türk milli Eğitim sisteminin özel amaçları içinde 

bulunan  “Genellik ve Eşitlik, Ferdin ve Toplumun 

İhtiyaçları, Yöneltme, Eğitim Hakkı,Fırsat ve İmkân 

Eşitliği, Süreklilik maddeleri   Finlandiya eğitim sistemi 

ile benzerlik göstermektedir. 

 

3.3.  Örgün Eğitim 

3.3.1.  Okul öncesi 

Finlandiya’da okul öncesi dönem 0-6 yaş arasını 

kapsamaktadır. Altı yaşına kadar olan süre boyunca 

çocuklar kreşlere ya da her biri ailenin gelirine göre 

makul fiyatlar talep eden özel yuvalarda bulunan daha 

küçük boyuttaki aile kreş gruplarına 

gidebilmektedir.2001 yılından bu yana altı yaşındaki 

tüm çocuklar ücretsiz okul öncesi eğitim alma hakkına 

sahiptir.Finlandiya’da temel eğitim olarak adlandırılan 

zorunlu eğitim, altı yıl ilköğretim ve üç yıl orta  öğretim 

1. devre olmak üzere dokuz yıldır.7-16 yas arası 

çocukların devam ettiği zorunlu eğitim, bu eğitim 

süresince kullanılan okul materyalleri ve öğle yemeği 

ücretsizdir.Çocukların hangi  okula gideceği adres 

bilgilerine bağlı olarak yerel yönetim tarafından 

belirlenir.Zorunlu eğitimde okullaşma oranı yüzde 

100’e yakındır.Okullarda öğretim yılı,ağustos ortasında 

başlayan ve haziranın başına kadar devam eden iki 

döneme ayrılan toplam 190 iş gününden oluşmaktadır. 

Okullarda eğitim öğretim, haftanın beş iş gününde tam 

gün (normal öğretim) olarak yapılmaktadır. Haftalık 

alınan ders sayısı düzeye ve alınan seçmeli derslerin 

sayısına bağlı olarak 19-30 saat arasında değişmektedir. 

Buna ek olarak,fazladan tatillerle ilgili yerel özerklik 

söz konusudur. Zorunlu eğitimin ilk altı yılındaki 

eğitim, görsel sanatlar, müzik ve spor gibi özel yetenek 

gerektiren dersler dışında tümüyle sınıf öğretmenleri 

tarafından verilmektedir. Son üç yılda ise derslere branş 

öğretmenleri girmektedir. Temel eğitimde sınıf 

mevcutlarına ilişkin bir standart bulunmamakla birlikte 

ortalama 20-25 arasındadır. Gruplar normalde aynı 

yaştaki çocuklardan oluşmaktadır.Ancak sınıflar 

bazında öğrenci sayılarının çok düşük olduğu 

durumlarda birleştirilmiş eğitim uygulamalarına yer 

verilmektedir.Finlandiya’da zorunlu temel eğitimden 

sonra 16-19 yaş arasını kapsayan ortaöğretim, genel ve 

mesleki eğitim olmak üzere ikiye ayrılmaktadır. 

(Demirel,2012,69-71) 

 

Türkiye’de  okul öncesi dönem, çocukların 36-66 aylık 

dönemlerini kapsamaktadır (meb.gov.tr) ve eğitim 

ücretsizdir. Türk Eğitim sistemi 12 yıllık zorunlu 

kademeli olarak üç kademeye ayrılmıştır. Birinci 

kademe dört yıl süreli ilkokul(1,2,3ve 4.sınıf) , ikinci 

kademe dört yıl süreli ortaokul (5,6,7 ve 8.sınıf) ve 

üçüncü kademe dört yıl süreli lise (9,10,11 ve 12.sınıf) 

olarak düzenlenmiştir.(fulbright.org.tr) Türkiye’de ilk 

dört yıl sınıf öğretmenleri dersleri sürdürmektedir. 

5.sınıftan itibaren branş öğretmenleri derslere 

girmektedir. İlkokulda toplam ders saati  30, ortaokulda 

35’tir.(www.ogretmenleriçin.com) Liselerde toplam 

ders sayısı  40’tır. (Tebliğler Dergisi,2017) 

3.3 2.  Yüksek Öğretim 

Hem Finlandiya’da hem de Türkiye’de üniversitelere 

girişte bir seçme sınavı uygulanır. İki ülkede de devlet  

üniversitelerinin yanında  özel  vakıf  üniversiteleri de 

bulunmaktadır. 

3.3.3.  Öğretmen Yetiştirme 

Öğretmenlik mesleği Finlandiya’da oldukça önemsenen 

bir alandır.Alanın kendine has özellikleri aşağıda 

sıralanmıştır: 

- Öğretmenlik mesleğinin statüsü oldukça yüksektir 

- Popüler bir çalışma olarak yüksek yeterlikler 

gerektirmektedir. 

-Bütün kademe öğretmenlikleri  için  yüksek lisans 

düzeyinde öğrenim  zorunludur. 

-Teori ve pratik  bütünlüğü  sağlanmıştır. 

-Pedogojik  ve  alan  bilgisi  bütünlüğü  vardır. 

-Öğretmenler yaşam  boyu  öğrenenler  olarak  görülür. 

       Finlandiya öğretmen yetiştirme programlarının en 

dikkat çekici özelliği , uygulama ve teorinin bir sentez 

oluşturmuş olmasıdır.Finlandiya’da öğretmen adayları 

eğitimleri süresince dört aşamadan oluşan ve iki yıl 
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süren bir staj eğitimine tabi 

tutulmaktadır.(Demirel,2012,76-77)  

Türkiye’de öğretmen olmak isteyen öğrenciler eğitim 

fakültelerini kazanmak zorundadır. Öğretmen adayları, 

mezun olduktan sonra bir devlet okulunda göreve 

başlayabilmek için Kamu Personeli Seçme Sınavı’na 

girerler.Genel kültür, genel yetenek ve eğitim bilimleri 

alanlarında çoktan seçmeli bir sınav olan KPSS’de 

öğretmen adaylarının alan bilgilerine yönelik sorular 

bulunmaktadır. Adaylar, bu sınavdan aldıkları puan 

esas alınarak kontenjanlar ölçüsünde 

atanırlar.(Baskan,Aydın,2006,35-42) 

3.3.4.  Eğitimin Yönetimi ve Finansmanı 

Eğitim sistemi ,dünya ekonomisinde rekabet gücünü 

belirleyen en önemli yapılardan birisi haline 

gelmiştir.Günümüzde teknolojiyi  üretebilen, yaratıcı  

insan  yetiştiren  ve  yeni  teknolojilerin  hızla  üretip , 

uygulanmasını  sağlayan  nitelikli insanların  eğitimi,bu  

eğitimin  finansmanı  önemli  bir  stratejik  konu haline  

gelmiştir.(Gökbunar ,Muter,2000,375) 

Eğitim,  ilgi  ve  yetenekleri  esas  alarak  bilimsel  

düşünme  gücüne  ve mesleki  niteliğe sahip  insan  

gücünü  yetiştiren  bir sistem olup, toplumun  ihtiyaç  

duyduğu  nitelikli  işgücünün  gelişmesinde  önemli  

katkıları olan  bir  hizmettir.Öyle ki eğitim,pozitif  

düşünen ve  algılama  ve sorun  çözme yeteneği  

gelişmiş, öğrenmeyi  öğrenebilen  yüksek  nitelikli ,bilgi  

çağı  insanını  yetiştirme sorumluluğu  gelişmesini  

sağlamaktadır.(Tuzcu,2004,20) 

Finlandiya’da eğitim, Eğitim Bakanlığı’nın 

sorumluluğu altındadır. Ulusal Eğitim Kurulu 

bakanlıkla birlikte ilk, orta ve yetişkin eğitimi için  

genel  çerçevede  eğitim  hedeflerini, içeriklerini ve  

metodlarını  geliştirmek  için  çalışmaktadır.  Buna ek  

olarak, altı  Finlandiya  eyaletinin  her  biri   bu  

konularla   ilgilenen  bir Eğitim  ve Kültür  Kuruluna  

sahiptir. Yerel  yönetimler  olarak  belediyelerin, eğitim  

alanında çok  önemli  rolleri, yetkileri  ve  

sorumlulukları  bulunmaktadır. İlköğretim  

kurumlarında  okuyan  öğrencilerin  %98’i kamu   

tarafından   finanse  edilen  ilköğretim  okullarında  

öğrenim  görmekte iken , kamu  tarafından  finanse  

edilen  ortaöğretim  ikinci  devre  okullarına  devam  

edenlerin  oranı  %97 ,kamu  tarafından  finanse  edilen  

ortaöğretim  ikinci  devre okullarına  devam  edenlerin  

oranı  ise %87 idi. Finlandiya’da  özel  kurumlar da 

devlet  gözetimi  altında  bulunmaktadır. Bu kurumlar 

da  Ulusal  Eğitim  Kurulu tarafından  onaylanan   ana 

ulusal  öğretim  programı  ve yeterlilik    tüzüklerini  

takip  etmektedirler. Bu kurumlar  aynı  zamanda   kamu  

tarafından  finanse  edilen  okulların  aldığı  mali  

destekle  aynı  düzeyde  kamusal  mali  destek  

almaktadırlar.İlköğretim  ve  ortaöğretim  ikinci  

devrede  faaliyet  gösteren  kurumların  birçoğu  yerel  

yetkililer   ya da  ortak  belediye  kurulları (belediye   

birlikleri) tarafından  idare  edilmektedir. Eğitimi  

finanse  etme  sorumluluğu  merkezi  otorite  ile  yerel  

yönetimler   arasında  paylaşılmiştir.İlk  ve  ortaöğretim 

için kullanılan  fonlarda  devlet ,masrafların  % 57’sini  

karşılarken  belediyelerin  sağladığı  katkı  ortalama  

%43  civarındadır. Okullara  ne kadar  özerklik  

verileceğine  yerel  yetkililer  karar  vermektedirler. 

Okullar , genel  çerçevesi  belirlenmiş  kanuni 

düzenlemelerin  gerektirdiği  temel  işlevleri  yerine  

getirdikleri  sürece  kendi  idari  düzenlemelerine  göre  

eğitim  hizmeti  sunma  hakkına  sahiptirler. Tüm  

üniversiteler  devlete  bağlıdırlar  ve büyük   oranda  

özerkliğe  sahiptirler.(Demirel,2012,77-78) 

     Türkiye’de  eğitimde bütün yetki Milli Eğitim 

Bakanlığı’nın (MEB) elindedir. MEB, okulöncesi, 

ilköğretim ve ortaöğretim düzeyindeki tüm devlet 

okullarının yönetim, finansman ve denetiminden 

sorumludur. İllerde bakanlığın taşra teşkilatları olan il 

milli eğitim müdürlükleri kurulmasına karşın ülkenin en 

uzak noktasındaki bir köyün öğretmen ataması bile 

merkezden yapılmaktadır. Ülke genelindeki bütün 

merkez ve taşra eğitim birimleri bakanlığa bağlı olarak 

çalışır ve bakanlığa hesap 

verir.(Memduhoğlu,2008,547) 

  Ülkemizde eğitim finansmanında başvurulan 

kaynaklar ayrıntılı olarak ise şöyledir (Tuzcu, 2006:163 

ve Koç, 2007:48): 

-Genel bütçeden ayrılan paylar, 

- Eğitime katkı payı (ilköğretim, 4306 sayılı Yasa 

gereğince), 

- Öğrenci katkı payı (Yükseköğretim, 2547 sayılı Yasa 

gereğince), 

- Çıraklık ve Mesleki-Teknik Eğitimi Geliştirme ve 

Yaygınlaştırma Fonu  gelirlerinden ayrılan paylar (3308 

sayılı Yasa gereğince), 

- Eğitim, gençlik, spor hizmetleri vergisi (3412sayılı 

Yasa gereğince), 

- Döner sermaye işletmelerinden sağlanan gelirler, 
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- Dernek gelirleri (okul yaptırma, öğrenci koruma 

dernekleri vb), 

- İl özel idareleri bütçesinden ayrılan paylar, 

- Halk (kişi ve kuruluşlar) katkıları-bağışlar, 

- Dış ülke ve kuruluşlardan sağlanan krediler, burslar ve 

bağışlar, 

-YÖK, YURT-KUR  özel   bütçeli  kuruluşlar olup,   

MEB   bütçesi   dışında  kalmaktadır. 

5.Sonuçlar ve Öneriler 

    Bu çalışmada  Pisa sonuçlarına göre en başarılı 

ülkeler arasında olan Finlandiya  ile  başarı  grafiği  her 

geçen yıl biraz daha azalan Türkiye’nin  eğitim  

sistemlerinin  karşılaştırılması  yapılmıştır. 

   Finlandiya’da  kişi  başına  düşen  milli gelir  

Türkiye’de  kişi başına  düşen  milli gelirden yaklaşık 3 

kat fazladır. Ekonomik gelirin fazla olması  ailelerin  

çocukların  eğitimine  harcadığı  miktarı  artırır.Kişisel  

gelişim çalışmaları , seyahatler  , yabancı dil öğrenme 

programları… gibi  eğitim amaçlı pek çok faaliyet 

maddi imkanlarla paralel olarak ilerlemektedir.  

    Finlandiya’da  öğrenme  düzeyi  ne olursa olsun her   

öğrencinin  ihtiyacına  uygun  eğitim çalışmaları 

yapılıyor. Eğitim imkanları bölgesel farklılıklar 

göstermiyor. Öğrenciler sınama hedefi olmayan 

değerlendirme  çalışmalarıyla  takip ediliyor   ve 

değerlendirme  sonuçlarına  göre  belirlenen   

eksikliklere   erken  müdahale   yapılıyor. Finlandiya’da  

okul  ortamlarının rahat  olması  ,  derslerin az  oyun  

vakitlerinin çok  olması  öğrenciyi  sıkmıyor ve 

bunaltmıyor. Her  çocuk  evine  en  yakın  okula  gittiği  

için mesafeler  kısa   ve   servis yok.Öğrenciler  

genellikle  okula  bisikletleriyle  gidip  geliyor.Ulaşım  

sorunu  yaşanmadığı  gibi  sorumluluk  bilinci de  

yerleşiyor. Ülkemizde  de  özellikle ilköğretim  

öğrencileri   ikamet  ettiği  yerdeki  en yakın  okula  

gitmektedir. Ortaöğretimde   okul  türlerine   göre  tercih  

yapıldığından  taşımalı  eğitim  ön plana  çıkar. 

Özellikle  mesleki  liselerde  günlük  ders   saatlerinin  

fazlalığı taşımalı  eğitimden  faydalanan öğrenciler  için  

büyük sıkıntı  oluşturmaktadır.  

Finlandiya eğitiminde dikkat çeken  noktalardan  biri de  

öğretmenlerdir.Fin toplumunda  saygınlığıyla en 

popüler  mesleklerden   birisi  olarak  karşımıza  çıkan  

öğretmenlik  mesleğinin  Türkiye’de  nasıl  

algılandığının ve Finlandiya’nın  aksine  sadece  

üniversite  sınav  sonucuna  göre öğrencilerin  kabul  

edildiği  öğretmen  yetiştirme  programlarındaki 

öğretmen   adaylarının bu meslek  için  ne kadar  yeterli  

olduğunun anlaşılmasının,eğitimde gerçekleştirilmeye  

çalışılan  reform  hareketlerinin başarısında  kilit  rol  

oynayacağı  düşünülmektedir.Öğretmenlere duyulan  

güvenin  bir sonucu  olarak onlara daha fazla özerkliğin 

ve  sorumluluğun   yüklendiği  Fin  eğitim   sisteminde  

olduğu  gibi ,ülkemizde   de  öğretmenler,sadece  

yukarıdan  indirilen  reformların  uygulayıcıları  olarak  

algılanmamalı,bilgi  ve  deneyimleriyle  öğretmenlerin  

karar  mekanizmalarında etkili  olmaları  

sağlanmalıdır.Bu  bağlamda ,Yükseköğretim  

Kurulu(YÖK),öğretmen  yetiştiren  kurumlarının tüm 

programlarını gözden   geçirmeli ,öğretmenleri  

yetiştiren  öğretmenleri yani öğretim  görevlileri ve 

üyelerini de  “eğitici eğitimi” ile  çok  yönlü  

desteklemeli,yetişen  öğretmenlerin  istihdamı için Milli 

Eğitim  Bakanlıği(MEB) ile   eşgüdüm  sağlayarak  

çalışmalı ve Finlandiya  örneğinde olduğu gibi  

öğretmenlerin  yüksek lisans ve doktora   programlarıyla  

kendilerini  geliştirmeleri teşvik edilmeli  ve  mümkün 

kılınmalıdır.(Çobanoğlu,Kasapoğlu,2010,127) 

Sonuç olarak eğitimde kendini kanıtlamış olan 

Finlandiya’nın başarılı uygulamaları Türkiye tarafından 

incelenmeli ve toplumun özelliklerine uygun şekilde 

uyarlanmalıdır. Ülkemizdeki okullarda ders saatlerinin 

azaltılması, öğrencilerin kendilerini geliştirecek 

faaliyetlere yönelmesinin sağlanması, öğretmenlerin 

hizmetiçi faaliyetlerinin arttırılması, sınıf mevcutlarının  

azaltılması eğitimin gelişmesini  sağlayacaktır. 
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Özet 

Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığında (ASPB) görev 

yapan meslek gruplarından birisi de öğretmenlerdir. 

Öğretmenler, ASPB’de daha çok çocuklarla ilgili 

hizmetlerde görev yapmaktadır. Öğretmenler ASPB’de 

sosyal çalışmacılardan sonra en fazla sayıdaki ikinci 

meslek grubu olup 2016 yılı sonu verilerine göre 

ASPB’de 1.500 öğretmen görev yapmaktadır. Bu 

çalışmanın amacı, Aile ve Sosyal Politikalar 

Bakanlığındaki öğretmenlerin görevlerinin neler 

olduğunun belirlenmesidir. Çalışma kapsamında 

ASPB’de öğretmenlerin görevleriyle ilgili mevzuat 

belgeleri incelenmiştir. Bulgulara göre, ASPB’de 

öğretmenin görevlerinin “eğitim ve öğretim ile ilgili 

görevler” ve “sosyal hizmetler ve sosyal çalışma ile 

ilgili görevler” olmak üzere iki ana grupta 

incelenebileceği görülmektedir. ASPB’de 

öğretmenlerin görevleri daha çok sosyal hizmetler ve 

sosyal çalışma boyutunda yer almaktadır.  

Anahtar kelimeler: Aile ve Sosyal Politikalar 

Bakanlığı, sosyal hizmetler, öğretmen eğitimi  

 

Abstract 

One of the occupational groups working in the Ministry 

of Family and Social Policies (ASPB) is the teachers. 

Teachers are working mostly at children's services in 

ASPB. Teachers are the second largest group of 

professionals after social workers in ASPB and as of the 

end of 2016, there are 1.500 teachers in the ASPB. The 

purpose of this study is to determine what the tasks of 

teachers in the Ministry of Family and Social Policies 

are. Within the scope of the study, the legislative 

documents related to the duties of teachers in ASPB 

were examined. According to findings, it can be seen 

that the tasks of teacher in ASPB can be examined in 

two main groups as "tasks related to education and 

training" and "tasks related to social services and social 

work". In ASPB, teachers' duties are mostly in the 

dimension of social services and social work.  

Keywords: Ministry of Family and Social Policies, 

social services, teacher education 

 

1. Giriş 

Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı (ASPB), anne 

karnındaki bebekten asırlık yaşlıya kadar toplumun tüm 

kesimine hizmet veren büyük bir kurumdur. ASPB, 

03.06.2011 tarihli ve 633 sayılı Kanun Hükmünde 

Kararname (KHK) ile kurulmuştur. ASPB’nin 

kurulmasıyla birlikte Sosyal Hizmetler ve Çocuk 

Esirgeme Kurumu, Aile ve Sosyal Araştırmalar Genel 

Müdürlüğü, Sosyal Yardımlaşma ve Dayanışma Genel 

Müdürlüğü, Kadının Statüsü Genel Müdürlüğü ve 

Primsiz Ödemeler Genel Müdürlüğünün faaliyetleri 

sonlandırılmış ve bu kurumlarca yapılan faaliyetler Aile 

ve Sosyal Politikalar Bakanlığına devredilmiştir 

(ASPB, 2012). Her ne kadar birçok kurumun bir araya 

getirilmesiyle oluşturulmuş bir kurum olsa da 

ASPB’nin daha çok Sosyal Hizmetler ve Çocuk 

Esirgeme Kurumunun devamı niteliğinde olduğu 

söylenebilir. 

ASPB; korunmaya, yardıma ve desteğe ihtiyaç duyan 

kadın, çocuk, aile, engelli, yaşlı gibi çok fazla gruba 

hizmet vermektedir. Bakanlık, önleyici hizmet 

politikası gereğince korunmaya ve yadıma ihtiyaç 

duymayanlara da hizmet sunabilmektedir. Böylelikle 

ASPB’nin çok geniş bir hizmet alanı bulunmaktadır.  

ASPB’nin hizmet alanının ve hizmet verdiği grupların 

çeşitliliği kurumdaki personel çeşitliliğini de 

etkilemektedir. ASPB’de görev yapan meslek 

elemanlarından bazıları şunlardır: sosyal çalışmacı, 

psikolog, çocuk gelişimcisi, öğretmen, fizyoterapist, 
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diyetisyen, hemşire, sosyolog, yurt yönetim memuru, 

sağlık memuru, çocuk eğiticisi, işaret dili tercümanı, 

avukat. Görüldüğü gibi ASPB’de çok çeşitli meslek 

grupları bulunmaktadır ve bu meslek gruplarından birisi 

de öğretmelerdir. Öğretmenlerin ASPB’de daha çok 

çocuklarla ilgili kuruluşlarda görev yapmaktadır. 

Çocuklarla ilgili kuruluşlar; çocuk yuvası, yetiştirme 

yurdu, sevgi evi, çocuk evleri sitesi, çocuk evi ve çocuk 

destek merkezi olarak sıralanabilir. Bunun dışında 

bakanlık merkez teşkilatı ile Aile ve Sosyal Politikalar 

İl Müdürlüğü, sosyal hizmet merkezi, kadın konukevi 

ve şiddet önleme ve izleme merkezi gibi birimlerde de 

öğretmenler görev yapmaktadır. Diğer yandan 

huzurevi, rehabilitasyon merkezi gibi bakanlığa bağlı 

her tür kuruluşta öğretmenlerin çalıştığını görmek 

mümkündür. Yani öğretmenler ASPB’ye bağlı tüm 

kuruluşlarda görev alabilmektedir.  

2016 yılı sonu verilerine göre Aile ve Sosyal Politikalar 

Bakanlığında 1.500 öğretmen görev yapmaktadır. Bu 

sayıya göre öğretmenler, Aile ve Sosyal Politikalar 

Bakanlığında sosyal çalışmacılardan sonra en fazla 

sayıdaki ikinci meslek grubudur (ASPB, 2017).  

ASPB’de öğretmenler daha çok çocukla ilgili birim ve 

kuruluşlarda görev yapmaktadır. Nitekim “Aile ve 

Sosyal Politikalar İl Müdürlükleri Görev ve Çalışma 

Esasları Yönergesi”nde de öğretmenin çocukla ilgili 

yatılı ve gündüzlü kuruluşlarda görev yapacağı 

belirtilmektedir. Çocukla ilgili başlıca yatılı sosyal 

hizmet kuruluşları şunlardır: çocuk yuvası, yetiştirme 

yurdu, çocuk evi, çocuk evleri sitesi, sevgi evi. Bunlar 

dışında suça sürüklenmesi, suç mağduru olması veya 

sokakta sosyal tehlikelerle karşı karşıya kalması 

sebebiyle haklarında bakım tedbiri veya korunma kararı 

verilen çocuklardan psikososyal desteğe ihtiyaç 

duyduğu tespit edilenlere geçici süre ile hizmet veren 

“Çocuk Destek Merkezleri” bulunmaktadır. Çocuk 

Destek Merkezleri de birer yatılı sosyal hizmet 

kuruluşudur.  

ASPB’de öğretmenlerin maaş, özlük vb. hakları genel 

olarak Milli Eğitim Bakanlığındaki (MEB) 

öğretmenlerle aynıdır. ASPB’de görevli öğretmenler 

haftalık 15 saat ek ders ücreti almaktadır. Bu ücret 

izinli, raporlu olunan günlerde kesilmektedir. Yatılı 

kuruluşlarda görev yapan öğretmenler nöbet izni 

kullanmadıklarında nöbet ücreti alabilmektedir. Bunun 

dışında ayrıca ek çalışmalar yapan öğretmenler haftalık 

altı saate kadar daha ek ders ücreti alabilmektedir. 

MEB’de olduğu gibi ASPB’de görevli öğretmenler de 

öğretim yılına hazırlık ödeneği alabilmektedir. 

MEB’deki öğretmenlerden farklı olarak ASPB’de 

görevli öğretmenlerin yıllık 20 ya da 30 gün izinleri 

bulunmakta bu izinleri yılın herhangi bir zaman 

diliminde kullanabilmektedirler.   

 

1.1.1. Amaç 

Bu çalışmanın amacı, ilgili mevzuat belgelerine 

dayanarak Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığında 

öğretmenin görevinin neler olduğunun belirlenmesidir. 

 

2. Yöntem 

Çalışma kapsamında ASPB mevzuatı incelenmiş ve 

mevzuat belgelerine dayanılarak ASPB’de görevli 

öğretmenlerin görevlerinin neler olduğu belirlenmeye 

çalışılmıştır. Mülga Sosyal Hizmetler ve Çocuk 

Esirgeme Kurumuyla birlikte 10 yıldan fazla kurumda 

öğretmen olarak görev yapmış olması nedeniyle 

yorumlama ve analizlerde yazarın deneyimlerinden de 

yararlanılmıştır. ASPB’de öğretmenin görevleriyle 

ilgili incelenen mevzuat belgeleri şunlardır: 

 

- 5395 sayılı Çocuk Koruma Kanunu,  

- Sosyal Hizmet Merkezleri Yönetmeliği,  

- Çocuk Evleri Çalışma Usul ve Esasları 

Hakkında Yönetmelik,  

- Yetiştirme Yurtlarının Kuruluş ve İşleyişine 

İlişkin Yönetmelik,  

- Çocuk Yuvaları Yönetmeliği,  

- Çocuk Destek Merkezleri Yönetmeliği,  

- Şiddet Önleme ve İzleme Merkezleri Hakkında 

Yönetmelik,  

- Kadın Konukevlerinin Açılması ve İşletilmesi 

Hakkında Yönetmelik,  

- Aile ve Sosyal Politikalar İl Müdürlükleri 

Görev ve Çalışma Esasları Yönergesi,  

 

3. Bulgular 

Çocuklara Yönelik Yatılı Sosyal Hizmet 

Kuruluşlarında Öğretmenin Görevleri 

Korunmaya ihtiyacı olan ve haklarında bakım tedbiri 

veya korunma kararı verilen çocuklara yönelik hizmet 

veren çocuk yuvası, yetiştirme yurdu, sevgi evi, çocuk 

evi, çocuk evleri sitesi gibi kuruluşlarda ortak olarak 

öğretmenin görevleri şunlardır: 

1. Çocukların yeteneklerine ve isteklerine göre 

sosyal, kültürel ve sportif etkinliklere 
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yönlendirilmesi ve bu konularda çalışmalarda 

bulunulması, 

2. Çocukların yeteneklerine ve isteklerine göre 

okul seçiminde yönlendirilmesi,  

3. Çocukların okula devamının sağlanması ve 

izlenmesi,  

4. Çocuklara programlı çalışma alışkanlığı 

kazandırılması,  

5. Çocukların okul ile ilgili sorunlarının 

çözülmesi. 

 

Bunlar dışında ilgili yönetmeliğe göre çocuk evlerinde 

öğretmenin; çocukların okul başarılarını takip ederek 

başarılarını arttırıcı çalışmalar yapması, her çocuk için 

eğitim öğretimine yönelik yapılan ve yapılması 

planlanan eğitsel müdahalelerin yer aldığı eğitsel 

raporları hazırlaması gibi görevleri bulunmaktadır.  

Çocuk yuvası, yetiştirme yurdu, sevgi evleri, çocuk 

evleri sitesi gibi kuruluşlarda ise ilgili yönetmeliklere 

göre ayrıca şu görevleri bulunmaktadır:  

1. Çocukların sağlıklı gelişimleri amacıyla 

temizlik, düzen, giyim, yemek yeme, oyun ve 

benzeri konularda olumlu alışkanlıklar 

kazanmalarına yardımcı olma, 

2. Gündüzlü ve yatılı öğretim kurumlarına, 

üniversiteye hazırlık kurslarına devam edecek 

çocuklar ile üniversite seçme sınavına girecek 

çocukları Koordinasyon ve Değerlendirme 

Komisyonu üyeleri ile birlikte belirleme, 

üniversite ve yükseköğretim öğrenci 

yurtlarından, kredi ve harç olanaklarından 

yararlanmaları için zamanında başvurularını 

sağlama, 

3. Çeşitli nedenlerle kuruluştan ayrılacak çocuğu, 

sosyal servis elemanları ile işbirliği yaparak, 

yeni yaşantısına hazırlama, 

4. Hizmet içi eğitim programlarının 

düzenlenmesinde ve uygulanmasında görev 

alma, 

5. Yıllık çalışma programlarına uygun olarak 

aylık çalışma programını hazırlayıp müdürün 

onayından sonra uygulayarak, uygulama 

sonuçlarını aylık rapor halinde sosyal servise ve 

idareye verme, 

6. Kuruluşun amacına uygun konulardaki 

araştırma ve incelemelere yardımcı olma. 

 

 

Çocuk Koruma Kanununa Göre Öğretmenin 

Görevleri 

Korunma ihtiyacı olan veya suça sürüklenen çocukların 

korunmasına, haklarının ve esenliklerinin güvence 

altına alınmasına ilişkin usûl ve esasları düzenleyen 

5395 sayılı Çocuk Koruma Kanununa (ÇKK) göre 

psikolojik danışmanlık ve rehberlik, psikoloji, 

sosyoloji, çocuk gelişimi, öğretmenlik, aile ve tüketici 

bilimleri ve sosyal hizmet alanlarında eğitim veren 

kurumlardan mezun meslek mensuplarına “sosyal 

çalışma görevlisi” olarak görev verilebilmektedir 

(ÇKK, 2005, md.3). Bundan dolayı ASPB’de görevli 

öğretmenlerin “sosyal çalışma görevlisi” olarak da 

görevleri bulunmaktadır. ÇKK’da sosyal çalışma 

görevlilerinin görevleri şu şekilde belirtilmiştir: 

1. Görevlendirildikleri çocuk hakkında derhal 

sosyal inceleme yapma, hazırladıkları raporları 

kendilerini görevlendiren birime sunma, 

2. Çocuğun ifadesinin alınması veya çocuk 

hakkındaki diğer işlemler sırasında, çocuğun 

yanında bulunma, 

3.  ÇKK kapsamında mahkemeler ve çocuk 

hâkimleri tarafından verilen diğer görevleri 

yerine getirme. 

 

“Çocuk Koruma Kanununa Göre Verilen Koruyucu ve 

Destekleyici Tedbir Kararlarının Uygulanması 

Hakkında Yönetmelik”in ilgili hükümlerine göre 

hakkında bakım ve barınma tedbiri kararı verilen ve 

ASPB’de bulunan çocukla ilgili inceleme görevinin 

öncelikle bu kurumda çalışan sosyal çalışma 

görevlilerine yaptırılması gerekmektedir. Bu nedenle 

ASPB’de görevli öğretmenler ÇKK kapsamında 

öncelikle görev yaptıkları kuruluşlarda ve kendi 

sorumluluklarında olan çocuklarla ilgili işlemleri yerine 

getirmektedir. 

 

Sosyal Hizmet Merkezlerinde Öğretmenin Görevleri 

Sosyal Hizmet Merkezleri (SHM); sosyal hizmet 

müdahalesinin ve takibinin gerçekleştirilmesi, çocuk, 

genç, kadın, erkek, engelli, yaşlı bireylere ve ailelerine 

koruyucu, önleyici, destekleyici, geliştirici, rehberlik ve 

danışmanlık odaklı sosyal hizmetlerin, hizmete erişim 

kolaylığı esasıyla bir arada ve gerektiğinde kamu kurum 

ve kuruluşları, yerel yönetimler, üniversiteler, sivil 

toplum kuruluşları ve gönüllüler ile işbirliği içinde 

sunulduğu, Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığına bağlı 
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gündüzlü sosyal hizmet kuruluşlardır (SHM 

Yönetmeliği, 2013, md.1).  

 

SHM Yönetmeliğinde; sosyal hizmet, psikolojik 

danışmanlık ve rehberlik, psikoloji, sosyoloji, çocuk 

gelişimi, öğretmenlik ile aile ve tüketici bilimleri lisans 

programlarından mezun olup merkezde çalışanlar 

meslek elemanı olarak tanımlanıştır (SHM 

Yönetmeliği, 2013, md.4). Buna göre diğer meslek 

elemanları gibi bir meslek elemanı olarak öğretmenin 

SHM’lerdeki görevleri şunlardır (SHM Yönetmeliği, 

2013, md.18): 

1. Sosyal hizmet sunulacak birey ve ailelere 

yönelik mesleki çalışmalarda bulunulması,  

2. Merkezin amacının, işleyişinin ve sunulan 

hizmetlerin bireylere, ailelere ve topluma 

tanıtılması, 

3. Gerekli hizmet modelinin bireylere ve ailelere 

sunulmasına yönelik sosyal inceleme raporunu 

düzenlenmesi, 

4. İhtiyaç olması durumunda yatılı kuruluşlarda 

gerekli mesleki çalışmalarda bulunulması, 

5. Gizlilik ilkesine uygun olarak yapılan 

çalışmalar ile ilgili kayıtları tutulması, 

6. Hizmet içi eğitim programlarının hazırlanması 

ve uygulanması, 

7. Görevlerinin diğer meslek elemanları ile 

işbirliği içerisinde yürütülmesi, 

 

SHM Yönetmeliğinde psikolojik danışman ve rehber 

öğretmenin görevi ayrıca tanımlanmıştır. Buna göre 

psikolojik danışman ve rehber öğretmenin meslek 

elemanı olarak görevleri yanında ayrıca şu görevleri 

bulunmaktadır (SHM Yönetmeliği, 2013, md.21): 

1. Çocuk ve gençlerin gelişimlerinin 

değerlendirilmesi, sorunların çözümüne 

yönelik çocuklar ve ailelerine rehberlik ve 

danışmanlık yapılması, çocukların ve 

ailelerinin gerektiğinde uygun kurum veya 

kuruluşlara yönlendirilmesi, merkez 

bünyesinde verilebilecek destek hizmetlerinin 

organize edilmesi, 

2. Başvurularla ilgili yapılacak mesleki 

değerlendirmeler doğrultusunda danışmanlık 

ve rehberlik yapılması, rapor hazırlanması, 

3. Ailelere, çocukların eğitimleriyle ilgili 

rehberlik ve danışmanlık yapılması, eğitim 

programları önerilmesi. 

4. Hizmetin amacına uygun nitelikteki araştırma 

ve incelemelerde görev alınması.  

 

SHM Yönetmeliğinde ayrıca “öğretmen”nin görevleri 

de belirtilmiştir. Buna göre öğretmenin meslek elemanı 

olarak görevleri yanında ayrıca şu görevleri 

bulunmaktadır (SHM Yönetmeliği, 2013, md.24): 

1. Çocuk ve gençlerin gelişimlerini 

değerlendirilmesi, sorunlarının çözümü için 

çocuklar ve ailelerinin uygun kurum veya 

kuruluşlara yönlendirilmesi, merkez 

bünyesinde verilebilecek destek hizmetlerinin 

organize edilmesi, 

2. Ailelere, çocuklarının eğitimleri ile ilgili 

konularda eğitim programları önerilmesi ve 

uygulanması, 

3. Çocuk ve gençlerin eğitimleri ile ilgili 

konularda resmi ve özel öğretim kurumlarıyla 

işbirliği yapılarak ortak programlar 

düzenlenmesi ve yürütülmesi, 

4. Aile yanında sosyal yardımla desteklenen 

korunmaya ihtiyacı olan çocukların bir eğitim 

kurumuna gündüzlü veya yatılı olarak 

devamlarına ve iş-meslek edinmelerine yönelik 

çalışmalar yapılması. 

 

Şiddet Önleme ve İzleme Merkezlerinde 

Öğretmenin Görevleri 

Şiddet Önleme ve İzleme Merkezleri (ŞÖNİM); 

şiddetin önlenmesi ile koruyucu ve önleyici tedbirlerin 

etkin bir biçimde uygulanmasına yönelik güçlendirici 

ve destekleyici danışmanlık, rehberlik, yönlendirme ve 

izleme hizmetlerinin verildiği, çalışmaların yedi gün 

yirmi dört saat esasına göre yürütüldüğü ASPB’ye bağlı 

merkezlerdir (ŞÖNİM Yönetmeliği, 2016, md.3).  

ŞÖNİM Yönetmeliğinde üniversitelerin sosyal hizmet, 

psikoloji, çocuk gelişimi, psikolojik danışmanlık ve 

rehberlik ile sosyoloji bölümlerinden mezun olan 

meslek mensupları meslek elemanı olarak 

tanımlanmıştır. Buna göre ŞÖNİM’lerde tüm eğitim ve 

öğretmenlik mezunları olmasa da psikolojik 

danışmanlık ve rehberlik mezunları meslek elemanı 

olarak kabul edilmektedir. Buna göre psikolojik 

danışmanlık ve rehberlik mezunlarının meslek elemanı 

olarak görevleri şunlardır (ŞÖNİM Yönetmeliği, 2016, 

md.34): 
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1. Şiddet mağdurlarının desteğe ihtiyacı olan 

yönlerinin belirlenmesi, sorunlarının 

çözülmesine yönelik danışmanlık ve 

yönlendirme yapılması, 

2. Barınma ihtiyacı olan şiddet mağdurlarının 

uygun barınma yerine yerleştirilmelerinin 

sağlanması, 

3. Şiddet mağduru hakkında sosyal inceleme 

raporu hazırlanması, 

4. Şiddet mağduru hakkında tedbir kararlarının 

alınmasına, devamına, değiştirilmesine veya 

kaldırılmasına yönelik gerekli işlemlerin 

gerçekleştirilmesi, uygulanmasının takip 

edilmesi, 

5. ŞÖNİM’den hizmet alanlar için müdahale planı 

hazırlanması ve bu planın uygulanmasının 

sağlanması, 

6. Şiddet uygulayan hakkında verilen tedbir kararı 

doğrultusunda, ilgili kurum ve kuruluşlarla iş 

birliği içerisinde gerekli yönlendirmelerin 

yapılması, 

7. Şiddet uygulayan hakkında tedbir kararlarının 

alınması ve uygulanmasına yönelik görüş 

bildirilmesi ve verilen tedbir kararlarının kolluk 

tarafından uygulanmasının izlenmesi, 

8. Şiddet mağdurlarına ilişkin gerekli kayıtların 

gizlilik ilkesine uygun olarak tutulması,  

9. Alo 183’e yapılan başvurular hakkında 

mevzuat kapsamında işlem yapılması, 

10. Tedbir planı çalışmalarına destek verilmesi, 

11. Çalışanlara yönelik eğitim programlarının 

hazırlanmasında ve uygulanmasında görev 

alınması, 

12. İlgili kurum ve kuruluşlarla iş birliği içerisinde 

yürütülecek proje ve çalışmalarda görev 

alınması. 

 

ŞÖNİM Yönetmeliğinde ayrıca rehber öğretmenin 

görevleri de belirtilmiştir. Buna göre rehber öğretmenin 

meslek elemanı olarak görevleri yanında şu görevleri 

yapması da gerekmektedir (ŞÖNİM Yönetmeliği, 2016, 

md.37): 

1. Şiddet mağduru kadının beraberindeki 

çocuklarının sorunlarının çözümüne yönelik 

rehberlik ve danışmanlık yapılması 

gerektiğinde uygun kurum veya kuruluşlara 

yönlendirilmesi ve sürecin takip edilmesi, 

2. Psikolojik ölçme araçlarının standartlara uygun 

olarak uygulanması, değerlendirilmesi ve 

sonucunda gerekli rehberlik hizmetinin 

verilmesi. 

 

Kadın Konukevlerinde Öğretmenin Görevleri 

Kadın Konukevleri; fiziksel, duygusal, cinsel, 

ekonomik ve sözlü istismara veya şiddete uğrayan 

kadınların, şiddetten korunması, psiko-sosyal ve 

ekonomik sorunlarının çözülmesi, güçlendirilmesi ve 

bu dönemde kadınların varsa çocukları ile birlikte 

ihtiyaçlarının da karşılanmak suretiyle geçici süreyle 

kalabilecekleri yatılı sosyal hizmet kuruluşlarıdır 

(Kadın Konukevlerinin Açılması ve İşletilmesi 

Hakkında Yönetmelik, 2013, md.3).  

İlgili Yönetmeliğe göre konukevinde hizmet sunumuna 

yetecek sayı ve nitelikte, tercihen kadın çalışanlar 

arasından, psikoloji, çocuk gelişimi, öğretmenlik ve 

sosyal hizmet alanlarında eğitim veren kurumlardan 

mezun sosyal çalışma görevlileri istihdam 

edilebilmektedir (md.33). Kadın konukevlerinde sosyal 

çalışma görelisi olarak sosyal çalışmacı, psikolog, 

çocuk gelişimcisi ve öğretmenler görev 

yapabilmektedir. Buna göre öğretmenin kadın 

konukevinde sosyal çalışma görevlisi olarak görevleri 

şunlardır (md.36):  

1. Konukevine kabulü yapılan kadınların ve 

beraberindeki çocukların konukevinin amacı ve 

işleyişi konusunda bilgilendirilmesi, uyum 

sağlamalarına yardımcı olunması, 

2. Çocuğu ile kabulü yapılan kadınların, uygun 

görülmesi halinde çocukları hakkında ilgili 

mevzuat uyarınca sosyal inceleme raporu 

hazırlanması, 

3. Kadınların, bir iş ve meslek edinmelerine, 

sağlık ve hukuki sorunlarını çözmelerine ve 

gerekli hizmetleri almalarına destek olmak 

amacıyla rapor hazırlanarak müdüre sunulması, 

4. Gizlilik ilkesine uygun olarak, yapılan 

çalışmalar ile ilgili kayıtları tutulması, 

5. Kadınlara ve beraberindeki çocuklara yönelik 

grup çalışmaları yapılması, 

6. Kadınların ve beraberindeki çocukların 

sorunlarının çözümü hakkında rehberlik ve 

danışmanlık hizmeti verilmesi, 

7. Kadın ve çocuklara yönelik sosyal etkinlikler 

düzenlenmesi, 

8. Çalışanların hizmet içi eğitim programlarının 

hazırlanmasında ve uygulanmasında görev 

alınması, 
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9. Katılım sağladıkları eğitim ve toplantılara 

ilişkin raporun konukevi çalışanlarına 

aktarılması, 

10. Kadınların ve çocuklarının yatak, çamaşır, 

vücut temizliği ve bakımlarına dikkat 

etmelerinin sağlanması, 

11. Kadın ve çocukların ihtiyaçlarının tespit 

edilerek müdüre iletilmesi. 

 

Kadın konukevlerinde sosyal çalışma görevlisi dışında 

öğretmenin görevleri ayrıca tanımlanmıştır. Buna göre 

kadın konukevlerinde öğretmenin şu görevleri de yerine 

getirmesi beklenmektedir (m.40): 

1. Konukevinde kalan ve okuma yazma bilmeyen 

kadınların okuma-yazma kurslarına kayıt ve 

takip işlemlerinin yürütülmesi ve okuma-

yazma çalışmalarına yardımcı olunması, 

2. Kadınların ilgi ve yetenekleri doğrultusunda 

meslek eğitimi almaları konusunda rehberlik ve 

danışmanlık yapılması,  

3. Kadınlara yönelik beceri geliştirici, boş zaman 

değerlendirici ve eğitici faaliyetler 

düzenlenmesi, 

4. Okul çağında bulunan çocukların okul kayıt 

işlemlerini yürütülmesi, çocukların okula 

devamının sağlanması ve izlenmesi, okul ile 

ilgili sorunlarının çözülmesi, 

5. Çocukların ders çalışma ve ödev yapmalarını 

sağlayarak okul başarılarını arttırmaya yönelik 

çalışmalar yapılması. 

Aile ve Sosyal Politikalar İl Müdürlüklerinde 

Öğretmenin Görevleri 

ASPB’de öğretmenler İl Müdürlüklerinde de görev 

istihdam edilebilmektedir. “Aile ve Sosyal Politikalar İl 

Müdürlükleri Görev ve Çalışma Esasları Yönergesi”ne 

göre il müdürlüklerinde öğretmenin görevleri şunlardır:  

1. İl Müdürlüğü bünyesinde yürütülen 

faaliyetlerin etkinlik ve verimliliğinin 

artırılması amacıyla görevin icra edildiği 

birimin görev ve sorumlulukları kapsamındaki 

eğitim ihtiyaçlarının bilimsel yöntemlerle tespit 

edilmesi, yıllık eğitim plan ve programlarının 

hazırlanması, uygulanması, sonuçlarının 

değerlendirilmesi, 

2. İl Müdürlüğünde kurulacak komisyonlarda 

görev alınması, 

3. Araştırma, inceleme ve planlamalarda görev 

alınması.  

 

İl Müdürlüklerinde öğretmenler ayrıca “Çocuk Koruma 

İl Sekretarya Sorumlusu” ve “Çocuk Hakları İl Yetişkin 

Koordinatörü” olarak da görevlendirilebilmektedir. 

Diğer yandan gerek İl Müdürlüğü gerekse diğer 

kuruluşlarda öğretmenlerin yöneticileri tarafından 

verilecek diğer görevleri de yapması beklenmektedir.  

 

4. Sonuç, Tartışma ve Öneriler 

Bu çalışmada ilgili mevzuat belgelerine dayanarak Aile 

ve Sosyal Politikalar Bakanlığında (ASPB) öğretmenin 

görevlerinin neler olduğu belirlenmeye çalışılmıştır. 

Öncelikle ASPB’de öğretmenlerde bir branşlaşma 

olmadığı anlaşılmaktadır. Ancak zaman zaman 

“psikolojik danışmanlık ve rehberlik mezunu” ve 

“rehber öğretmen” diye görev tanımlamaları yapıldığı 

görülmektedir. KPSS Tercih Klavuzları incelendiğinde 

de ASPB’ye öğretmen alımlarında psikolojik 

danışmanlık ve rehberlik, okul öncesi, sınıf 

öğretmenliği, özel eğitim alanlarından mezun olanların 

daha çok tercih edildiği görülse de bu konuda bir 

standart bulunmamaktadır (ÖSYM, KPSS 2010/1-

2011/1-2014/1 Tercih Kılavuzları). Nitekim kurumdaki 

görevde yükselme ve unvan değişikliği sınavlarında 

eğitim fakültesi, mesleki eğitim fakültesi ve teknik 

eğitim fakültelerinin dört yıllık lisans bölümlerinden 

mezun olmak veya dört yıllık lisans mezunu olup Milli 

Eğitim Bakanlığı ile Yükseköğretim Kurulu işbirliği 

çerçevesinde açılan orta öğretim alan öğretmenliği 

tezsiz yüksek lisans veya pedagojik formasyon 

sertifikalarından birine sahip olmak yeterli 

görülmektedir (Aile ve Sosyal Politikalar Bakanlığı 

Personeli Görevde Yükselme ve Unvan Değişikliği 

Yönetmeliği, 2014, md.9).  

ASPB’de öğretmenin görevlerinin “eğitim ve öğretim 

ile ilgili görevler” ve “sosyal hizmetler ve sosyal 

çalışma ile ilgili görevler” olmak üzere iki ana grupta 

incelenebileceği görülmektedir. ASPB’den hizmet 

alanların eğitim ve okulla ilgili işlemleri, eğitime 

devamlarının sağlanması, eğitim programı hazırlanması 

ve uygulanması gibi görevler eğitim ve öğretim ile ilgili 

görevler olarak kabul edilebilir. Diğer yandan hizmet 

alanların sorunlarının çözümüne yönelik rehberlik ve 

danışmanlık yapılması, sosyal inceleme raporu 

hazırlanması, sosyal sorunların çözümüne ve 

iyileştirilmesine yönelik çalışmalar yapılması gibi 
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görevler “sosyal hizmetler ve sosyal çalışma ile ilgili 

görevler” olarak kabul edilebilir. ASPB’de 

öğretmenlerin “öğretmen” olarak tanımlanarak yapılan 

görevlendirmeler daha çok “eğitim ve öğretim ile ilgili 

görevler” kapsamındadır. Öğretmenlerin “sosyal 

çalışma görevlisi”, meslek elemanı”, rehber öğretmen” 

olarak tanımlanarak yapılan görevlendirmeler ise daha 

çok “sosyal hizmetler ve sosyal çalışma ile ilgili 

görevler” kapsamındadır. 

Bilindiği gibi eğitim anlamındaki “education” sözcüğü 

Latince “educare” ve “educere” sözcüklerinden 

türemiştir. “Educare” sözcüğü kişiyi özel ve daha çok 

fiziksel becerilerle donatmak için talim ettirme, kalıba 

dökme anlamlarına gelmektedir. “Educere” ise kişinin 

kendisini ve dünyayı anlamasına, kişisel özerkleşmesini 

gerçekleştirmesine olanak sağlamayı ifade etmektedir  

(Bass ve Good, 2004; Buyruk, 2015; Dönmez; 2008; 

Küçük ve Polat, 2013). Bu açıdan bakıldığında 

ASPB’de öğretmenlerin görevinin daha çok “educere” 

boyutunda yer aldığını söylemek mümkündür. Diğer 

yandan Almanya gibi bazı ülkelerde sosyal hizmetler 

alanında görev yapan/yapacak olan “sosyal 

pedagoglar”ın “sosyal pedagoji” alanında eğitim 

almalarının “educere” anlamındaki eğitimle ilişkili 

olduğu söylenebilir.  

Ülkemizdeki öğretmen yetiştirme programları dikkate 

alındığında ASPB’de görev yapan öğretmenlerin 

hizmet öncesinde görevleriyle ilgili yeterli düzeyde 

eğitim alamadıkları söylenebilir. Ancak psikolojik 

danışman ve rehber öğretmenlerin hizmet öncesinde 

aldıkları eğitimin görevleriyle daha çok ilişkili 

olduğunu söylemek mümkündür. ASPB’de 

öğretmenlere daha çok “sosyal hizmetler ve sosyal 

çalışma” boyutunda görevler verilmesi personel azlığı 

gibi nedenlerden kaynaklanıyor olabilir. Ancak bu 

konuda hizmet için de de öğretmenlere yeterli düzeyde 

eğitim verilememesi nedeniyle sosyal hizmetlerin 

sunumunda nitelik sorunuyla karşılaşılması 

kaçınılmazdır. Ülkemizde son zamanlarda 

yükseköğretimde “sosyal hizmet” programlarının 

artması nedeniyle sosyal çalışmacı sayısında nicelik 

sorunu önemli oranda azalmıştır. Bu nedenle ASPB’de 

öğretmen yerine daha fazla sosyal çalışmacı istihdamı 

tercih edilebilir. Diğer yandan ASPB’ye öğretmen 

alımında genel olarak öğretmen tercihinden ziyade 

ihtiyaçlara ve kuruluşlara göre öğretmen tercihi 

yapılabilir. Örneğin resim, müzik, beden eğitimi, özel 

eğitim, okul öncesi gibi öğretmenlerin ihtiyaç duyulan 

birime göre istihdamı sağlanabilir. Ayrıca ASPB’de 

görevli öğretmenlere verilen görevlerin daha çok eğitim 

ve öğretimle ilgili görevler kapsamında olması 

sağlanmalıdır. Ancak psikolojik danışmanlık ve 

rehberlik mezunu öğretmenlere sosyal hizmetler ve 

sosyal çalışma kapsamında görevler de verilebilir.  

Birkaç çocuğun yetiştirilmesiyle ilgili onların her 

şeyinden sorumlu olma anlamına gelebilecek “grup 

sorumluluğu” ASPB’de öğretmenlerin en önemli 

görevli arasındadır. Öğretmenler tarafından yerine 

getirilen “grup sorumlusu” görevinin genel olarak 

psikolojik danışmanlık ve rehberlik mezunu 

öğretmenlere, engelli öğrencilerin grup 

sorumluluğunun özel eğitim öğretmenlerine, okul 

öncesi dönem çocukların grup sorumluluğunun ise okul 

öncesi öğretmenlere verilmesi tercih edilebilir. 

Ülkemizde sosyal hizmetler alanında daha çok diğer 

ülkelerden esinlenerek bir yapılanmaya gidildiği 

söylenebilir. Oysa 80 milyonluk nüfusu, birçok ülkenin 

nüfusundan fazla çocuk sayısıyla ülkemiz büyük ve 

kalabalık bir ülkedir. Bu nedenle ülkemizin yapısı ve 

sorunlarıyla ilgili analiz ve çalışmalar yapılarak 

Türkiye’ye özgü yapılanmaların geliştirilmesi daha 

uygun olacaktır.  

ASPB’de unvanları farklı olsa da öğretmen dahil birçok 

meslek elemanı görev yapmakta ve bunlar çoğu zaman 

benzer görevleri yerine getirmektedir. Unvanların farklı 

olması maaş, özlük hakları vb. konularda da 

farklılıklara yol açmakta ve bu durum personel arasında 

sorunlara yol açabilmektedir. Bu nedenle ASPB’de 

ortak bir “sosyal hizmet çalışanı” veya “sosyal hizmet 

görevlisi” gibi bir kadro ihdasına gidilebilir. Diğer 

yandan ASPB’de görev yapacak tüm personele sosyal 

hizmetler alanında nitelikli bir hizmetiçi eğitim 

verilmesi ortak bir kurum çalışanı olma bilincini 

geliştirebilir.  

Webb ve Vulliamy’in (2001) belirttiği gibi, çocukların 

korunmasında öğretmenlerin rolü pek bilinmemekte ve 

önemsenmemektedir. Sosyal hizmetler alanının önemli 

bir bölümünü oluşturan çocuk koruma ile ilgili 

öğretmenlerin hizmet öncesinde eğitim almaları gerek 

okullarda gerekse ASPB’de görev yapacak öğretmenler 

açısından faydalı olacaktır. Bu nedenle öğretmen 

yetiştirme programlarında çocuk koruma eğitimlerinin 

yer almasının bir gereklilik olduğu söylenebilir. 
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Özet 

Araştırmanın amacı mezun olduklarında birleştirilmiş 

sınıflı ilkokullarda da öğretmenlik yapacak olan temel 

eğitim bölümü sınıf eğitimi anabilim dalında okuyan 

son sınıf öğrencilerinin birleştirilmiş sınıflı ilkokullar 

hakkında ne derece bilgi, beceri ve tutumlara sahip 

olduklarını belirlemektir. Araştırmada nitel araştırma 

yöntemlerinden durum çalışması kullanılmıştır. 

Araştırmanın çalışma grubunu AİBÜ Temel Eğitim 

Bölümü son sınıfında okuyan öğretmen adayı 

öğrencilerin tamamı oluşturmuştur. Çalışma grubunu 

108 öğrenci oluşturmuştur. Araştırmaya katılan sınıf 

eğitimi son sınıf öğrencilerin; Birleştirilmiş sınıflı 

ilkokulların bulunduğu yerler, birleştirilmiş sınıflı okul 

uygulamasının niçin yapıldığı, birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullarda ne/neler yapıldığı, birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullar uygulamasının nasıl yapıldığı, birleştirilmiş 

sınıflı ilkokulların olumlu  ve olumsuz yönleri hakkında 

gerekli bilgilere sahip oldukları söylenebilir. Ancak 

sınıf eğitimi son sınıfında okuyan öğretmen adayı 

öğrencilerin  birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda etkili 

öğretmenlik yapabileceklerine özellikle sınıf yönetimi, 

zaman yönetimi, derslerde öğrettim yöntem ve 

tekniklerinin kullanımı, öğrenci merkezli eğitim gibi 

konularda öz yeterlik algılarının düşük olduğu, 

birleştirilmiş sınıflı ilkokullar ile ilgili yeterince 

uygulama ve staj çalışması yapmadıkları, ve meslek 

öncesi deneyim ve uygulama becerilerinin eksik olduğu 

görülmektedir. Dolayısıyla birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullarda görev yapacak öğretmen adaylarının, 

mesleki öz yeterlik, bilgilerin kullanım, uygulama 

yönlerden eğitim ve yaşantılar artırılmalıdır.  

Anahtar Kelimeler:  Birleştirilmiş sınıflı ilkokullar, 

sınıf eğitimi öğrencisi 

Abstract 

The aim of the present research is to determine the 

knowledge, skills and attitudes of senior year primary 

school teaching students who are likely to teach in 

multigrade classes about multigrade classes. Case study 

from qualitative research methods was used in the 

research. The study group is comprised of all senior year 

students in Abant Izzet Baysal University Primary 

Education Department. The study group consists 108 

student teachers. In data collection, two semi-structured 

interview forms in which researcher was included were 

used. At the end of the research, the following findings 

were obtained: Senior year primary school teaching 

students have the necessary information about where 

multigrade classes are provided, why school application 

of multigrade class is carried out, the activities in 

schools with multigrade classes, how the multigrade 

class application is carried out, positive and negative 

sides of schools with multigrade classes. However, the 

following suggestions can be developed according to 

the findings of the research: senior year primary schoo 

teaching students should be provided with more 

practices and trainings in schools that includes 

multigrade classes. Also, their self-efficacy perceptions 

should be increased by encouraging them that they are 

competent enough to teach effectively in multigrade 

classes. 

Keywords:   Primary schools with multigrade classes, 

primary school teaching students 
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1. Giriş 

1.1. Problem Durumu 

Birleştirilmiş sınıflı ilkokullar, genelde nüfusu az ve 

dağınık olan yerleşim yerlerinde az sayıda öğrenci,  

fiziki kapasitesi yetersiz okul binası ve derslik ve 

yetersiz sayıda öğretmen ile yapılan eğitim öğretim 

faaliyetleridir. Dolayısıyla birleştirilmiş sınıf birden çok 

sınıfın birleştirilmesiyle oluşturulmuş bir öğrenci 

grubuyla bir öğretmen tarafından yapılan öğretimdir. 

Bu öğretimde sürecinde farklı yaş, sınıf ve yetenekteki 

öğrenciler aynı grup içinde öğrenim görürler. 

(Binbaşıoğlu, 1999; Erdem, 2006; Şahin, 2007; Köksal, 

2009; Little, 1994).   

Günümüzde Avrupa Birliği ülkelerinin hemen 

hepsinde, ABD’de, Japonya, Avusturalya ve Kanada 

gibi pek çok ülkede de birleştirilmiş sınıflar uygulaması 

yapılmaktadır (Bayar, 2009). Alan yazında 

birleştirilmiş sınıflı ilkokullar küçük okullar olarak da 

adlandırılmaktadır. Küçük okul, öğrenci sayısı az olan 

ve öğrencilerin daha fazla bilgi edinme fırsatı 

bulabildikleri, öğretmenlerin daha iyi bir sınıf yönetimi 

sergiledikleri, daha az sayıda ve daha sıcak ilişkiler 

içinde personele sahip, öğrencilerin daha iyi 

öğrenebildikleri ve daha başarılı oldukları, eğitimcilerle 

aileler arasında daha yakın ilişkilerin kurulduğu, şiddet 

içeren davranışlardan arınmış, öğretim programlarının 

sosyal etkinliklerle desteklendiği, yöneticilerin öğrenci-

veli ve öğretmenlere daha fazla zaman ayırabildiği 

okullar ve sınıflar anlamına gelmektedir (Aydın, 2012).  

Son zamanlarda ağırlık kazanan görüşe göre eğer 

sınıflar ve okullar öğrencilerin bireysel ve öğrenme ile 

ilgili gereksinmelerini karşılayacağı yerler olacak ise 

küçük olmaları gerekir (Wasley, 2002’den Akt. Aydın, 

2012).  

Birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda dersler, öğretmenli ve 

ödevli olarak gerçekleşmektedir. Bu okullarda 

öğretmenin kendisinin yönettiği, öğretmenin 

öğrencilerle doğrudan doğruya ilgilendiği, öğrencilere 

kılavuzluk ettiği, kazandırmak istenen bilgi, beceri, 

tutum ve alışkanlıklar ile ilgili etkinliklerin öğrenciler 

ile birlikte yapıldığı saatlerdeki derslere öğretmenli 

dersler denirken (Erdem, 2006), öğretmenin 

yönetiminde yapılmayan, öğrencilerin kendi 

kendilerine öğrenmek, beceriler edinmek durumunda 

kaldıkları, öğrencilerin kendi kendilerine meşgul 

oldukları saatlere ise ödevli dersler denilmektedir 

(MEB,2014).  

Birleştirilmiş sınıflı ilkokullar veya küçük okul 

uygulamasının olumlu  yönleri ve sınırlılıkları vardır 

(Binbaşıoğlu, 1999; Erdem, 2006; Şahin, 2007; 

Taşdemir, 2012; Köksal, 2009; Bracey, 2001; Raywid, 

2002; Bennet de Marrais ve Lecompte, 1995; akt. 

Aydın, 2012). Birleştirilmiş sınıflı ilkokul 

uygulamasının olumlu  yönlerinden bazıları şunlardır; 

köy çocuklarına eğitim hizmeti  götürülmesi, öğretmen 

ihtiyacının giderilmesi, öğrencilerin birbirleriyle 

etkileşim ve yardımlaşmada bulunması, birbirlerinden 

öğrenme imkanı bulmaları, öğrencilerin kendi 

kendilerini yönetme, araştırma yapma, kendi kendine 

öğrenme becerilerinin gelişmesi, bu sınıflarda 

öğrencilerin, öğretmenlerin rehberliğinde bireysel ve 

gruplar halinde çalışmaları, öğrenci merkezli okullar 

olmaları aktif öğretim ortamlarıdır. Küçük gelir grubu 

ve faklı kültürel yapıdaki ailelerden gelen öğrencilerin 

akademik başarısının yükselmesi, Okullarda şiddet ve 

saldırganlık içeren davranışların ortadan kaldırılması 

Yabancılaşma, kendini gizleme, yalıtılmışlığın yok 

edilmesi ve bunların yerine ait olma duygusunun 

güçlendirilmesi, Okula devam ve mezuniyet oranlarının 

artırılması. Öğretmenlerin iş doyumunun artırılması. 

Okul ikliminin geliştirilmesi. Maliyetlerin düşürülmesi. 

Aile ve toplum katılımının artırılmasıdır. Birleştirilmiş 

sınıflar uygulamasının sınırlılıkları ise genel olarak; da 

vardır. sınıf öğretmenliği yapanların tamamı, 

birleştirilmiş sınıflar uygulaması konusunda yeterli 

bilgi ve birikime sahip olmaması, bu sınıflarda 

ilköğretim programlarında belirtilen hedeflerin tümüne 

ulaşabilmenin güçleşmekte, öğretmenin derse hazırlık 

için harcadığı zaman ve enerjinin artması, öğrencilerin 

kendi kendilerine çalışmaya yönlendirmek ve bunu 

etkili biçimde gerçekleştirmek için yapılacak hazırlığın 

çok zaman almasıdır. Küçük okullarda yaşanan en 

önemli sorunlardan biri sınıflama yapmanın zor 

olmasıdır. Eğitimciler çok büyük farklılıkları olan, 

farklı yaşlarda ve farklı yeteneklere sahip öğrencilerin 

aynı sınıfta bulunmasının kaliteli bir öğretim 

yapılmasını engelleyeceğini düşünmektedirler. 

Akademik hazırlık düzeyi birbirinden faklı olan 

öğrencilere tek bir öğretmen yeterli bir eğitimi nasıl 

sağlayacaktır? Küçük sınıflar, normal okul sınıflarında 

yapılabilen etkinlikleri sağlamada yetersiz 

görünmektedir. Pek çok öğretmen, kariyerini 

geliştirebileceği büyük kent bölgelerinde çalışmayı 

tercih etmektedir. 

Türkiye’de sosyal, ekonomik ve coğrafi koşullar, 

birleştirilmiş sınıflar uygulamasını zorunlu kılmaktadır 



157 

 

(MEB, 2014). Birleştirilmiş sınıflar uygulamasının 

yararlarının yanı sıra birtakım sınırlılıkları da vardır. 

Taşdemir’e (2012) göre Türkiye’de küçük ve dağınık 

yerleşim birimlerinde bağımsız bir sınıf oluşturmaya 

kafi gelecek sayıda öğrenci bulunmaması birleştirilmiş 

sınıflarla öğretim yapılmasını zorunlu kılan bir faktör 

olarak ortaya çıkmaktadır. Köksal’a  (2009) göre sınıf 

öğretmenliği yapanların tamamı, birleştirilmiş sınıflar 

uygulaması konusunda yeterli bilgi ve birikime sahip 

değildir. Mevcut araştırma ile mezun olduklarında 

birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda da öğretmenlik 

yapacak olan temel eğitim bölümü sınıf eğitimi 

anabilim dalında okuyan son sınıf öğrencilerinin 

birleştirilmiş sınıflı İlkokullar hakkında ne derece bilgi, 

beceri ve tutumlara sahip olduklarını belirlemektir.  

2. Yöntem 

 

2.1. Araştırma Deseni 

Araştırmada nitel araştırma yöntemlerinden durum 

çalışması kullanılmıştır. Durum çalışmasında amaç 

belirli bir duruma ilişkin sonuçlar ortaya koymaktır. 

Nitel durum çalışmasının en temel özelliği bir ya da 

birkaç durumun derinliğine araştırılmasıdır. Şöyle ki bir 

duruma ilişkin etkenler bütüncül bir yaklaşımla 

araştırılır (Yıldırım ve Şimşek, 2011; Yin, 2003). Bu 

araştırmada sınıf eğitimi öğretmen adaylarının 

birleştirilmiş sınıflı ilkokullar ile ilgili ne tür algılara 

sahip olduklarının belirlenmesidir.  

2.2. Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu AİBÜ Temel Eğitim 

Bölümü son sınıfında okuyan öğretmen adayı 

öğrencilerin tamamı oluşturmuştur. Çalışma grubunu 

108 öğrenci oluşturmuştur. Öğrencilerin 85’si kız 23’ü 

erkektir.  

 

2.3. Verin Toplanması ve Çözümlenmesi 

Verilerin toplanmasında araştırma kapsamında 

araştırmacı kullanılan ve açık uçlu sorulardan oluşan 

yarı yapılandırılmış iki ayrı görüşme formu 

kullanılmıştır. Birinci görüşme formunda; birleştirilmiş 

sınıflı okul uygulamasının nerede yapıldığı, niçin 

yapıldığı, nasıl yapıldığı ve nelerin verildiği, 

sorulurken, ikinci görüşme formunda ise birleştirilmiş 

sınıflı okul uygulamalarının olumlu ve olumsuz 

yönlerinin neler olduğu sorulmuş ve cevaplamaları 

istenmiştir. Cevaplamalar yaklaşık 45 dakikalık 

sürelerde yazılmış ve toplanmıştır. Toplanan veriler 

içerik analizine tabi tutularak çözümlenmiş, 

kategorilere ayrılmış ve frekans değerleri belirlenerek 

yorumlanmıştır.  

3. Bulgular ve Yorum 

a) Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların bulunduğu yerler  

Öğrencilerin birleştirilmiş sınıflı ilkokulların 

bulunduğu yerlere ilişkin soruya verdikleri  cevaplar  

aşağıda Tablo 1’de verilmiştir. 

 

Tablo 1. Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların  bulunduğu yerler 

Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların bulunduğu yerler  f 

Öğrenci sayılarının az olduğu ve imkanların kısıtlı olduğu, az gelişmiş yerlerde ve köylerde 14 

Genelde köylerde, kırsal kesimlerde ve az nüfuslu yerlerde  11 

Yeterli öğrencinin olmadığı her yerde, özellikle gelişmişlik seviyesi düşük yerlerdedir 5 

Merkezlerden uzak yerlerde 4 

Ulaşımın zor olduğu bölgelerde, köylerde 4 

Okullarda, aynı sınıflarda 3 

Öğrenim şartlarının uygun olduğu her ortamda olabilir 2 

Doğu bölgelerinde (genelde eğitime önem verilmeyen yerlerde) 2 

Araştırmaya katılan sınıf eğitimi anabilim dalında 

okuyan son sınıf öğrencilerine göre  birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullar; Genelde köylerde, kırsal kesimlerde ve az 

nüfuslu yerlerde, yeterli öğrencinin olmadığı her yerde, 

özellikle gelişmişlik seviyesi düşük, ulaşımın zor 

olduğu bölgelerde, köylerdedir. 

b) Birleştirilmiş sınıflı okul uygulamasının niçin 

yapıldığı 

Öğrencilerin birleştirilmiş sınıflı ilkokul uygulamasının 

niçin yapıldığına ilişkin soruya verdikleri cevaplar 

aşağıda Tablo 2’de verilmiştir. 
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Tablo 2. Birleştirilmiş sınıflı ilkokul uygulamasının gerekçesi 

Birleştirilmiş sınıflı ilkokul uygulamasının gerekçesi f 

Yeterli öğretmen ve eğitim ortamının (okulun küçüklüğü, derslik sayısı azlığı gibi) bulunmaması, her sınıf kademesinde (farklı yaş 

grubunda) yeterli öğrencinin olmaması 

36 

Devlet politikası gereği en az kaynakla, en az giderle eğitim verme isteği  9 

Yaşam şartlarının elverişli olmaması 8 

Olumsuz ulaşım koşulları 5 

Araç-gereç eksikliği 4 

MEB’nın görevini düzgün yapmaması 1 

Araştırmaya katılan sınıf eğitimi anabilim dalında 

okuyan son sınıf öğrencilerine göre  birleştirilmiş sınıflı 

ilkokul uygulamasının en önemli gerekçesi; yeterli 

öğretmen ve eğitim ortamının (okulun küçüklüğü, 

derslik sayısı azlığı gibi) bulunmaması, her sınıf 

kademesinde (farklı yaş grubunda) yeterli öğrencinin 

olmamasıdır. Diğer gerekçeler ise; devlet politikası 

gereği en az kaynakla, en az giderle eğitim verme isteği, 

olumsuz ulaşım koşulları, yaşam şartlarının elverişli 

olmaması, araç-gereç eksikliğidir.  

c) Birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda neler yapıldığı 

Öğrencilerin birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda neler 

yapıldığına ilişkin soruya verdikleri  cevaplar  aşağıda 

Tablo 3’te verilmiştir. 

Tablo 3. Birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda ne/neler yapıldığı  

Birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda neler yapıldığı  f 

Farklı sınıf düzeyindeki öğrencilerin aynı anda, ortak bir mekanda, aynı öğretmenden kendi seviyelerine uygun eğitim almakta 26 

Bir sınıfta birden fazla yaş grubunu içeren öğrencilerin aynı ortamda ve tek bir öğretmen ders vermekte 11 

Farklı düzeydeki öğrencilerin ekonomik yetersizliklerinden dolayı aynı sınıfta eğitim görmekte  5 

1,2,3,4. Sınıflar bir sınıfta birlikte eğitim görmekte 5 

Genelde kırsal kesimde, olumsuz koşullar nedeniyle farklı yaş grubundaki öğrencilerin tek sınıf ortamında tek öğretmen tarafından 

eğitilmekte. 

4 

Araştırmaya katılan sınıf eğitimi anabilim dalında 

okuyan son sınıf öğrencilerine göre  birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullarda sırayla; Farklı sınıf düzeyindeki 

öğrencilerin aynı anda, ortak bir mekanda, aynı 

öğretmenden kendi seviyelerine uygun eğitim almakta, 

bir sınıfta birden fazla yaş grubunu içeren öğrencilerin 

aynı ortamda ve tek bir öğretmen ders vermekte, farklı 

düzeydeki öğrencilerin bazı yetersizliklerinden dolayı 

aynı sınıfta eğitim görmekte, genelde kırsal kesimde, 

olumsuz koşullar nedeniyle farklı yaş grubundaki 

öğrencilerin tek sınıf ortamında tek öğretmen tarafından 

eğitilmektedir. 

d) Birleştirilmiş sınıflı ilkokullar uygulamasının 

nasıl yapıldığı 

Öğrencilerin birleştirilmiş sınıflı ilkokul uygulamasının 

nasıl yapıldığına ilişkin soruya verdikleri  cevaplar  

aşağıda Tablo 4’te verilmiştir. 
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Tablo 4. Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların  uygulanma şekli  

Birleştirilmiş sınıflı ilkokul  uygulaması f 

Birden fazla sınıflarda öğretmenin bir sınıfa ders anlatırken, diğer sınıflara ödev, etkinlik, okuma, yazma vermesi 13 

Bir öğretmenin, eğitim ortamında öğrenim gören her öğrencinin kendi düzeyine uygun, aynı anda ders vermesi  8 

Öğretim programı sarmal olduğu için bir konu her kademeye uygun hale getirilerek aynı ders saatinde sınıf içindeki öğrencilere 

uygulanmasıdır  

8 

Farklı sınıf düzeylerine aynı ortamda, farklı zaman dilimlerinde eğitim verilmesi 7 

Farklı sınıf seviyelerindeki öğrenciler aynı sınıf ortamındayken sınıf seviyelerine göre grup grup farklı konuları anlatmasıdır.  7 

Yakın yaştaki öğrenciler gruplandırılarak, sınıf düzeyine göre eğitim öğretim gerçekleşir 7 

Aynı sınıfta farklı kademelerdeki öğrencilerin bir arada okutulmasıyla gerçekleşir 6 

Bir öğretmen her seviye için farklı öğretim programlarıyla eğitim-öğretim faaliyetlerini sürdürür 6 

Zor ancak imkanız değil 2 

Akran öğretimi yardımı ile her seviyeye uygun süre tanınarak ortak etkinliklerin işlenmesidir 3 

Zor şartlar altında yapılır. Akran öğretiminden yararlanılır.  2 

Akran, aile ve öğretmen aracılığı ile öğrenim gerçekleşir. Ancak genellikle böyle ortamlarda öğrenim gerçekleşmiyor 2 

Zor verimsiz, öğretmen ve öğrenci için oldukça kalitesiz 2 

Bir öğretmen aynı seviyedeki farklı sınıf düzeyindeki öğrencilere aynı der saati içinde dönüşümlü olarak ders verir 2 

Ben de onu düşünüyordum. Bu iş nasıl oluyor. Birinci sınıftan beri bu dersi bekliyordum 2 

Araştırmaya katılan sınıf eğitimi anabilim dalında 

okuyan son sınıf öğrencilerine göre birleştirilmiş sınıflı 

ilkokulların uygulama şekli ile ilgili öne çıkan görüşler 

şunlardır:  birden fazla sınıflarda öğretmenin bir sınıfa 

ders anlatırken, diğer sınıflara ödev, etkinlik, okuma, 

yazma gibi vermesi, bir öğretmenin, eğitim ortamında 

öğrenim gören her öğrencinin kendi düzeyine uygun, 

aynı anda ders vermesi, öğretim programı sarmal 

olduğu için bir konu her kademeye uygun hale 

getirilerek aynı ders saatinde sınıf içindeki öğrencilere 

uygulanmasıdır. Farklı sınıf düzeylerine aynı ortamda, 

farklı zaman dilimlerinde eğitim verilmesi, farklı sınıf 

seviyelerindeki öğrenciler aynı sınıf ortamındayken 

sınıf seviyelerine göre grup grup farklı konuları 

anlatmasıdır.  

e) Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların olumlu yönleri  

Öğrencilerin birleştirilmiş sınıflı ilkokulların olumlu 

yönlerine ilişkin soruya verdikleri  cevaplar  aşağıda 

Tablo 5’te verilmiştir. 
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Tablo 5. Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların  olumlu yönleri 

Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların  olumlu yönleri f 

Akran eğitimi, işbirliği ve öğrenmesine olanak sağlar 26 

Maddi ve zaman açıdan daha ekonomiktir 12 

Sosyal ilişkiler, sosyalleşme, kaynaşma ve iletişim becerisi gelişir 16 

Öğretmen bireysel farklılıklara ve çoklu düşünceye daha duyarlı bir olabilir, uzmanlaşabilir 10 

İşbirlikçi öğrenme artar 10 

Birlikte iş yapma ve yardımseverlik alışkanlığı pekişir 10 

Öğrenciler daha fazla sosyalleşebilirler 9 

Alt sınıflarda ön öğrenme, hazırbulunuşluk, öğrenmeye isteklilik ve merak duygusu artar 9 

Paylaşma duygusu ve farklılıklara saygı artar 9 

Bir üst sınıftaki öğrenci bir alt sınıftaki öğrenciyi motive edebilir 9 

Farklı düzeydeki öğrencilerin bir arada olmasıyla üst düzey becerileri, empati becerileri gelişir 8 

Öğretmen sabırlı olmayı, kendini yenilemeyi ve öğrenciyi tanımayı öğrenir 7 

Üst sınıflar alt sınıflara model olabilir, yardım edebilir 7 

Öğrenciler unuttukları, öğrenemedikleri konuları tekrar etme imkanı bulurlar 6 

Kültürel etkileşim artar 5 

Öğrencilerin birbirlerini farklı yönlerden etkilemeleri 5 

Sorumluluk ve öz disiplin gelişir 4 

Etkinliklerin ön planda olduğu bir öğretim ortamı sağlar 4 

Ulaşım problemlerini ortadan kaldırır 4 

Ekonomik problemler nedeniyle okuyamayan çocuklara eğitim imkanı sağlar 4 

Öğretmenin yaratıcılığı gelişir 4 

Üst sınıftaki öğrenciler öğretmenin yükünü azaltabilir 3 

Öğretmenin yükü azları 2 

Araştırmaya katılan sınıf eğitimi anabilim dalında 

okuyan son sınıf öğrencilerine göre  birleştirilmiş sınıflı 

ilkokulların uygulamalarının olumlu yönlerinden öne 

çıkan görüşler şunlardır:  Akran eğitimi, işbirliği ve 

öğrenmesine olanak sağlar. Maddi ve zaman açıdan 

daha ekonomiktir. Sosyal ilişkiler, sosyalleşme, 

kaynaşma ve iletişim becerisi gelişir. Öğretmen bireysel 

farklılıklara ve çoklu düşünceye daha duyarlı bir 

olabilir, uzmanlaşabilir. İşbirlikçi öğrenme artar. 

Birlikte iş yapma ve yardımseverlik alışkanlığı pekişir. 

Öğrenciler daha fazla sosyalleşebilirler. Alt sınıflarda 

ön öğrenme, hazırbulunuşluk, öğrenmeye isteklilik ve 

merak duygusu artar. Paylaşma duygusu ve farklılıklara 

saygı artar. Bir üst sınıftaki öğrenci bir alt sınıftaki 

öğrenciyi motive edebilir. Farklı düzeydeki öğrencilerin 

bir arada olmasıyla üst düzey becerileri, empati 

becerileri gelişir. Öğretmen sabırlı olmayı, kendini 

yenilemeyi ve öğrenciyi tanımayı öğrenir. Üst sınıflar 

alt sınıflara model olabilir, yardım edebilir.  

Şeklindedir.  

f) Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların olumsuz yönleri  

Öğrencilerin birleştirilmiş sınıflı ilkokulların olumsuz 

yönlerine ilişkin soruya verdikleri  cevaplar  aşağıda 

Tablo 6’da verilmiştir. 
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Tablo 6. Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların  olumsuz yönleri 

Birleştirilmiş sınıflı ilkokulların  olumsuz yönleri f 

Sınıf yönetimi, düzenlemesi zordur, öğretmenin sınıf hakimiyeti, otorite kurması zordur 25 

Her öğrenciye yeterince ilgi ve sınıfa yeterince süre/zaman ayrılmayabilir 21 

Öğrenme geç gerçekleşir, zorlaşır ve kalite düşebilir 14 

Çok kalabalık ise öğrenme süreci aksayabilir, öğrenci sıkılabilir, kafaları karışabilir 14 

Öğretmen tüm öğrenciler ile bire bir ilgilenilemez, ulaşamaz 10 

Öğrenci merkezli eğitim yapılamaz, herkes aktif olarak katılamaz, tam öğrenme sağlanamaz 9 

Öğretmen eşitli materyaller hazırlamak ve uygulamada zorluk yaşayabilir 9 

Öğrenci dikkati dağılabilir 9 

Öğretmen zihinsel ve fiziksel yönden yıpranır, yorulur, verimi düşer 8 

Farklı bireysel özelliği olan öğrenciler aynı ortamda olduğu için sınıf içi uyum sağlanamaz 8 

Genelde anlatım ve geleneksel öğretim metotları uygulanır 7 

Öğrenciler yeterince tanınmayabilir, ilgilenilmeyebilir 7 

Büyük öğrenciler küçük öğrencilere baskı ve zorbalık yapabilir 7 

Sınıfta karışıklıklar, gürültü olabilir, bilgi karmaşıklığı yaşanabilir 5 

Öğretmensiz zamanlarda bazı yaş grupları kendilerini yalnız hisseder 5 

İletişi zorlaşır 5 

Özel eğitim, kaynaştırma gerektiren bireylere yeterince ilgilenilmez  4 

Öğrencilerin olumsuz davranışları, yanlış öğrenmeler yaygınlaşabilir 4 

Öğretmenin hizmetli, öğretmen, müdür gibi bir çok görevi vardır 3 

Öğretmen her sınıf için çok çeşitli ders plan ve programı hazırlamak zorundadır 3 

Akran eğitimi uygulamalarında yanlışlıklar, zorbalıklar olabilir 3 

Sınıf mekanları küçüktür, öğrenci sayıları fazladır 3 

Bazı öğrenciler kendilerini yalnız hissedebilir 3 

Sınıf kalabalıklığından dolayı yapılandırmacı eğitim yapılamaz 3 

Ölçme ve değerlendirme yapmak zordur 3 

Öğrencilerin ilgi ve yetenekleri geliştirilemez 3 

Öğretmen destek olabileceği meslektaşı bulamaz 2 

Öğrenci akranlarından gördüğü olumsuz davranışları sergileyebilir 2 

Araştırmaya katılan sınıf eğitimi anabilim dalında 

okuyan son sınıf öğrencilerine göre  birleştirilmiş sınıflı 

ilkokulların uygulamalarının olumsuz yönlerinden öne 

çıkan görüşler şunlardır:  Sınıf yönetimi, düzenlemesi 

zordur, öğretmenin sınıf hakimiyeti, otorite kurması 

zordur. Her öğrenciye yeterince ilgi ve sınıfa yeterince 

süre/zaman ayrılmayabilir. Öğrenme geç gerçekleşir, 

zorlaşır ve kalite düşebilir. Çok kalabalık ise öğrenme 

süreci aksayabilir, öğrenci sıkılabilir, kafaları 

karışabilir. Öğretmen tüm öğrenciler ile bire bir 

ilgilenilemez, ulaşamaz. Öğrenci merkezli eğitim 

yapılamaz, herkes aktif olarak katılamaz, tam öğrenme 

sağlanamaz. Öğretmen eşitli materyaller hazırlamak ve 

uygulamada zorluk yaşayabilir. Öğrenci dikkati 

dağılabilir. Öğretmen zihinsel ve fiziksel yönden 

yıpranır, yorulur, verimi düşer. Farklı bireysel özelliği 

olan öğrenciler aynı ortamda olduğu için sınıf içi uyum 

sağlanamaz. Genelde anlatım ve geleneksel öğretim 

metotları uygulanır. Öğrenciler yeterince 

tanınmayabilir, ilgilenilmeyebilir. Büyük öğrenciler 

küçük öğrencilere baskı ve zorbalık yapabilir. 

Şeklindedir.  

4. Sonuçlar 

Mevcut araştırma ile mezun olduklarında birleştirilmiş 

sınıflı ilkokullarda da öğretmenlik yapacak olan temel 

eğitim bölümü sınıf eğitimi anabilim dalında okuyan 

son sınıf öğrencilerinin birleştirilmiş sınıflı ilkokullar 

hakkında ne derece bilgi, beceri ve bilgi birikime sahip 

oldukları ile ilgili olarak araştırmaya katılan sınıf 

eğitimi son sınıf öğrencilerin; Birleştirilmiş sınıflı 

ilkokulların bulunduğu yerler, birleştirilmiş sınıflı okul 

uygulamasının niçin yapıldığı, birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullarda ne/neler yapıldığı, birleştirilmiş sınıflı 
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ilkokullar uygulamasının nasıl yapıldığı, birleştirilmiş 

sınıflı ilkokulların olumlu  ve olumsuz yönleri hakkında 

gerekli bilgilere sahip oldukları söylenebilir. Ancak 

sınıf eğitimi son sınıfında okuyan öğretmen adayı 

öğrencilerin  birleştirilmiş sınıflı ilkokullarda etkili 

öğretmenlik yapabileceklerine özellikle sınıf yönetimi, 

zaman yönetimi, derslerde öğrettim yöntem ve 

tekniklerinin kullanımı, öğrenci merkezli eğitim gibi 

konularda öz yeterlik algılarının düşük olduğu, 

birleştirilmiş sınıflı ilkokullar ile ilgili yeterince 

uygulama ve staj çalışması yapmadıkları, ve meslek 

öncesi deneyim ve uygulama becerilerinin eksik olduğu 

görülmektedir. Dolayısıyla birleştirilmiş sınıflı 

ilkokullarda görev yapacak öğretmen adaylarının, 

mesleki öz yeterlik, bilgilerin kullanım, uygulama 

yönlerden eğitim ve yaşantılar artırılmalıdır.  
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Özet 

Sunulan çalışmanın amacı müzik öğretmenlik sanatının 

özel özelliğini göstermk ve hangi yeni müzik 

teknolojileri müzik derslerinde kullanımı hakkında söz 

ve fikir söylemekten ibarettir. Bu amaç bir takım 

meselelerin çözümünde bir araya gelir: 1) müzik 

öğretmeninin faaliyetinin yaratıcılık özelliğini 

açıklamak; 2) okulda ders verirken hangi bilgi ve 

beceriye, tecrübeye sahip olmalı; 3) müzik teknolojileri 

belirlemek. Müzik eğitimine "yaratıcı yaklaşım" 

yöntemine dayanan geleneksel müzik pedaqoqikası bu 

yöntemi derslerde çeşitli faaliyet türlerinde görüyor - 

koro, müzik aletlerinde ifa, müzik teorisinin 

öğrenilmesi (not yazısı), doğaçlama (çocuklar 

yaratıcılık) vb. Son yılların çalışmaları gösteriyorki adı 

geçen faaliyetlerin formal uygulanması, yani çocukların 

yapay olarak görünen meşguliyeti, öğrencilerin tam 

olarak müzik-sanat faaliyetle meşgul olduklarından 

haber vermiyor. Pedagoji faaliyeti sırasında öğretmen 

kendi sonuçlarının elde etme yöntemini teorik açısından 

benimsiyor ve onları benzeri makamlarda 

kullanabiliyor. Ayrıca, pedagojik teoriye göre 

öğretmenin seviyesi onun faaliyetinde bulunan pratik 

pedagojik sorunların çözümünden bağlıdır. Her zaman 

kendi faaliyetinin özel özelliklerini incelerken, o onların 

gerçekleştirmek kanunlarının belli prensiplerini ortaya 

koymaktadır. 

 

Birçok müzik öğretmenleri kendilerinin analitik 

becerilerinin olmamasından veya karşı yeterli 

olmamasından eziyet çekiyorlar. Bazen düşünülen ilk 

fikir kullanılır, cünki o daha "rahatdı" veya "artık test 

geçip". Sonuçta öğretmen yerleşik metot, şablondan 

kullanmış olur, bu ish süreci ise hiçbir olumlu 

sonlandırıcı vermiyor. Öğretmenin fəaliyyəinin yaratıcı 

başlangıcı onun kendi ixtisasına yiyelendiyi 

metodolojik, psikolojik, pedagojik kompleksleri 

dönüşüm erdirməkdə yer buluyor. Sadece bu durumda 

müzik öğretmeni için yaratıcı profesyonel şekilde 

kendini ifade ve kenditekmilleşmiş şekilde sünutluyor. 

Müzik öğretmeninin profesyonel düşünce strukuru 

komple bir sistemdir. O, birkaç seviyelerin işlevini 

(durum ve strateqiq) ve düşünce türlerinin (sanatsal be 

pedagojik) karşılıklı ilişkilerini içermektedir. Gelişmiş 

profesyonel düşünce öğretmen tarafından şu anda 

önemli olan günlük, güncel meseleleri çözen durum 

seviyesinden gelecek pedagojik perspektife dayalı 

strateqiq seviyedir (şagirlərin kültürel gelişimi, ders 

programları konularının tanımı). Profesyonel 

düşüncenin yapısı badiiliyin ve pedaqoqikanın varlığı 

profesyonel etkinlikte onun işlevsel özellikleriyle 

açıklanmıştır. Burada sanat başlangıç öğretmenin özel 

hazırlığının seviyesini güncelliyor, pedagojik başlangıç 

ise öğrencilerin yaratıcı potansiyelini gerçekleştirmeye 

hizmet eder. 

 

Böylece, tetkik olunan iş bu gibi sonlandırıcı verebilir. 

Müzik öğretmeninin profesyonel düşüncesinin esas 

mahiyeti onun profesyonel yönünde gelişme şekillenen 

bilgi ve becerinin sentezinde, son amaçların yüksek 

maneviyatının yaratıcı özelliği ile bağlılığında kendini 

gösteriyor. Müzik öğretmenin mesleki faaliyeti özünde 

pedagojik, sanatsal-yaratıcı ve organizasyon etkinliğini 

karşılıklı ilişkisini öngörüyor. Aynı zamanda bu 

faaliyetlerin her biri iki farklı taraftan incelenir: analiz, 

genelleme ve duygu, hissiyat, motif. Gelişmekte olan 

müzik eğitiminin sonucu işte öğrencilerde 

müzisyenlerin faaliyetleri hakkında doğru tasavvur 

yaratmaqdı - besteci, icracı, dinleyici bir arada. 

Öğrenciler bu faaliyetleri insanın yaratıcı potansiyelinin 

yüksek şekillenme, içlerinin entelektüel ve duygusal 

ifadesi ve insanın şekillenmesinin, değişiminin ihtiyacı 

gibi kiymetlendirilir. Modern öğretmen - öğrenci 

ilişkileri aşağıda ki gibi sonlandır: 

1. Erken okul yaşlarından sanatsal-yaratıcı 

sürecin modelleşme metodunu ders sürecine 

dahil etmek. 
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2.  Her bir öğretmen sadece eğitimci değil, hem 

de öğretmen. Öğretmen ve öğrenci çalışanları 

arasında oluşan manevi bağlılık sadece bilgi 

elde etmekle yetiniyor, ayrıca kapsamlı geniş 

ilişkilere dönüşüyor. 

3. Her bir öğretmen öğrencisine bireysel olarak 

yaklaşmalı ve iletişime girerek bilgisini 

ötürmelidir. Öğrencisinin çıkarlarını dikkate 

alarak onu ilgilendirmek ve değerli kimlik ve 

şahsiyet oluşturmak. 

4. Bilimin temelleri nin kavranması ne kadar zor 

olursa, o kadar da öğrencinin entelektüel bilgi 

bazasını takviye ederek bilime çekmek. 

Anahtar kelimeler: müzik, sanat, öğretmen. 

Giriş 

Problem  

Sunulan çalışmanın amacı müzik öğretmenlik sanatının 

özel özelliğini göstermk ve hangi yeni müzik 

teknolojileri müzik derslerinde kullanımı hakkında söz 

ve fikir söylemekten ibarettir. Bu amaç bir takım 

meselelerin çözümünde bir araya gelir: 1) müzik 

öğretmeninin faaliyetinin yaratıcılık özelliğini 

açıklamak; 2) okulda ders verirken hangi bilgi ve 

beceriye, tecrübeye sahip olmalı; 3) müzik teknolojileri 

belirlemek. Müzik eğitimine "yaratıcı yaklaşım" 

yöntemine dayanan geleneksel müzik pedaqoqikası bu 

yöntemi derslerde çeşitli faaliyet türlerinde görüyor - 

koro, müzik aletlerinde ifa, müzik teorisinin 

öğrenilmesi (not yazısı), doğaçlama (çocuklar 

yaratıcılık) vb. Son yılların çalışmaları gösteriyorki adı 

geçen faaliyetlerin formal uygulanması, yani çocukların 

yapay olarak görünen meşguliyeti, öğrencilerin tam 

olarak müzik-sanat faaliyetle meşgul olduklarından 

haber vermiyor. Pedagoji faaliyeti sırasında öğretmen 

kendi sonuçlarının elde etme yöntemini teorik açısından 

benimsiyor ve onları benzeri makamlarda 

kullanabiliyor. Ayrıca, pedagojik teoriye göre 

öğretmenin seviyesi onun faaliyetinde bulunan pratik 

pedagojik sorunların çözümünden bağlıdır. Her zaman 

kendi faaliyetinin özel özelliklerini incelerken, o onların 

gerçekleştirmek kanunlarının belli prensiplerini ortaya 

koymaktadır. 

Diğer mesele gelecek öğretmenin yaratıcı 

potansiyelinin realizasiyası ile bağlıdı. Burada 

öğrenciyi çeşitli auditoriyadan kenar faaliyete çekmek 

çok önemlidir, onlara isteğine ve ilgisine göre kişisel 

gelişim trayektoriyasının seçimine yardım etmek 

önemlidir. Onlara önerilen alanlar bilimsel araştırma, 

konser ifaçılığı, sosyal öğrencilere profesyonel düşünce 

tarzını gelecekleri için düzenler. Böylece profesyonel 

düşünce çok taraflı olay gibi sunulabilir: sanat - müzik 

sanatıyla ilgili olduğu için ve pedagojik - pedagojik 

sorunların çözümüyle bağlantılı olduğundan. Diğer 

yandan ise profesyonel düşünceye daha iki fonksiyonel 

açıdan da keşfetmek olar: usul (gelişme, 

məqsədyönnülük) ve özel (kişisel ilişki). Bu sonuca 

felsefe, estetik, senetşünaslıq, psikoloji, pedaqoqıka 

üzere yapılan araştırmalarda gelinip. Sonuca göre 

bunlar profesyonel düşünce sistemini oluşturur ve 

müzik öğretmenini bütün bunların içerisinde bir 

vehdetde açıklıyor. 

Yöntem  

Birçok müzik öğretmenleri kendilerinin analitik 

becerilerinin olmamasından veya karşı yeterli 

olmamasından eziyet çekiyorlar. Bazen düşünülen ilk 

fikir kullanılır, cünki o daha "rahatdı" veya "artık test 

geçip". Sonuçta öğretmen yerleşik metot, şablondan 

kullanmış olur, bu ish süreci ise hiçbir olumlu 

sonlandırıcı vermiyor. Öğretmenin fəaliyyəinin yaratıcı 

başlangıcı onun kendi ixtisasına yiyelendiyi 

metodolojik, psikolojik, pedagojik kompleksleri 

dönüşüm erdirməkdə yer buluyor. Sadece bu durumda 

müzik öğretmeni için yaratıcı profesyonel şekilde 

kendini ifade ve kenditekmilleşmiş şekilde sünutluyor. 

Müzik öğretmeninin profesyonel düşünce strukuru 

komple bir sistemdir. O, birkaç seviyelerin işlevini 

(durum ve strateqiq) ve düşünce türlerinin (sanatsal be 

pedagojik) karşılıklı ilişkilerini içermektedir. Gelişmiş 

profesyonel düşünce öğretmen tarafından şu anda 

önemli olan günlük, güncel meseleleri çözen durum 

seviyesinden gelecek pedagojik perspektife dayalı 

strateqiq seviyedir (şagirlərin kültürel gelişimi, ders 

programları konularının tanımı). Profesyonel 

düşüncenin yapısı badiiliyin ve pedaqoqikanın varlığı 

profesyonel etkinlikte onun işlevsel özellikleriyle 

açıklanmıştır. Burada sanat başlangıç öğretmenin özel 

hazırlığının seviyesini güncelliyor, pedagojik başlangıç 

ise öğrencilerin yaratıcı potansiyelini gerçekleştirmeye 

hizmet eder. 

Burada V.Ï. Zaqvezinskinin  araştırmalarına başvurunuz 

ederek, onun öğretmen sanatını yaratıcı sanata ait 

ettiğini görüyoruz (5, s.4). Öğretmenin profesyonel 

düşünce tarzına geldikte söylemek gerekir ki, öğretmek 

prosessinde öğretmen sadece pedagojik değil, aynı 
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zamanda, sanat ve sanat-dramaturji düçünce tarzına da 

sahip olmalıdır. Ayrıca öğretmen de aniden oluşan 

improvizeler olmalıdır, yani her yeni ortamda yeni, 

şablondan kanar atdımlar atılmalıdır. İyi öğretmen - her 

zaman improvizatordu, doğaçlama yapmadan dersi 

yüksek bedii-pedagojik yöntemde götürmek olmaz. Ve 

burada öğretmenin farklı düşünce tarzı da ortaya 

çıkmaktadır. 

öylenenler gerçek ve canlı ifa sırasında kendini gösterir. 

Çünkü işte o zaman farklı müzik karakterleri canlanır. 

Müzik düşünce tarzı spesifik olarak sadece düşünməni 

öngörüyor. Düşüncenin düzenliliği müzikte kendine 

özgü nitelikte kendini gösterir, çünkü burada 

gerçekliğin şekillenme özetlenmiştir müzik imgeler 

aracılığıyla oluşur. Müzik düşünce tarzı dedikte ise 

duyma ve görme tasavvurunun karmaşık vehteti 

öngörülüyor. 

B.M.Teplovun teorisine göre, duyma ve görme 

tasavvurunun oluşumu müzik eserlerinin mantıksal 

yapısına bağlıdır: form, eserin içeriğini oluşturan 

karakter vb. 

Müzik sanatı bir takım fonksiyonları üstlenir: 

- kommunikativ 

- gerçekliğin şekillenme 

- etik 

- estetik 

- kanonik 

- evristik 

- marifləndirici 

- sosyal 

Sanatın kommunikativ fonksiyonu V.N.Xolopovun (2, 

s.6) söylediği gibi "..ikitərəfli kişisel-sosyal karakteri, 

yani insanın kendi hissiyatına bağlıdır." Ünlü besteci 

D.D.Şostakoviç söylüyordu ki "sanatçı milliyonlarla 

insana bir insanın iç hislerini ulaştıra biliyor, ve bir 

insana insanlığın yaşadıklarını ". 

Gerçekliğin düzenlemesinin fonksiyonu üç açıdan 

sunulmuştur: fikirlerin şekillenmesi, duygular 

şekillenmesi ve çevre düzenlemesi. Müzik eğitiminin 

sürecinde bunlar bir vehdetde kendini gösteriyor. Fakat 

bu özellikler belli bir yaşa bağlıdır. Öyle ki, aşağı sınıf 

öğrencileri için duygusal hissiyat daha güçlüdür, ama 

üst sınıflar için ise sanatsal fikirlerin açımı daha da 

ilginçtir. 

Etik fonksiyon müziğin esasen yüksek manevi 

imkanlarını ortaya çıkarır. 

V.N.Xolopovun (2, s.9) göre müzikte estetik fonksiyon 

"güzellik ve harmoniyanın" bir arada olmasından doğar 

ve öğretmen eseri incelerken işte bunlara dikkat 

ayırmalıdır. 

Kanonik ve evristik özellikleri bir birine eks olsalar da 

onlar çağdaş müzik eğitiminin temel altyapısını 

oluşturmaktadır. Kanonik fonksiyon özünde ənənəviliyi 

yansıtması, evristik - geleneklere yenilik katıyor ve 

novatorluq işlevini taşıyor. 

Marifləndirici ve sosyal özellikleri ise artık yerleşik 

fikirler üzerinde yapılır: Tarihi-faktoloji, felsefi, etik-

duygusal. 

 

Beklentiler 

Böylece, tetkik olunan iş bu gibi sonlandırıcı verebilir. 

Müzik öğretmeninin profesyonel düşüncesinin esas 

mahiyeti onun profesyonel yönünde gelişme şekillenen 

bilgi ve becerinin sentezinde, son amaçların yüksek 

maneviyatının yaratıcı özelliği ile bağlılığında kendini 

gösteriyor. Müzik öğretmenin mesleki faaliyeti özünde 

pedagojik, sanatsal-yaratıcı ve organizasyon etkinliğini 

karşılıklı ilişkisini öngörüyor. Aynı zamanda bu 

faaliyetlerin her biri iki farklı taraftan incelenir: analiz, 

genelleme ve duygu, hissiyat, motif. Gelişmekte olan 

müzik eğitiminin sonucu işte öğrencilerde 

müzisyenlerin faaliyetleri hakkında doğru tasavvur 

yaratmaqdı - besteci, icracı, dinleyici bir arada. 

Öğrenciler bu faaliyetleri insanın yaratıcı potansiyelinin 

yüksek şekillenme, içlerinin entelektüel ve duygusal 

ifadesi ve insanın şekillenmesinin, değişiminin ihtiyacı 

gibi kiymetlendirilir. Modern öğretmen - öğrenci 

ilişkileri aşağıda ki gibi sonlandır: 

1. Erken okul yaşlarından sanatsal-yaratıcı 

sürecin modelleşme metodunu ders sürecine 

dahil etmek. 

2.  Her bir öğretmen sadece eğitimci değil, hem 

de öğretmen. Öğretmen ve öğrenci çalışanları 

arasında oluşan manevi bağlılık sadece bilgi 

elde etmekle yetiniyor, ayrıca kapsamlı geniş 

ilişkilere dönüşüyor. 

3. Her bir öğretmen öğrencisine bireysel olarak 

yaklaşmalı ve iletişime girerek bilgisini 

ötürmelidir. Öğrencisinin çıkarlarını dikkate 

alarak onu ilgilendirmek ve değerli kimlik ve 

şahsiyet oluşturmak. 

4. Bilimin temelleri nin kavranması ne kadar zor 

olursa, o kadar da öğrencinin entelektüel bilgi 

bazasını takviye ederek bilime çekmek. 
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