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ÖN SÖZ 
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yayılmıĢ bir süreci kapsamaktadır. Zira hafızlık kurumları sıfırdan oluĢturulan bir 

eğitim anlayıĢına sahip olmamıĢ, bireysel olarak devam eden bir durumun 
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ÖZET 

 

Hafızlık Proje Okullarında Hafızlık Eğitimi Alan Öğrencilerin Psiko-Sosyal 

Durumları ile Motivasyon Düzeylerinin Ġncelenmesi 

 

Hafızlık eğitimi; Ġslam tarihi boyunca ilgi gören, uzun ve meĢakkatli bir 

süreci içeren dînî bir eğitim türüdür. Bu doğrultuda ülkemizde, yaygın eğitim 

kısmında Diyanet ĠĢleri Bakanlığı‟na bağlı Kur‟an kursları, örgün eğitim kısmında 

ise Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi doğrultusunda hafızlık eğitimi 

verilmektedir. AraĢtırma Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin, 

psiko-sosyal durumlarını ve motivasyon düzeylerini ölçmeyi amaçlamaktadır. 

Nicel tarama modelinde tasarlanan bu araĢtırmada “Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal 

Durum Ölçeği” ve “Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeği” veri toplama aracı 

olarak belirlenmiĢtir. AraĢtırma örneklemini, 120 öğrenci oluĢturmaktadır. Veriler 

SPSS aracılığıyla analiz edilmiĢtir. Veri analizlerinde tanımlayıcı istatistiksel 

metotlar, t-Testi, Mann Whitney U Testi, Anova ve Kruskal Wallis H testleri 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda Hafızlık öğrencilerinin psiko-sosyal 

durumları ve motivasyon düzeylerinin bağımsız değiĢkenlere göre farklılık arz 

ettiği tespit edilmiĢtir.  

Anahtar Kelimeler: Hafız, Hafızlık, Hafızlık Eğitimi, Motivasyon, Psiko-

Sosyal Durum 
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ABSTRACT 

 

Investigation Of Psycho-Social Status and Motivation Levels Of Students 

Who Take Hafiz Education in Hafiz Project Schools 

 

Hafiz education; it is a type of religious education that has attracted 

attention throughout the history of Islam and includes a long and arduous process. 

In this direction, in our country, Qur'an courses affiliated to the Ministry of 

Religious Affairs in the non-formal education part, and in the formal education 

part, in line with the Hafız Project with Formal Education, hafiz training is 

provided. The aim of the research is to measure the psycho-social status and 

motivation levels of the students of the Education In Memorization The Quran 

Project. In this study, which was designed in a quantitative survey model, 

"Memory Education Psycho-Social Status Scale" and "Memory Education 

Motivation Scale" were determined as data collection tools. The research sample 

consists of 120 students. Data were analyzed via SPSS. Descriptive statistical 

methods, t-Test, Mann Whitney U Test, Anova and Kruskal Wallis H tests were 

used in data analysis. As a result of the research, it was determined that the 

psycho-social status and motivation levels of Hafiz students differ according to 

the independent variables.  

Keywords: Hafiz, Hifz, Hafiz Education, Motivation, Psycho-Social 

Situation 
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GĠRĠġ 

 

Tezin bu bölümünde araĢtırmanın problemi, amacı ve önemi, sayıltı ve 

sınırlılıkları ve araĢtırmaya dair ilgili literatüre yer verilmiĢtir. 

 

AraĢtırmanın Problemi 

 Hafızlık, özellikle dini yönünün bir sonucu olarak Müslümanlar için önemi 

büyük olan ve oldukça zor ve uzun bir süreci içeren bir müessesedir. Odağında 

Kur‟an-ı Kerim‟in olduğu hafızlık ilk vahiy ile birlikte baĢlayarak günümüzde 

devam etmiĢtir. Kur‟an‟ın var olması ile birlikte hafızlık müessesesi de kıyamete 

kadar da varlığını sürdürecektir.  

Söz konusu hafızlığın eğitiminin kurumsallaĢması zamana yayılmıĢ bir 

süreci kapsamaktadır. Zira Hafızlık kurumları sıfırdan oluĢturulan bir eğitim 

anlayıĢına sahip olmamıĢ zaten bireysel olarak devam eden bir eğitimin 

sistemleĢme ihtiyacı ile ortaya çıkmıĢtır. Bu doğrultuda ülkemizde varlığını 

sürdüren kurumlar arasında yaygın eğitim kısmında Diyanet ĠĢleri Bakanlığı‟na 

bağlı Kur‟an kursları, örgün eğitim kısmında ise Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi kapsamındaki okullar bulunmaktadır.  

AraĢtırma, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin 

durumlarına yönelik yapılmakta olup onların psiko-sosyal durumlarını ve 

motivasyon düzeylerini karĢılaĢtırmalı olarak ölçmek amacını taĢımaktadır. Bu 

amaç ıĢığında araĢtırmanın temel problemi “Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin psiko-sosyal durumları ile 

motivasyon düzeyleri arasında nasıl bir iliĢki vardır?” olarak belirlenmiĢtir. 

AraĢtırmanın alt problemleri ise Ģunlardır: 

1.  Cinsiyet ve yaĢ değiĢkenlerine göre, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin psiko-sosyal 

durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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2.  Cinsiyet ve yaĢ değiĢkenlerine göre, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3.  Ebeveynlerinin eğitim düzeyi ve mesleği değiĢkenlerine göre, Örgün 

Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan 

öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4.  Ebeveynlerinin eğitim düzeyi ve mesleğine göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

5.  Okula devam etme durumu değiĢkenine göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin psiko-sosyal 

durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

6.  Okula devam etme durumu değiĢkenine göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

7.  Hafızlık eğitiminde bulunulan aĢamaya göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin psiko-sosyal 

durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

8.  Hafızlık eğitiminde bulunulan aĢamaya göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

9.  Hedeflenen meslek ile hafızlık iliĢkisi değiĢkenine göre, Örgün Eğitimle 

Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin 

psiko-sosyal durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

10.  Hedeflenen meslek ile hafızlığın iliĢkisi değiĢkenine göre, Örgün Eğitimle 

Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin 

motivasyon düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

11.  Eğitimi tamamlama öngörüsü değiĢkenine göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin psiko-sosyal 

durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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12.  Eğitimi tamamlama öngörüsü değiĢkenine göre, Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin motivasyon 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

13.  Memnuniyet ve tavsiye etme durumu değiĢkenlerine göre, Örgün Eğitimle 

Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin 

psiko-sosyal durumlarında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

14.  Memnuniyet ve tavsiye etme durumu değiĢkenlerine göre, Örgün Eğitimle 

Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin 

motivasyon düzeylerinde anlamlı bir farklılık var mıdır? 

 

AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

AraĢtırmanın yeni ve benzer araĢtırmalar için bir teĢvik olmasının yanı sıra 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi için yapılacak olan her türlü yenileme ve 

düzenleme çalıĢmaları için kaynak olması amaçlanmaktadır. Zira araĢtırma 

sürecinde toplanan veriler ile öğrencilerin durumları analiz edilebilecek ve bu 

doğrultuda mevcut eğitimin var ise hatalı veya eksik kısımları fark edilebilecektir. 

Aynı zamanda ölçek uygulamaları sonucunda ortaya çıkan bulguların analizi var 

olan eğitim metodunun öğrencilerin psiko-sosyal durum ve motivasyon düzeyleri 

üzerindeki etkilerinin tespit edilmesine de imkân sağlanmıĢ olacaktır.  

Bir müracaat kaynağı olması amaçlanan araĢtırmada bu hedefler 

doğrultusunda, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin psiko-

sosyal durum ve motivasyon düzeyleri belirli ölçekler ıĢığında incelenip ve elde 

edilen veriler değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. AraĢtırmanın belirlenen genel 

amaçları doğrultusunda, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin 

Psiko-Sosyal Durum ve Motivasyon Düzeylerinin arasında anlamlı bir farkın olup 

olmadığı sorusuna da yanıt aranmıĢtır. 

Hafızlık Eğitiminin ehemmiyeti ne kadar büyük ise ilgili eğitime dair 

yapılan her türlü çalıĢma da aynı derecede mühim olmaktadır. Öğrencilerin bu 

süreçteki psiko-sosyal durum ve motivasyon düzeylerinin nabzının tutulacağı bu 

araĢtırma din eğitimi alanı açısından da önem arz etmektedir. AraĢtırmada söz 

konusu araĢtırma grubunu, eğitim hayatının en önemli süreçlerinden birinde olan 
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ortaokul öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın önemine vurgu yapan bu 

durum doğrultusunda araĢtırmaya gerekli titizlik gösterilmiĢtir.  

Hafızlık gibi geleneği çok eskiye dayanan ancak yeni araçlar ve metotlarla 

yenilenen bir eğitimde genel anlamda araĢtırmaların çokluğuna rağmen öğrenci 

odaklı olanların hala yetersiz olması göze çarpmaktadır. Bu bağlamda da 

araĢtırma, öğrenciye odaklanan bir çalıĢma olması açısından önem arz etmektedir. 

AraĢtırma alanına ait literatürde çoğunluğun iki kurumu ayrı ayrı 

incelemeye tabi tutulduğu çalıĢmaların bulunmasına rağmen öyle görünüyor ki 

zor bir çalıĢma olan hafızlık alanında, eğitimin birçok boyutunu ele alacak 

çalıĢmalara hala ihtiyaç vardır. Bu ihtiyaca cevap verme noktasında da örgün 

eğitim kısmında olan Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin hem 

psiko-sosyal durumları hem de motivasyon düzeylerine yönelik inceleme 

yapılması araĢtırmanın önemini artırmaktadır. 

Bilimsel olarak yapılmıĢ her araĢtırmanın bilim için bir yararı mevcuttur. 

Bu araĢtırma sonucu toplanacak verilerin; MEB, DĠB, ilgili proje koordinatör, 

yönetici ve geliĢtiricileri, öğretmenler, hafızlık eğitimi ile ilgisi bulunanlar ve Din 

Eğitimi alanında akademik bir araĢtırma içerisinde olanlar için bilimsel bir kaynak 

iĢlevi göreceği düĢünülmektedir. 

 

Sayıltılar ve Sınırlılıklar 

AraĢtırma için belirlenen sayıltılar Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

1. Seçilen araĢtırma örneklemi evreni en iyi Ģekilde temsil etmektedir. 

2. Ölçek uygulamasına katılan öğrenciler verdikleri yanıtlarda samimi ve 

dürüst olmuĢlardır. 

ÇalıĢmanın kapsamı zaman kısıtlığı ve imkân sınırlılıkları nedeni ile 

daraltılmıĢtır. Bu durum doğrultusunda araĢtırmanın sınırları ve kapsamı ise Ģu 

Ģekilde çizilmiĢtir: 

1. AraĢtırma 2018-2019 eğitim yılı içerisinde Hafızlık Proje kapsamında 

eğitim gören öğrencileri kapsamakta olup Rize ili ile sınırlı tutulmuĢtur.  

2. Ġncelemeye tabi tutulacak olan okullar Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 

 Proje Okulları (Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Proje Ġmam Hatip 

Ortaokulları), 
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 A Grubu (Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık ÇalıĢmasını Uygulama Usul 

ve Esaslarına Göre Yapan Okullar), 

 B Grubu (Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık ÇalıĢması Ġzleme-

Değerlendirme Süreci Devam Eden Okullar) içerisinde bulunanlar ile 

sınırlı tutulmuĢtur. 

3. C Grubu (Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık ÇalıĢması Aday Ġmam Hatip 

Ortaokulları -2018-2019 Öğretim Yılı Yeni BaĢlayan-) içerisinde 

bulunanlar proje için henüz aday olma konumunda olduklarından, 

araĢtırmaya dâhil edilmemiĢtir. 

4. AraĢtırma, hafızlık eğitimi alan öğrencilerin kendilerine uygulanan ankete 

verdikleri cevaplar ile sınırlı tutulmuĢtur. 

5. AraĢtırmada “hafızlık eğitimi alan öğrenciler” ibaresi ile; sınırlılıklar 

içerisine dâhil edilen Ġmam Hatip Ortaokullarının proje kapsamındaki 

öğrencilerinden hafızlık eğitimine baĢlayan ve henüz bitirmiĢ olanlar kast 

edilmektedir.  

6. Veri toplama aracı; HEPSÖ, HEMÖ ve KiĢisel Bilgi Formu ile sınırlıdır. 

 

Ġlgili Literatür 

Kur‟an-ı Kerim üzerinde gerçekleĢen hafızlık eğitimi, özellikle dini 

yönünün sebebiyle önemli bir yere sahip olan, zorlu bir süreci içeren müessesedir. 

Ġlk vahiy ile birlikte baĢlayarak günümüzde devam etmekte olan ve 

kurumsallaĢmasıyla birlikte yeni soluklarla diri tutulan bu müessese en güzel ve 

verimli haline ulaĢması için hala geliĢmeye ve bu geliĢme için de yapılacak 

araĢtırmalara ihtiyaç duymaktadır. 

Ülkemizde hafızlık eğitimini sürdüren kurumlar, yaygın eğitim kısmında 

Diyanet ĠĢleri Bakanlığı‟na bağlı Kur‟an kursları, örgün eğitim kısmında ise 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinin yürütüldüğü imam-hatip ortaokulları 

olmaktadır. Bu iki kuruma dair yapılan araĢtırmalar incelenmiĢ ve konu 

sınıflandırması neticesinde tezin bu kısmında verilmiĢtir. 
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GüneĢ tarafından kaleme alınan çalıĢma,
1
 bu alandaki ilgili projeye yönelik 

yapılan önemli çalıĢmalardan biri olmuĢtur. ÇalıĢmada konunun çok boyutlu 

olarak ele alınmıĢ olması tez araĢtırmasına ıĢık tutması açısından önem arz 

etmektedir. Aynı zamanda çalıĢmanın alanda oldukça yeni olması ile gerek 

konunun toparlanmasında gerek güncel kaynaklara ulaĢımda araĢtırma için 

kolaylık sağlanmıĢtır. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Modelinin bütün boyutları 

ile incelemeye tabi tutulduğu çalıĢma içerisinde hafızlık eğitiminin günümüze 

kadar ki serüveni genel bir bakıĢ altında ele alınmıĢtır. Söz konusu eğitim birçok 

boyuttan ele alınıp araĢtırma yapılmıĢ ve konuya geniĢ bir yelpaze tutulmuĢtur. 

Veri kaynağı olarak hafızlık öğrencilerinin yanı sıra hafızlık öğreticileri, 

öğretmenler, veliler ve okul yöneticileri de çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. Yarı 

yapılandırılmıĢ görüĢme formu eĢliğinde gerçekleĢtirilmiĢ olan „görüĢme‟ 

yöntemi veri toplama tekniği olarak tercih edilmiĢtir. Elde edilen veriler 

sonucunda Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesine dair kapsamlı verilere 

ulaĢılmıĢtır. 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi hakkında yapılan tezlerden biri de 

Kozakoğlu‟na
2
 aittir. AraĢtırmanın amacı, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesinin eğitim aĢamalarını incelemek, hedeflerini ve hedeflere ulaĢma 

düzeylerini belirlemek ve projenin ülkedeki hafızlık eğitim sistemine dair 

problemlere çözüm üretip üretmediğini tespit etmektir. Nicel araĢtırmanın 

bulgularına anket ve gözlem yöntemleri ile ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen 

verilere göre proje okulunda, istenen hedeflere henüz ulaĢılamadığı, baĢarıyı 

arttırmak için farklı teknikler uygulandığı, eleĢtirel yorumlar dikkate alınarak 

geliĢme konusunda gayret içinde olunduğu sonucuna varılmıĢtır. Benzer bir 

paralellikte ArslantaĢ
3
 yüksek lisans tezinde Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi öğrencilerine uyguladığı anket ve nitel verileri kullanmıĢtır. Amacı 

projeye katılan öğrencilerin hafızlık süreci ve sonrası ile ilgili düĢüncelerini ele 

                                                
1 Adem GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık (Ġstanbul: Arı 

Sanat Yayınevi, 2019). 
2 Ekrem Kozakoğlu, “Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi Ve Kur‟an Eğitimine Katkısı 

(Konya Selçuklu Mustafa Büyükkaplan Hafız Ġmam Hatip Ortaokulu Örneği)” (Yüksek Lisans 

Tezi, Konya, Necmettin Erbakan Üniversitesi, 2019). 
3
 Muhammet ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde 

Öğrenci Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)” (Yüksek Lisans Tezi, 

Tokat, Tokat GaziosmanpaĢa Üniversitesi, 2019) 
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almak olan araĢtırmada öğrencilerin hafızlık eğitimi süresince baĢarılarında etkili 

olan etmenler ve öğrencilerin düĢünceleri ile sonrasındaki hedefleri belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma neticesinde, öğrencilerin hafızlık aĢamasında kendi istekleri ve ailelerin 

istekleri doğrultusunda ilgili okula geldikleri, hocaların yumuĢak ve samimi 

davrandıkları, veli tutumlarının eğitim süresinde büyük önem arz ettiği, 

öğrencilerin eğitimlerini Ġmam-Hatip Liselerinde devam ettirecekleri fakat dini 

alanlarda görev yapmak istemedikleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Geleneksel hafızlık kurumlarını incelemeye tabi tutan birçok çalıĢma 

mevcuttur. Bilhassa bu kurumlarda öğrenim gören bireylere dair yapılan 

araĢtırmaların arasında Algur‟un doktora tezi
4
 kapsamında sunduğu araĢtırması 

güncel olanlardandır. AraĢtırmada hafızlık öğrencilerinin psiko-sosyal durumları, 

stres düzeyleri ve motive edici unsurlar değerlendirmeye tabi tutulmuĢtur. Karma 

yöntemli olan tezde nicel yöntem kapsamında farklı bağımsız değiĢkenlerin, 

hafızlık öğrencilerinin motivasyon ve psiko-sosyal durumları ile stres düzeyleri 

üzerindeki etkisi araĢtırılmıĢ, nitel yöntem kapsamında ise bireylerden bu eğitimin 

tüm süreçleriyle ilgili derinlemesine bilgi toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

hafızlık eğitimi öğrencilerinin motivasyon ve psiko-sosyal durumları ile stres 

düzeylerinin ölçülen bağımsız değiĢkenlerle anlamlı iliĢkilerinin olduğu tespit 

edilmiĢ ve Diyanet bünyesinde gerçekleĢtirilen hafızlık süreçlerine dair kapsamlı 

verilere ulaĢılmıĢtır. 

Kur‟an kursu öğrencilerinin örneklem alındığı baĢka bir araĢtırma da 

Öztürk‟ün yüksek lisans çalıĢması
5
 gösterilebilir. Nicel desenli araĢtırma 

doğrultusunda Konya ilindeki yatılı Kur‟an Kursu öğrencilerinin depresyon 

düzeyleri Beck Depresyon Envanteri kullanılarak incelemeye tabi tutulmuĢtur. 

AraĢtırma sonucunda öğrencilerin depresyon düzeylerinin yanı sıra bazı 

demografik özelliklere göre depresyon düzeyinin farklılık gösterip göstermediği 

hipotezleri de sınanmıĢtır. 

                                                
4 Hüseyin Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi” (Doktora Tezi, Çorum, Hitit Üniversitesi, 2018). 
5 Özlem Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)” (Yüksek Lisans Tezi, Konya, Selçuk Üniversitesi, 2007). 
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Geleneksel yöntem üzerine yapılan araĢtırmalardan bir diğeri Özler‟in, 

2019 yılında sunmuĢ olduğu yüksek lisans çalıĢmasıdır.
6
 ÇalıĢmada Kur'an 

Kurslarında uygulanmakta olan Hafızlık Eğitim Programı hakkında, eğitimin iki 

ucu olan öğretmen ve öğrenci görüĢleri elde edilmiĢtir. Veriler doğrultusunda 

inceleme yapılan araĢtırmanın sonucunda Hafızlık Eğitim Programının hafızlık 

yaptırmak için yeterli olduğu lakin öğreticilerin Program hakkındaki bilgi 

eksikliği nedeniyle tam olarak uygulanmadığı ve bir takım aksaklıklara neden 

olduğu verilerine ulaĢılmıĢtır. 

Geleneksel ve modern sistem içerisinde hafızlık eğitimi alan gençlere 

yönelik araĢtırmalardan biri Güngör‟ün yüksek lisans çalıĢmasıdır.
7
 AraĢtırmanın 

amacı son çocukluk ve ilk ergenlik dönemlerinde olan hafızlık öğrencilerinin 

sosyal kaygı ile öznel iyi oluĢ düzeylerini incelemektir. AraĢtırmada öğrencilerin 

öznel iyi oluĢ ile sosyal kaygı düzeylerinin bazı bağımsız değiĢkenlere göre 

anlamlı farklılıklar gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca MEB'in imkanlarının 

hafızlık eğitiminde henüz bir farklılaĢmaya yol açmadığı sonucuna da ulaĢılmıĢtır. 

Gençlere yönelik olan araĢtırmalardan biri de Yıldız‟ın
8
 yüksek lisans 

tezidir. Gençlerin Hafızlık eğitimi sürecinde ergenlik dönemine bağlı yaĢadıkları 

sorunları saptamaya yönelik bu araĢtırma tarama modelinde olup ölçek verilerine 

dayanmaktadır. AraĢtırma analizleri sonucunda gençlerin eğitim sürecinde 

ergenliğe bağlı bazı sorunlar yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. YaĢ arttıkça 

problemlerin de arttığı, erkeklerin daha fazla sorun yaĢadıkları ve okul ile hafızlık 

eğitiminin beraber yürütülmesinin öğrencileri zorladığı ve bunun aldıkları 

eğitimden memnun olma durumlarına yansıdığı saptanan sonuçlardandır. Benzer 

bir Ģekilde Yetimova
9
 yüksek lisans tezinde ortaokulla beraber hafızlık yapan 

öğrencilerin karĢılaĢtıkları sorunları ele almıĢtır. MEB ve DĠB‟in ortak olarak 

                                                
6 Hatice Kübra Özler, “Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı Hafızlık Eğitim Programının Öğretmen ve 

Öğrenci GörüĢleri (Konya Örneği)” (Yüksek Lisans Tezi, Konya, Necmettin Erbakan 

Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, 2019). 
7 Öznur Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma” (Yüksek Lisans Tezi, Erzurum, Atatürk Üniversitesi, 

2018). 
8 Fikret Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)” (Yüksek Lisans Tezi, Isparta, Süleyman Demirel Üniversitesi, 2019). 
9
 Pakize Yetimova, “Ortaokula Devam Eden Öğrencilerin Hafızlık Eğitiminde YaĢanan Sorunlar 

ve Çözüm Önerilerine Yönelik Bir AraĢtırma” (Yüksek Lisans Tezi, Ġstanbul, Ġstanbul 

Üniversitesi, 2018). 
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yürüttüğü hafızlık eğitimi sahadaki farklılıklarının incelendiği araĢtırma 

sonucunda uygulanan projelerin öğrencilerin biliĢsel ve duyuĢsal alanlarını 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu doğrultuda örneklem grubunun görüĢleri de 

dikkate alınarak çözüm önerilerine yer verilmiĢtir. Benzer bir doğrultuda 

Vahapoğlu‟nun
10

 Türk Milli Eğitim Sistemindeki değiĢikliklerin hafızlık 

eğitimine etkileri üzerine nitel bir araĢtırması mevcuttur. Ünsal
11

 ve Çaylı
12

 ise 

dönemin hafızlık eğitiminin durumunu incelemek ve problemlerini saptayıp 

çözüm önerileri sunmak amacı ile anket verilerine dayanan nicel bir çalıĢma 

yapmıĢlardır. 

ġahin
13

 araĢtırmasında hafızlık öğrencilerinin yanı sıra veliler ve 

öğreticilerin algılarına da yer vermiĢtir. Bu doğrultuda anket verilerine dayanan 

araĢtırmanın amacı hafızlık öğrencilerinin Kur'an'ı ezberlemenin yanında anlamak 

için de ne kadar çaba sarf ettiklerine ve hafızlık eğitiminin öğrenci, veli ve 

öğretici algılarının ne yönde olduğunu saptamak olarak belirlenmiĢtir. Benzer bir 

Ģekilde Uğur
14

 yüksek lisans tezinde öğrenci, öğretici ve idareci algıları ıĢığında 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesini incelemeye tabi tutmuĢtur. Nitel olan 

araĢtırmada hem Proje kursları hem de DĠB‟e bağlı kursların durumu mülakat 

tekniği ile elde edilen veriler ıĢığında ortaya konulmuĢtur. AraĢtırmanın verilerine 

göre katılımcıların örgün eğitimle birlikte hafızlık eğitimine önem verme 

sebepleri ile eğitsel kaygılarının örtüĢtüğü saptanmıĢtır. Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi‟ne dair yapılan araĢtırmalardan biri de Kuloğlu‟nun
15

 yüksek 

lisans tezidir. Projenin olgusal olarak incelendiği araĢtırma uygulanan anket 

sonucu elde edilen veriler ıĢığında bulguların tartıĢıldığı ve sorunlara yönelik 

                                                
10 Vahap Vahapoğlu, “Türk Milli Eğitim Sisteminde Meydana Gelen DeğiĢikliklerin Hafızlık 

Eğitimine Etkileri” (Yüksek Lisans Tezi, Rize, Recep Tayyip Erdoğan Üniversitesi, 2016). 
11 Bilal Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)” 

(Yüksek Lisans Tezi, Sakarya, Sakarya Üniversitesi, 2006). 
12 Ahmet Fatih Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller 

Bölgesi Örneği)” (Yüksek Lisans Tezi, Isparta, Süleyman Demirel Üniversitesi, 2005). 
13 Fatma ġahin, “Amaç-Araç Dengesi Açısından Hafız Adayları, Velileri ve Öğreticilerin Hafızlık 

Algıları” (Yüksek Lisans Tezi, EskiĢehir, EskiĢehir Osmangazi Üniversitesi Sosyal Bilimler 

Enstitüsü, 2019). 
14 Elif Uğur, “Ġdareci, Öğretici ve Öğrenci GörüĢlerine Göre Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Uygulamasının Değerlendirilmesi” (Yüksek Lisans Tezi, Kayseri, Erciyes Üniversitesi, 2019). 
15

 Rahime Kuloğlu, “Yönetici GörüĢlerine Göre Ġmam Hatip Ortaokullarındaki Hafızlık Projesinin 

Değerlendirilmesi” (Yüksek Lisans Tezi, Ġstanbul, Ġstanbul Sabahattin Zaim Üniversitesi, 

2018). 



26 

 

çözüm önerilerinin bulunduğu bir nicel araĢtırma örneğidir. Karakaya
16

 ise 

araĢtırmasında genel olarak Kur‟an ezberinin daha nitelikli ve iĢlevsel olması için 

neler yapılabileceğini görüĢmeler ıĢığında saptamıĢ ve alana fayda sağlaması 

açısından çözüm önerilerine yer vermiĢtir.  

Ġlgili literatür tarandığında DĠB‟e bağlı ve Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık projesi kapsamındaki hafızlık eğitimlerine dair nitel ve nicel 

araĢtırmaların mevcut olduğu görünmektedir. Zor bir çalıĢma olan hafızlık 

alanında, bir eğitimin birçok boyutunu ele alacak çalıĢmalara hala ihtiyaç 

duyulmaktadır. Hafızlık gibi geleneği çok eskiye dayanan ancak yeni araçlar ve 

metotlarla yenilenen bir eğitimde genel anlamda araĢtırmaların çokluğuna rağmen 

eğitim gören bireye odaklı olanların yetersizliği de göze çarpmaktadır. Bu 

bağlamda araĢtırma öğrenciye odaklanan bir çalıĢma olması açısından önem arz 

etmektedir. 

 

 

  

                                                
16 AyĢe Karakaya, “Türkiye‟de Hıfz Eğitimi -Ankara Örneği-” (Yüksek Lisans Tezi, Ankara, 

Ankara Üniversitesi, 2017). 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

Tezin bu bölümünde hafızlık kavramı, hafızlık eğitimi tarihçesi ve 

Türkiye'de uygulanmakta olan hafızlık eğitiminin sağlandığı kurumlara dair 

bilgiler yer almaktadır. 

 

1.1. HAFIZLIK KAVRAMI 

 

Hafız kavramı; Arapça'da “ezberlemek, korumak" anlamındaki „hıfz‟ 

kökünden türemiĢ olup sözlükte "ezberleyen, koruyan" anlamına gelmektedir.
17

 

Bu kavram aynı zamanda Kur‟an'ın tamamını ezberleyen kiĢiyi niteleyen bir sıfat 

olarak da kullanılmaktadır.
18

 Bu doğrultuda Kur‟an-ı Kerim‟i baĢından sonuna 

kadar ezberleyen kiĢiye de hafız denilmektedir. Hafızlık ise genel olarak, 

bahsedilen bu ezberleme faaliyetini kapsayan bir kavram olmaktadır.
19

 

 Hafız kavramı, Kur‟ân-ı Kerim‟de “Allah en iyi koruyandır…”
20

, 

“ġüphesiz, o Zikr‟i (Kur‟an‟ı) biz indirdik biz! Onun koruyucusu da elbette 

biziz.”
21

 ve “Hep onları zapteden bizdik.”
22

 ayetlerinde “koruyan, himaye eden, 

gözeten, saklayan” anlamlarını taĢıyarak Allah‟ın sıfatı olarak geçmektedir.
23

 

Aynı zamanda; “O, kullarının üstünde mutlak hâkimiyet sahibidir. Üzerinize de 

                                                
17 Nebi Bozkurt, “Hafız”, içinde Diyanet İslam Ansiklopedisi (Ġstanbul: Diyanet Vakfı Yayınları, 

1997). 
18 TDV Ġslam Ansiklopedisi, c.15, s.74-78, 1997. 
19 Ömer Özbek, “Dünyada Hafızlık Yöntem Örnekleri”, Bilimname XXIX, 2 (2015): 183-209. 184 
20 Kur‟ân-ı Kerîm Meâli, çev. Halil AltuntaĢ & Muzaffer ġahin (Ankara: Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı 

Yayınları, 2011), El-Yusuf 12/64. 
21 El-Hicr 15/9. 
22

 El-Enbiyâ 21/82. 
23 ÖkkeĢ Dağ, “Hz. Peygamber Zamanında Kur‟an‟ın Ezberlenmesi ve Hafız Sahabiler” (Yüksek 

Lisans Tezi, Ankara, Ankara Üniversitesi, 2006), 17. 
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koruyucu melekler gönderir.”
24

 ayetinde bahsedilen “hafaza melekleri (koruyucu 

melekler)” hafız kavramı ile aynı köke sahiptir.
25

  

Birey için ehemmiyetinin tartıĢmaya dahi açılamayacağı kadar büyük 

olduğu eğitim; sadece bilgi aktarımı olmaktan ziyade bir bireyi eğitme, toplumla 

uyumlu hale getirme ve geleceğe hazırlama faaliyetlerinin gerçekleĢtiği bir 

sistemin sürece yayılmıĢ halidir. Tanımlanma konusunda geniĢ bir havuza sahip 

olan eğitim; bireyleri doğayı denetleyecek, değiĢtirecek ve üretim yapabilecek 

biçimde yetiĢtirme; bireylerin doğal olgunlaĢmalarını artırma ve bu özelliği 

göstermelerini sağlamak amacıyla davranıĢlarında yaĢantıları yoluyla, kasıtlı ve 

istendik değiĢme meydana getirme süreci olarak tanımlanabilir.
26

 Bu pencereden 

bakıldığında söz konusu sürecin; kiĢiliği oturmakta ve hayatı anlamlandırma 

aĢamasında olan son çocukluk dönemindeki bireyler için etkisi de hayati öneme 

sahip olmaktadır. 

Eğitime verilen önem kendini hafızlık eğitiminde de göstermekte olup, 

hafızlığın sahip olduğu dini boyut nedeni ile de atfedilen ehemmiyet artmaktadır. 

Hadis eserlerinde genellikle „Fezâilu‟l-Kur‟ân‟ baĢlığı altında Kur‟ân‟ı okumanın, 

anlamanın ve yaĢamanın öneminden bahsedilen rivayetler yer almaktadır.
27

 Bu 

hadisler ıĢığında Müslümanlar hafızlık için teĢvik olmakta ve hafızlığa verilen 

değer artmaktadır. Odağında Kur‟an-ı Kerim‟in olduğu hafızlık ilk vahiy olan 

“Oku”
28

 emriyle baĢlayarak günümüzde devam etmektedir. Kur‟an‟ın var olması 

ile birlikte hafızlık müessesesi de varlığını sürdürecektir. “Sizin en hayırlınız 

Kur‟an‟ı öğrenen ve öğreteninizdir.”
29

 hadisi de bu uğurda bir örnek teĢkil 

etmekte, benzer hadislerin teĢvikinin etkisiyle de Kur‟an ayetlerinin 

                                                
24 El-En‟am 6/61. 
25 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 11. 
26 Nurullah AltaĢ & Ġsmail Arıcı, "Din Eğitiminin BilimselleĢme Süreci", Din Eğitimi içinde, ed. 

Mustafa Köylü & Nurullah AltaĢ (Ġstanbul: Ensar NeĢriyat, 2016), 51; Selahattin Ertürk, 

Eğitimde Program Geliştirme, (Ankara: Edge Akademi Yayıncılık, 2017), 9-13. 
27 Mesut Çakır & Yavuz Horoz, “Hafızlığı TeĢvik Eden Hadisler Üzerine Genel Bir 

Değerlendirme”, Kafkas Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi, 5/9 (2018):118-140, 121. 
28

 El-Alak, 96/1. 
29 Ebû Abdillâh Muhammed b. Ġsmail el-Buhârî, Fedail‟il Kur‟an, 8, el-Câmiu‟s-Sahih, Daru‟l 

Erkâm, Beyrut 1416/1995, 21.  



29 

 

öğrenilmesinin yanı sıra öğretilmesi, anlaĢılması ve hayata aktarılması önemini 

kat kat arttırarak bir eğitim seferberliğine dönüĢmüĢtür.
30

  

Miladî 610 senesinde ilk vahyin nüzulü ile baĢlayıp 23 yıl kadar bir sürede 

inen Kur‟an-ı Kerîm günümüze kadar bu eğitim-öğretimin odak noktasında yer 

almıĢ, almaya da devam etmektedir. Kıyamete kadar devam edeceğine inanılan 

hafızlık, Kur‟an‟ın okunması, yazılması ve ezberlenmesi ile korunmasının önemli 

aĢamalarından biri olarak kabul edilmektedir.
31

 Söz konusu eğitimin 

kurumsallaĢması da zamana yayılmıĢ bir süreci kapsamaktadır. Zira hafızlık 

kurumları ilk defa oluĢturulan bir eğitim anlayıĢına sahip olmamıĢ zaten bireysel 

olarak devam eden bir eğitimin sistemleĢme ihtiyacı ile ortaya çıkmıĢtır. 

 

1.2. HAFIZLIK EĞĠTĠMĠNĠN TARĠHÇESĠ 

 

Eğitimde ezber yoluyla öğrenme, eğitim tarihinde baĢvurulan en eski 

yöntemlerden biri olmaktadır. Bu doğrultuda amaçlarından biri Kur‟an-ı Kerim‟i 

anlama ve öğrenme olan hafızlık Ġslam‟ın öğrenilmesinde bir yöntem olarak da 

kullanılmakta, tebliğ döneminden günümüze kadar uzanan bir olgu olma niteliğini 

taĢımaktadır.  

Kur‟an-ı Kerim‟de; “Ey Muhammed! Onu(vahyi) çarçabuk almak için 

dilini kımıldatma. ġüphesiz onu toplamak ve okumak bize aittir. O halde, biz onu 

okuduğumuz zaman, onun okunuĢuna uy. Sonra onu açıklamak da bize aittir.”
32

 

ayeti ile Kur‟an ayetlerinin ilk olarak Hz. Peygamber tarafından ezberlendiği 

anlaĢılmaktadır. “Sana Kur‟an‟ı okutacağız ve sen onu unutmayacaksın.”
33

 ayeti 

de aynı doğrultuda Hz. Muhammed‟e Kur‟an‟ın ezberletildiğinin bir kanıtı 

olmaktadır.
34

 Ayrıca Hz. Peygamber‟in Kur‟an-ı Kerim‟i hafızasında tutmasının 

koruma altında olduğu vurgulamıĢtır. Bahsedilen ayetler ıĢığında da hafızlığın 

baĢlangıcının Hz. Peygambere vahyin inmeye baĢlamasıyla gerçekleĢtiği 

                                                
30 Uğur, “Ġdareci, Öğretici ve Öğrenci GörüĢlerine Göre Eğitimle Birlikte Hafızlık Uygulamasının 

Değerlendirilmesi”, 1. 
31 ġahin, “Amaç-Araç Dengesi Açısından Hafız Adayları, Velileri ve Öğreticilerin Hafızlık 

Algıları”, 37. 
32 El-Kıyame 75/16-19. 
33

 El-A‟la 87/6. 
34 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları, 11. 
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görülmektedir. Böylece tarihi süreç içerisinde hafızlığın baĢlangıcı olarak kabul 

edilen ilk nüzul döneminden itibaren Hz. Peygamber baĢta olmak üzere Kur‟an 

ayetleri sahabeler tarafından ezberlenerek belleklerinde korunmuĢtur. Lakin bu 

ezber faaliyeti ayetlerin sadece Ģekil olarak hafızada tutulması anlamını 

taĢımamaktadır. Hz. Peygamber‟in olmasını istediği ve tavsiye ettiği hafızlık da, 

gereğince amel edilmiĢ veyahut amel edilmesi gayreti içinde olunan bir Kur'an 

öğrenimi anlamına gelmektedir.
35

 Bu doğrultuda Kur‟an ayetlerinin ilk 

muhatapları olan sahabeler ayetleri anlamları ile birlikte algılayarak, 

içselleĢtirerek ve yaĢayarak öğrenmiĢler, hayatlarına uygulayarak hafızalarına 

kazımıĢlardır.
36

 Dolayısıyla Hz. Peygamber‟in dönemindeki hafızlık, ayetlerin 

anlaĢılıp hayata tatbik edilmesi açısından büyük önem taĢımaktadır.
37

 Zira Hz. 

Peygamber‟in vahiy katiplerine yazdırmasıyla da koruma altına almıĢ olduğu 

Kur‟an‟ın ezberlenmesine yönelik teĢviklerindeki amaçlardan birisi de Kur‟an 

hükümlerinin hayata geçirilmesi olduğu söylenebilmektedir.  

Kur‟an ayetlerin parça parça inmesi sonucunda ayetlerin ezberi de zamana 

yayılmıĢ bir eylem olmuĢtur. Hafızlığın bu ilk yıllarında, Hz. Peygamber 

sahabeye Kur‟an‟ı öğretmiĢ, uzakta olanlar için de Kur‟an okuyup okutacak 

kiĢilerin tahsisini mutlaka yapmıĢtır.
38

 Kur‟an ezberinin son derece yoğun olduğu 

Hz. Peygamber‟in döneminde, kendisi hayatta iken hafızlığını tamamlayanların 

yanında, fırsat ve imkan bulamamıĢ birçok sahabe de onun vefatından sonra 

hafızlığını tamamlamıĢlardır.
39

 Bu durum Hz. Peygamber‟in vefatından sonra 

hafızlık müessesesine verilen önemin devam ettiğinin ilk örneklerinden 

sayılabilmektedir. Dönem içerisindeki hafız sayısına dair farklı rivayetlere 

rastlanılmakta
40

 lakin sayının kayda geçenden daha yüksek olduğu Bir‟i Mâûne 

olayından çıkarılabilmektedir. Bu olay kapsamında yaklaĢık olarak yetmiĢ kurrâ 

sahabinin öldürüldüğü bilinmektedir.
41

 

                                                
35 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 28-29. 
36 Sümeyye ġirin, “Hafızlık Eğitimi‟nin BiliĢsel ĠĢlevlere Etkisi” (Yüksek Lisans Tezi, Ġstanbul, 

Üsküdar Üniversitesi, 2019), 3. 
37 Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 6. 
38 Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 12. 
39 Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 12. 
40 Buhari, Fedailul-Kur‟an 8. 
41 Hakkı Dursun Yıldız, Doğuştan Günümüze Büyük İslam Tarihi (Çağ Yayınları, 1992), 1: 475. 
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Hafızlığın kurumsallaĢması, belli yöntem ve tekniklerle gerçekleĢtirilmesi 

ve eğitim camiasına katılması ise zaman içerisine yayılmıĢtır. Ġlk dönemlerde 

hafızlık için tahsis edilmiĢ mekanların sadece mescitler olmadığı bilinmektedir.
42

 

Zira Mescid-i Nebi‟ye bağlı Suffe Kur‟an eğitimi ile ilgili ilk kurum olmakta; 

ayrıca, Kur‟an eğitimini bizzat Hz. Peygamber‟den alan kurrâlar tarafından 

Kur‟an eğitimi verilmekteydi. Kurrâların sağladığı eğitim Suffe‟nin yanı sıra 

dâru‟l-kurrâlarda da sağlanmaktaydı.
43

 Benzer Ģekilde küttabların da Kur‟an 

öğretiminde rol oynadıkları bilinmektedir.
44

 

Cebrail meleği vasıtası ile Hz. Peygamber‟e iletilen ayetlerin melek 

tarafından öğretilmiĢ olması ve her Ramazan ayında karĢılıklı okuma ve dinleme 

anlamına gelen mukabele yapılmıĢ olması hafızlık eğitimine vahiyle baĢlanmıĢ 

olmanın yanı sıra arz ve sema metodu kullanıldığının da göstergesidir.
45

 Hz. 

Ebubekir döneminde ayetlerin, görevli komisyonun titiz çalıĢmaları sonucunda 

cem edilmiĢ Mushaf hali, Hz. Osman döneminde çoğaltılarak belli baĢlı Ġslam 

merkezlerine gönderilmiĢtir.
46

 Kur‟an‟ı öğretmeleri için kıraatı iyi olan hafızlar da 

merkezlere gönderilmiĢ, böylelikle yedi veyahut on vecih üzere okunup 

ezberlenilebilen bir hale gelen hafızlığın eğitiminin Dar‟ul-Kur‟an, Dar‟ul-Huffaz 

ve Dar‟ul-Kurra‟ların programları oluĢmuĢtur.
47

 

Camilerde sürdürülen ilim eğitiminin giderek artması ile yeni bir mekan 

ihtiyacı duyulmuĢ ve hafızlık eğitiminin de içinde icra edildiği yeni ilim 

merkezleri olan medreseler kurulmuĢtur.
48

 Medreseler dönemine bakıldığında 

baĢta Selçuklular ve Osmanlılar olmak üzere birçok Ġslam devletinde Kur‟an 

eğitimine ve dolayısı ile de hafızlık eğitimine önem verildiği bilinmektedir. Ġcra 

edilen hafızlık eğitimi sadece yetiĢkinlere yönelik olmamıĢ, ilkokuldan 

                                                
42 Ziya Kazıcı, İslam Medeniyeti ve Müesseseleri Tarihi (Ġstanbul: Kayıhan Yayınları, 1999), 335. 
43 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 30-31. 
44 Hüseyin Atay, “Ġslam‟da Öğretim”, Ankara Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 23 (1978): 

21. 
45 ġahin, “Amaç-Araç Dengesi Açısından Hafız Adayları, Velileri ve Öğreticilerin Hafızlık 

Algıları”, 38. 
46 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 55-56. 
47 Kazıcı, İslam Medeniyeti ve Müesseseleri Tarihi, 358; M. Baha Tanman, “Daru‟l Kurra”, 

Türkiye Diyanet Vakfı İslam Ansiklopedisi (Ġstanbul: TDV Yayınları, 1993), 8/545. 
48 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 33; Ahmet Çelebi, 

İslam‟da Eğitim-Öğretim Tarihi (Ġstanbul: Damla Yayınevi, 1998), 109. 
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yükseköğretime kadar her eğitim kademesinde yerini almıĢtır.
49

 Ġslam‟ın ilk 

zamanından Osmanlı Devleti‟nin sonuna kadar olan süreç içerisinde hafızlık hem 

yaygın hem örgün eğitim kısmında yürütülen bir eğitim olmuĢ, her öğretim 

kademesinde farklı müfredat ve düzeylerle gerçekleĢtirilmiĢtir.
50

 

Cumhuriyet dönemine geldiğimizde ise bu döneminin baĢlarında, birçok 

alan gibi eğitim alanında da Osmanlı‟nın izleri silinmek istenmiĢ ve köklü 

değiĢikliklere gidilmiĢtir. Bu değiĢiklikler din eğitimini ve dolayısı ile de Kur‟an 

ve hafızlık eğitimini de etkilemiĢtir.
51

 3 Mart 1924 senesinde ilan edilen Tevhid-i 

Tedrisat Kanunu ile bütün eğitim kurumları Maarif Vekaleti‟ne bağlanmıĢ ve aynı 

doğrultuda ġeriyye ve Evkaf Vekaleti de kaldırılarak Diyanet ĠĢleri Reisliği 

kurulmuĢtur.
52

 Kur‟an eğitiminin tek bir çatı altından verilmesini sağlamak amacı 

ile de Kur‟an öğretimi „Kur‟an Kursları‟ adı ile Diyanet ĠĢleri Reisliği‟ne tahsis 

edilmiĢtir.
53

  

28 ġubat sürecinde örgün eğitim alanında yaĢanan geliĢmeler etkisini 

Kur‟an kurslarında ve dolaylı olarak hafızlık eğitiminde de göstermiĢtir. Milli 

Güvenlik Kurulu toplantısı sonucunda açıklanan kararlar ile Türkiye‟de din 

eğitimi alanında olumsuz geliĢmeler yaĢanmıĢtır. Neticede Kur‟an kurslarına kayıt 

olma yaĢı yükselmiĢ, hafızlık eğitimi almak isteyenler en erken 15 yaĢında imkân 

bulabilir duruma gelmiĢ ve kurslar hatırı sayılır öğrenci kaybı yaĢamıĢtır.
54

  

Sürecin devamında ise hafızlığa olan ilgi azalmamıĢ ve bu doğrultuda 

hafız sayısı artıĢ göstermiĢtir. ÇeĢitli dönemlerde resmi kurum kapsamında hafız 

yetiĢtirmede azalma olmuĢ lakin hafızlık eğitimi Müslümanların gayreti ve kiĢisel 

çabaları ile devam etmiĢtir. Hafızlık müessesesinin bitmek üzere olduğunun 

düĢünüldüğü Cumhuriyetin ilanından 1950‟li yıllara kadar olan süre zarfında, 

                                                
49 Ramazan Buyrukçu, Kur‟an Kurslarında Din Eğitimi ve Öğretiminin Verimliliği Üzerine Bir 

Araştırma (Isparta: Fakülte Kitabevi, 2001), 31. 
50 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 36. 
51 Adem GüneĢ & Vahap Vahapoğlu, “1924‟ten 1950‟ye Türkiye‟de Din Eğitimini Etkileyen 

Unsurlar Üzerine Genel Bir Değerlendirme”, Uluslararası Sosyal Araştırmalar Dergisi 11/60 

(2018): 1320.  
52 Halis Ayhan, Türkiye‟de Din Eğitimi (Ġstanbul: DEM Yayınları, 2004), 53. 
53 Buyrukçu, Kur‟an Kurslarında Din Eğitimi ve Öğretiminin Verimliliği Üzerine Bir Araştırma, 

37; Ġrfan BaĢkurt, Din Eğitimi Açısından Kur‟an Öğretimi Ve Yaz Kur‟an Kusları (Değerler 

Eğitim Merkezi, 2007), 123; GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte 
Hafızlık, 37. 

54 Kozakoğlu, “Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi Ve Kur‟an Eğitimine Katkısı (Konya 

Selçuklu Mustafa Büyükkaplan Hafız Ġmam Hatip Ortaokulu Örneği)”, 47. 
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resmi kurumların sayıca az olması nedenine rağmen, özel çabalarla hafızların 

yetiĢtirilmiĢ olması da bu uğurda bir örnek olmaktadır.
55

  

Bütün olumsuz durumlara rağmen din eğitimi faaliyetlerine devam 

edilmiĢ, resmi kurumlardaki Kur‟an eğitimi engel ve sınırlandırmaların 

kaldırılması, cinsiyet ve yaĢ fark etmeksizin eğitim alınmasının sağlanması ile 

kurumlara olan ilgi hızla artmıĢtır. Yaygın eğitim kısmında Kur‟an eğitimi 

sağlanırken zorunlu eğitim dönemindeki öğrenciler için de örgün eğitim kısmında 

Kur‟an-ı Kerim ve Dini Bilgiler dersleri doğrultusunda hafızlık projelerinin 

baĢlatıldığı kayda alınmıĢtır.
56

 

Tarihsel çizgiye bakıldığında Osmanlı‟dan günümüze kadar hafızlık 

eğitiminin geliĢiminin iniĢli-çıkıĢlı bir seyir gösterdiği görülmektedir. ÇeĢitli 

dönemlerde hafızlık eğitimiyle ilgili yaĢanan olumlu geliĢmelerin yanında sıkıntılı 

zamanlar da olmuĢ, lakin bu geleneğin kayba uğramaması için sürekli gayret 

gösterilmiĢtir.
57

 

Ġlk vahiyden günümüze kadar hafızlık eğitimine dair pek çok kurumun 

ortaya çıktığı, sistem ve yöntemin değiĢtiği görülmektedir. Lakin hafızlığın ana 

gayesi bozulmayıp müesseseye duyulan sevgi ve atfedilen değer günümüzde de 

devam etmektedir. Konu ile ilgili birçok tez, makale ve kitap çalıĢmasının 

yapılıyor olması, süregelen geleneksel sistemin yanı sıra hafızlık eğitimine yeni 

bir soluk getirecek projenin olması da bu durumu destekler niteliktedir. Farklı 

süreçlere sahip olan hafızlık eğitimi günümüz Türkiye‟sinde, kurumsallaĢmıĢ hali 

ile Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı‟na ve Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı olarak resmi ve 

sistemli bir Ģekilde yürütülmektedir. 

 

 

 

 

                                                
55 Çakır & Horoz, Hafızlığı Teşvik Eden Hadisler Üzerine Genel Bir Değerlendirme, 120. 
56

 Yetimova, “Ortaokula Devam Eden Öğrencilerin Hafızlık Eğitiminde YaĢanan Sorunlar ve 
Çözüm Önerilerine Yönelik Bir AraĢtırma”, 14. 

57 Karakaya, “Türkiye‟de Hıfz Eğitimi -Ankara Örneği-”, 27. 
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1.3. TÜRKĠYE'DE HAFIZLIK EĞĠTĠMĠ VEREN RESMĠ 

KURUMLAR 

 

Günümüz Türkiye‟sinde hafızlık eğitimi alanında varlığını sürdüren resmi 

kurumlar arasında yaygın eğitim kısmında Diyanet ĠĢleri Bakanlığı‟na bağlı 

Kur‟an kursları, örgün eğitim kısmında ise Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi doğrultusunda verilen eğitim görülmektedir.  

Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı‟na bağlı kurslarda verilen hafızlık eğitimi ve 

yönetimi bağlı olunan il ve ilçe müftülükler tarafından sağlanırken, Milli Eğitim 

Bakanlığı‟na bağlı Hafızlık proje Ġmam Hatip Ortaokullarındaki yönetim ve 

denetim ise Din Öğretimi Genel Müdürlüğü‟ne bağlı olarak yürütülmektedir. 

 

1.3.1. Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı Tarafından Uygulanan Hafızlık 

Eğitimi 

Cumhuriyet Döneminde Tevhid-i Tedrisat Kanunu‟nun ilan edilmesine 

kadar, medreseler ve sıbyan mektepleri bazen Evkaf‟a bazen de MeĢihat‟a bağlı 

olmuĢlardır. Kanunla birlikte medreselerin yanı sıra Dâru‟l-huffâz‟lar da 

kapatılmıĢ, ġer‟iyye Vekâleti kaldırılmıĢ ve onun yerine Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı 

kurulmuĢtur.
58

 633 sayılı Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı KuruluĢ ve Görevleri 

Hakkında Kanun‟da yapılan değiĢiklik ile Eğitim Hizmetleri Genel Müdürlüğü 

kurulmuĢ ve “Kur‟an-ı Kerim okumak, anlamını öğrenmek, hafızlık yapmak, din 

eğitimi almak isteyenler için kurslar düzenlemek ve Kur‟an kursları açmak.” 

görevleri verilmiĢtir.
59

 Hafızlık müessesesi; Hz. Peygamber‟den günümüze kadar 

asırlar boyu süren bir gelenek olup varlığını sürdürmektedir. Günümüzde de bu 

gelenek yaygın din eğitimi hizmetleri içerisinde Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı 

tarafından sürdürülmeye devam etmektedir. 

2010 yılına kadar kesin bir resmi programı olmayan Diyanet ĠĢleri 

BaĢkanlığı‟nın, sistemleĢen yeni programının uygulanması ve bugünkü Ģeklini 

                                                
58 Kuloğlu, “Yönetici GörüĢlerine Göre Ġmam Hatip Ortaokullarındaki Hafızlık Projesinin 

Değerlendirilmesi”, 17. 
59 Resmi Gazete, “633 sayılı DĠB KuruluĢ ve Görevleri Hakkında Kanun”, S. 12038, 02.07.1965, 

EriĢim 03.04.2021, https://www.resmigazete.gov.tr/arsiv/12038.pdf 
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alması sürece yayılmıĢtır.
60

 Bu yeni programla birlikte hafızlık eğitiminde hâfızlık 

hazırlık sınıfının açılması ve Hafızlık Takip Komisyonunun kurulması önemli ve 

köklü yeniliklerin baĢında gelmektedir.
61

  

Hafızlık Eğitim Programında; ezber derslerine ilave olarak; Kur‟an-ı 

Kerim OkuyuĢ Usulleri dersi, bazı dini bilgileri kazanmaları amacıyla verilen Dini 

Bilgiler dersi, sosyal becerilerini artırmak ve motivasyon sağlamak amacıyla 

Sosyal Etkinlik ve Rehberlik dersleri de yer almaktadır.
62

 Zira Kur‟an kursları 

sadece Kur‟an okumayı öğreten müesseseler olmayıp; kiĢiler arası iletiĢim, grup 

çalıĢması, genel kültür, adap, çeĢitli programlar ve kültürel etkinlikleri yönüyle 

de, çocuğun sosyalleĢmesi sürecine katkı sağlayacak eğitim merkezleri 

olmaktadır.
63

 Programda; geleneksel yöntem, tekrarla yapılandırılmıĢ yöntem ve 

bilgisayarla hafızlık yöntemi yaygın olarak kullanılan yöntemlerden olmaktadır.
64

 

Günümüzde DĠB‟e bağlı Kur‟an kurslarında hafızlık eğitiminde; gündüzlü, 

yatılı, yüzüne okuma veya hafızlığa çalıĢma Ģeklinde bir sınıflandırma 

yapılabilmektedir. DĠB Kur‟an kurslarında uygulanan Hafızlık Eğitim Programı; 4 

ay hazırlık dönemi, 16 ay ezberleme dönemi, 4 ay pekiĢtirme dönemi olmak üzere 

azami 24 ay olarak uygulanmaktadır. Hafızlık eğitimi süresinde; Hafızlık hazırlık 

bölümüne giriĢ, Hafızlık ezber bölümüne giriĢ, birinci hizip sonu, ikinci hizip 

sonu, üçüncü hizip sonu, dördüncü hizip sonu ve pekiĢtirme dönemi sonu olmak 

üzere toplam da 7 aĢamadan geçen öğrenci hafızlık tespit sınavına girerek 

eğitimini tamamlamaktadır.
65

 Yılda beĢ kez yapılan hafızlık tespit sınavında 

                                                
60 Hatice ġahin, “Ġslam Kültür Tarihinde „Kur‟an Hıfzı‟ Geleneği ve Günümüzdeki Uygulama 

Biçimleri” (Doktora Tezi, Ankara, Ankara Üniversitesi, 2011), 149-150. 
61 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 54. 
62 Özler, “Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı Hafızlık Eğitim Programının Öğretmen ve Öğrenci GörüĢleri 

(Konya Örneği)”, 19. 
63 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 44. 
64 Kuloğlu, “Yönetici GörüĢlerine Göre Ġmam Hatip Ortaokullarındaki Hafızlık Projesinin 

Değerlendirilmesi”, 17-18. 
65 DĠB, “2018-2019 Eğitim-Öğretim Yılı Kur'an Kursları Uygulama Esasları” (2018), EriĢim: 

03.04.2021, 

https://webdosyasp.diyanet.gov.tr/muftuluk/UserFiles/istanbul/Ilceler/tuzla/UserFiles/Files/201

82019%20E%C4%9Fitim%C3%96%C4%9Fretim%20Y%C4%B1l%C4%B1%20%20Uygula

ma%20esaslar%C4%B1%20ve%20ekleri_69cf4402-90d8-47bb-b405-70dca1ca5865.pdf 
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baĢarılı olma durumunda baĢkanlıkça verilen „Hâfızlık Belgesi‟ni alma hakkı 

kazanılmaktadır.
66

 

Hafızlık öğrencilerinin okula devam konusunda; „Millî Eğitim Bakanlığı 

Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliğinde DeğiĢiklik Yapılmasına Dair 

Yönetmelik‟in 15‟nci maddesinin (a) bendinde; “Ġmam-hatip ortaokuluna kayıt 

yaptıran veya devam eden ve hafızlık eğitimine baĢladığını belgelendirenlerden o 

eğitim ve öğretim yılı için devam zorunluluğu aranmaz.”
67

 hükmü yer almaktadır. 

Bu hüküm doğrultusunda hafızlık öğrencileri hafızlık eğitimi esnasında okula bir 

yıl ara vererek, süreç sonunda okul komisyonu tarafından hazırlanan bir sınavı 

geçmek Ģartıyla bir üst sınıftan devam edebilmektedirler. 

 

1.3.2. Millî Eğitim Bakanlığı Tarafından Uygulanan Örgün Eğitimle 

Birlikte Hafızlık Eğitimi 

Örgün eğitimden tamamen bağımsız bir Ģekilde yürütülen hafızlık eğitimi 

2014-2015 eğitim öğretim yılında, „Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi‟ adı 

ile baĢlatılan alternatif uygulama ile örgün eğitimle iliĢkilendirilmiĢtir. 

Günümüzde de bu proje MEB ve Diyanet arasında belli protokoller üzerine 

yürütülmekte ve belli baĢlı imam-hatip okullarında uygulanmaktadır.  

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi‟nin amaçları Din Öğretimi Genel 

Müdürlüğü tarafından yayınlanan uygulama usul ve esaslarında
68

 Ģu Ģekilde 

belirtilmiĢtir: 

 Hafızlık eğitiminin erken yaĢlarda baĢlanılmasının öğrenmeyi kolay ve 

kalıcı hale getirmesi, 

 Hafızlık eğitiminin 5. ve 6. Sınıflarda tamamlanması, 7. ve 8. Sınıflarda 

pekiĢtirilmesi, 

 Hafızlık eğitimi için ayrılan bir yıllık sürenin daha etkin ve verimli bir 

Ģekilde kullanılması, 

                                                
66 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 55. 
67 Resmi Gazete, “Millî Eğitim Bakanlığı Ġlköğretim Kurumları Yönetmeliğinde DeğiĢiklik 

Yapılmasına Dair Yönetmelik”, S. 28360, 21.07.2012, EriĢim 03.04.2021, 
https://resmigazete.gov.tr/eskiler/2012/07/20120721-9.htm 

68 Din Öğretimi Genel Müdürlüğü, Milli Eğitim Bakanlığı Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi 

Uygulama Usul ve Esasları (Ankara: DOGM, 2018). 

https://resmigazete.gov.tr/eskiler/2012/07/20120721-9.htm
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 Milli, manevi, ahlaki, kültürel ve insani değerlerin içselleĢtirilmesinde 

Kur‟an ayetlerinin anlamından ve hafızlık eğitiminin kazanımlarından 

yararlanılması, 

 Hafızlık eğitimiyle edinilen çalıĢma disiplini, zaman yönetimi gibi 

becerilerin pekiĢtirilmesi ve süreklilik kazandırılması, 

 Hafızlık eğitimi alınan süre içerisinde çeĢitli sosyal-kültürel 

etkinliklerle öğrencilerin kiĢisel becerilerinin ve sosyal yeteneklerinin 

geliĢtirilmesi, 

 Öğrencilerin hafızlık eğitimi için ilgi, istidat ve kabiliyeti olanlar 

arasından seçilmesi, 

 Öğrencilerin bir üst öğrenime akademik açıdan hazırlanması ve 

hazırbulunuĢluklarında bir mahrumiyet yaĢanmaması, 

 Öğrencilerin, okul ortamından, aileden ve sosyal çevreden uzun süre 

uzak kalmadan örgün eğitimden azami düzeyde yararlanarak hafızlık 

eğitimi almaları, 

 Öğrencilerin, ortaokul düzeyinde din eğitim ve öğretimi ile ilgili temel 

becerileri edinmeleri ve Kur‟an‟ın ana konuları hakkında bilgi sahibi 

olmaları, 

 Akademik öğrenme açısından velilerin beklentilerinin karĢılanması, 

amaçlanmaktadır. 

Özetle icra edilen hafızlık eğitimi projesi, öğrencilerin örgün eğitimden ve 

sosyal çevreden uzak kalmadan akranlarıyla birlikte eğitim-öğretim görmeleri, 

sürecin etkili ve verimli bir Ģekilde tamamlanması ve öğrencilerin bir üst öğrenim 

kurumuna akademik açıdan en üst seviyede hazırlanması esas alınarak 

hazırlanmıĢtır. 

Hafızlık eğitimi süreci genel itibari ile hafızlık öncesi hazırlık dönemi, 

hafızlık eğitimi dönemi ve pekiĢtirme dönemi olarak üç aĢamadan oluĢmaktadır. 

Süreç sınıf düzeyleri göz önüne alınarak belli aralıklarla eĢitlenmiĢ ve aĢamalar 

belirlenmiĢtir. Sınıf düzeylerine göre hafızlık eğitimi aĢamaları Ģu Ģekilde 

belirlenmiĢtir: 

 Hafızlığa hazırlık süreci ve buna müteakip hafızlığa baĢlama süreci: 5. 

Sınıf, 
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 Eğitim-öğretime bir yıl ara verilmesi ve hafızlık eğitiminin 

tamamlanması: 6. Sınıf, 

 Hafızlığın pekiĢtirilmesi ve üst öğrenime hazırlık yapılması: 7. Sınıf, 

 Hafızlığın pekiĢtirilmesi ve bir üst öğrenime hazırlık yapılması: 8. Sınıf. 

Söz konusu projenin temel uygulama süreci ise; öğrenci seçimi, yaz 

eğitimi ile ön hazırlık, hafızlığa hazırlık, hafızlığa baĢlama, hafızlık ve hafızlığı 

pekiĢtirme olmak üzere altı adımdan oluĢmaktadır. 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi için seçilen okullar „Proje 

Okulları‟, „A Grubu‟, „B Grubu‟ ve „C Grubu‟ olmak üzere dört gruba ayrılmıĢtır. 

Projenin usul ve esaslarını uygulama konusunda tüm gruplar aynı doğrultuda 

olamamakta, uygulamada birbirinden farklılıklar göstermektedir. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

YÖNTEM 

 

Tezin bu bölümü araĢtırmanın modeli, araĢtırmanın evren ve örneklemi, 

kullanılan veri toplama araçları, verilerin toplanması ve verilerin analizi gibi 

kısımlar için ayrılmıĢtır. 

 

2.1. ARAġTIRMANIN MODELĠ 

 

Nicel araĢtırmalar verilerin toplanması ve analizi sonucunda değiĢkenler 

arasında iliĢkilerin kanıtlanmasını amaçlayan araĢtırmalardır. Bunun temel 

alındığı araĢtırmalarda gerçeklik, araĢtırmacıdan bağımsız olarak görülüp nesnel 

olarak gözlemlenmekte, ölçülüp analiz edilmektedir.
69

 Örgün Eğitimle Birlikte 

Hafızlık Projesi öğrencilerine yönelik bir durum değerlendirmesi yapmayı 

amaçlayan bu tez çalıĢması nicel bir araĢtırmadır. AraĢtırma, bir grubun belli 

özelliklerine ulaĢmak için verilerin toplanmasını amaçlayan tarama (survey)
70

 

modelinde betimsel bir çalıĢma olmaktadır. Bu doğrultuda araĢtırmada iliĢkisel 

karĢılaĢtırma araĢtırma yönteminden yararlanılmıĢtır. ĠliĢkisel araĢtırma yöntemi, 

iki veya daha fazla değiĢken arasında beraber değiĢimin olup olmadığını ve iliĢki 

varsa derecesini saptamayı hedeflemektedir.
71

 Bu tanımdan hareketle öğrencilerin 

motivasyon ve psiko-sosyal durumları arasındaki iliĢkinin varlığı ve derecesini 

belirlemek amacı ile iliĢkisel araĢtırma yöntemine baĢvurulmuĢtur. 

Bilimsel bir araĢtırmanın güvenirliği için sahanın iyi tanınıp alanın bilgi 

birikimine sahip olunması önemli ilk adımlardan olmaktadır. ÇalıĢmada veri 

toplama süreci iki bölümden oluĢmaktadır. Mevzubahis kuruma ait hafızlık 

eğitiminin, içerik incelemesi için araĢtırmacı tarafından analiz edilmesi, 

                                                
69 ġener Büyüköztürk vd., Bilimsel Araştırma Yöntemleri (Ankara: Pegem Akademi, 2017), 12-13. 
70 Büyüköztürk vd., Bilimsel Araştırma Yöntemleri, 15. 
71 Niyazi Karasar, Bilimsel Araştırma Yöntemi (Ankara: Nobel Yayın Dağıtım, 2015), 114. 
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çalıĢmanın ilk kısmını teĢkil etmektedir. Hafızlık Projesinin MEB tarafından 

belirlenmiĢ olan niteliklerinin ve eğitimin özelliklerinin incelenmesi kısımlarında 

alan yazın taraması kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularına belirlenen ölçeklerin 

uygulanması sonucu elde edilen verilere dayanılarak ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada saha çalıĢması olarak hafızlık öğrencilerinin durumunun 

değerlendirilmesi gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu doğrultuda; araĢtırmanın ikinci 

bölümünde üç aĢamalı ölçek kullanılmıĢtır. Ölçekler, çalıĢma için belirlenmiĢ olan 

kapsam ve sınırlılıklar ile çizilmiĢ çerçeve içerisinde yer alan hafızlık eğitimi 

öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

 

2.2. EVREN VE ÖRNEKLEM 

 

AraĢtırmanın evrenini, Rize‟de 2018-2019 eğitim öğretim yılında Hafızlık 

Eğitimi Projesi kapsamında belirlenmiĢ olan „Proje‟, „A Grubu‟ ve „B Grubu‟ 

içerisinde bulunan Ġmam Hatip Ortaokulları oluĢturmaktadır.  

AraĢtırma kapsamında, ana kütlenin bütün birimlerine ulaĢılarak istenen 

bilginin elde edilmesi iĢlemine sayım denilmektedir.
72

 Rize ilinde bulunan ve 

incelemeye tabi tutulan Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencileri için 

Tam Sayım örnekleme modeli dikkate alınmıĢ, sınırlılık ve imkânlar içerisinde 

ulaĢılabilen tüm öğrenciler çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir.  

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi‟ne bağlı okulların bilgisine 

ulaĢmak amacı ile Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne var olan izin dahilinde müracaat 

edilmiĢ ve okulların listesi elde edilmiĢtir. Veri toplama aĢamasının kolaylaĢması 

amacı ile kolay ulaĢılabilen okullar öncelikli olarak iĢaretlenmiĢtir. Liste 

içerisindeki belirlenen okullarla iletiĢime geçilerek icra ettikleri hafızlık eğitimi ve 

öğrencileri hakkında ön bilgi alınmıĢtır. Öncelik sırasına binaen son düzenlenmesi 

de yapılan liste baz alınarak ilgili kurslara ulaĢım sağlanmıĢtır. 

Son düzenlemeler sonucunda araĢtırmaya dahil edilen okul ve anlaĢmalı 

kurs isimleri Tablo 1‟de ve Tablo 2‟desunulmuĢtur. 

 

 

                                                
72 Büyüköztürk vd., Bilimsel Araştırma Yöntemleri, 83. 



41 

 

Tablo 1. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi Okul Listesi 

ÖRGÜN EĞĠTĠMLE BĠRLĠKTE HAFIZLIK PROJE ĠMAM HATĠP 

ORTAOKULLARI (PROJE OKULLARI) 

 
Ġl Okul Adı Ölçek Adedi 

1 RĠZE Kaptan Ahmet Erdoğan Anadolu ĠHL (Bünyede ĠHO) 31 

ÖRGÜN EĞĠTĠMLE BĠRLĠKTE HAFIZLIK ÇALIġMASI ĠZLEME-

DEĞERLENDĠRME SÜRECĠ DEVAM EDEN OKULLAR (B GRUBU) 

 
Ġl Okul Adı Ölçek Adedi 

1 RĠZE Ġshakoğlu ĠHO 6 

2 RĠZE ġehit Muhammet Ambar ĠHO 25 

3 RĠZE Merkez ĠHO 58 

 

Tablo 1‟de görüldüğü üzere araĢtırmanın genel sınırlılığı kapsamında olan 

bir tane Proje okulu ve B Grubu içerisinde bulunan üç okul araĢtırma için 

örneklem olarak seçilmiĢlerdir. Rize ili içerisinde araĢtırmaya dahil olan tüm 

evrene tam sayım ile ulaĢılmıĢ lakin A Grubu kapsamında Rize‟nin bulunmaması 

nedeni ile örneklem grubunda da mevzu bahis aĢamada olan herhangi bir okul yer 

almamaktadır. 

 

Tablo 2. Proje ile AnlaĢmalı Kur’an Kursları Listesi 

ĠL KURS ADI Ölçek Adedi 

RĠZE Mehmet Mataracı Kız Kur‟an Kursu 24 

RĠZE Pazarköy Erkek Kur‟an Kursu 9 

RĠZE Rabia Kur‟an Kursu 22 

RĠZE Zavendikli Mustafa Hoca Kopuzlar Erkek Kur‟an Kursu 34 

 

Proje kapsamında Kaptan Ahmet Erdoğan Ġmam-Hatip Ortaokulu hafızlık 

eğitimini kendi okul bünyesinde yapmaktadır. Ġshakoğlu Ġmam-Hatip Ortaokulu 

hafızlık için Rabia Kur‟an Kursu, ġehit Muhammet Ambar Ġmam-Hatip Ortaokulu 

Pazarköy Erkek Kur‟an Kursu ve Rabia Kur‟an Kursu, Merkez Ġmam-Hatip 

Ortaokulu ise Mataracı Kız Kur‟an Kursu ve Zavendikli Mustafa Hoca Kopuzlar 

Erkek Kur‟an Kursu bünyesinde hafızlık eğitimi yürütmektedir. AraĢtırmanın veri 
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toplama sürecinde aynı kurs kapsamında eğitim gören öğrencilerden projeye bağlı 

olan ve olmayan ayrımı yapılarak veri toplanmıĢtır. 

 

2.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

 

AraĢtırmada veri toplamak için Algur‟un oluĢturup geliĢtirmiĢ olduğu 

Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeği (HEPSÖ) ve Hafızlık Eğitimi 

Motivasyon Ölçeğinin (HEMÖ) kullanılması uygun görülmüĢtür. Öğrenciler 

hakkında genel bilgi edinimi için kiĢisel bilgi formu hazırlanarak ölçeklerin ön 

sayfasına eklenmiĢtir. Böylelikle araĢtırmanın uygulama kısmında KiĢisel Bilgi 

Formu, HEPSÖ ve HEMÖ kullanılmıĢtır. 

 

2.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

KiĢisel Bilgi Formu içerisinde “Cinsiyet”, “YaĢ”, “Ebeveynlerin Eğitim 

Düzeyleri”, “Ebeveynlerin Mesleği”, “Okula Devam Etme Durumu”, “Hafızlık 

Eğitiminde Bulunulan AĢama”, “Hedeflenen Meslek ile Hafızlık ĠliĢkisi”, 

“Hafızlık Eğitimini Tamamlama Öngörüsü”, “Hafızlık Eğitiminden Memnun 

Olma Durumu” ve “Hafızlık Eğitimini Tavsiye Etme Durumu” ile ilgili maddeler 

yer almaktadır. Form, ölçeklerin ön sayfasına eklenmiĢtir. Formun baĢ kısmında 

anket dolduracak olan öğrencilere yönelik Ģu ibarelere yer verilmiĢtir: 

„Sevgili Öğrenciler, Bu form ile “Hafızlık Proje Okulları ve Diyanet 

Bünyesinde Hafızlık Eğitimi Alan Öğrencilerin Psiko-Sosyal Durumları İle 

Motivasyon Düzeylerinin İncelenmesi” amaçlanmaktadır. Çalışma sonucu 

toplanacak verilerin; MEB, DİB, ilgili proje koordinatör, yönetici ve 

geliştiricileri, öğretmenler, Hafızlık Eğitimi ile ilgisi bulunanlar ve Din Eğitimi 

alanında akademik çalışma yapanlar için bilimsel bir kaynak işlevi göreceği 

düşünülmektedir. Bu kapsamda vereceğiniz cevaplar tamamen bilimsel amaçlı 

kullanılacaktır. Katılımınız tamamen gönüllülük esasına dayalı olmaktadır. 

Vereceğiniz cevaplar gizli tutulacak ve ad-soyadı bilginiz alınmayacaktır. Size 

uygun seçeneği (X) işareti ile belirtiniz. Lütfen boş madde bırakmayınız. 

Katkınızdan dolayı teşekkür ederiz.‟ 
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Ölçek uygulaması öncesi ve sırasında ilgili bilgilendirme kısmına ek 

olarak, örneklem grubuna sözlü açıklamalar da yapılmıĢtır. 

 

2.3.2. Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeği (HEPSÖ) 

Algur‟un geliĢtirmiĢ olduğu Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeği, 

kesinlikle katılmıyorum (1), katılmıyorum (2), kısmen katılıyorum (3), 

katılıyorum (4) ve kesinlikle katılıyorum (5) seçeneklerinden oluĢan 5‟li Likert 

tipi bir ölçek olmaktadır. 

24 maddeden oluĢan ölçek 4 faktör barındırmaktadır. “Hafızlık Eğitimine 

Yönelik Gerekçe ve Tutumlar” adlı 1. faktör içerisinde 10 madde, “Hafızlık 

Eğitiminde Farkındalık” adlı 2. faktör içerisinde 8 madde, “Hafızlık Eğitiminde 

Hoca Ġle ĠletiĢim” adlı 3. faktör içerisinde 4 madde ve “Hafızlık Eğitiminde Kurs 

Ortamı” adlı 4. faktör içerisinde ise 2 madde bulunmaktadır. 

Algur‟un sonuçlarında HEPSÖ‟ye ait Croncbach‟s Alpha güvenirlik testi 

bulguları Tablo 3‟te yer almaktadır. 

 

Tablo 3. HEPSÖ Güvenirlik Testi Sonucu 

Güvenirlik Testi 

Croncbach‟s Alpha Madde Sayısı 

.824 24 

 

Algur, çalıĢmasında ölçeğin güvenirliğini ölçmek için Cronbach Alpha 

Güvenirliği testi kullanmıĢ ve analizinin sonucunda ölçeğin güvenirlik katsayısını 

“α = .824” olarak saptamıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliğini ölçmek amacı ile faktör 

analizine baĢvurulmuĢ ve temel bileĢenler yöntemi kullanılmıĢ ölçeğin faktör 

yapısı belirlenmiĢtir. Ölçeğin 1. faktörü için öz değer 5.20, a değeri .734; 2. 

faktörü için öz değer 1.95, a değeri .667, 3. faktörü için öz değer 1.45, a değeri 

ise .711 ve 4. faktörü için öz değer 1.16, a değeri ise .668 olarak saptanmıĢtır.
73

 

Analizler sonucunda ulaĢılan değerler HEPSÖ‟nün geçerli ve güvenilir 

olduğunu göstermektedir. 

                                                
73 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi”, 23, 27. 
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2.3.3. Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeği (HEMÖ) 

Algur‟un geliĢtirmiĢ olduğu Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeği, Hiç 

etkisi yok (1), etkisiz (2), az etkili (3), etkili (4) ve çok etkili (5) seçeneklerinden 

oluĢan 5‟li Likert tipi bir ölçek olmaktadır. Ölçek maddelerinin üst tarafında 

“Hafızlık eğitimine karar vermenizde hangi etkenler etkili oldu? Hafızlık 

eğitimine karar vermemde…” ibaresi bulunmaktadır. 

15 maddeden oluĢan ölçek 3 faktör barındırmaktadır. “Mesleki ve 

Toplumsal Motivasyon” adlı 1. faktör içerisinde 6 madde, “Eğitime Dayalı 

Motivasyon” adlı 2. faktör içerisinde 6 madde ve “Ġçsel Motivasyon” adlı 3. faktör 

içerisinde ise 3 madde bulunmaktadır. 

Algur‟un sonuçlarında HEMÖ‟ye ait Croncbach‟s Alpha güvenirlik testi 

bulguları Tablo 4‟te yer almaktadır. 

 

Tablo 4. HEMÖ Güvenirlik Testi Sonucu 

Güvenirlik Testi 

Croncbach‟s Alpha Madde Sayısı 

.892 15 

 

Algur, çalıĢmasında ölçeğin güvenirliğini ölçmek için Cronbach Alpha 

Güvenirliği testi kullanmıĢ ve analizinin sonucunda ölçeğin güvenirlik katsayısını 

“α = .892” olarak saptamıĢtır. Ölçeğin yapı geçerliğini ölçmek amacı ile faktör 

analizine baĢvurulmuĢ ve temel bileĢenler yöntemi kullanılmıĢ ölçeğin faktör 

yapısı belirlenmiĢtir. Ölçeğin 1. faktörü için öz değer 6.05, a değeri .864; 2. 

faktörü için öz değer 1.18, a değeri .750 ve 3. faktörü için öz değer 1.07, a değeri 

ise .597 olarak saptanmıĢtır.
74

 

Analizler sonucunda ulaĢılan değerler HEMÖ‟nün geçerli ve güvenilir 

olduğunu göstermektedir. 

 

 

                                                
74 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi”, 27, 29-30. 
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2.3.4. Ölçek Güvenirliğinin Test Edilmesi 

 Ölçeklerin araĢtırma güvenirliğinin test edilmesi amacı ile Cronbach Alpha 

iç tutarlılık katsayıları çalıĢma kapsamında hesaplanmıĢtır. HEPSÖ ve HEMÖ‟ye 

ait yeniden yapılan Croncbach‟s Alpha güvenirlik testi bulguları Tablo 5‟te yer 

almaktadır. 

 

Tablo 5. HEPSÖ ve HEMÖ Güvenirlik Testi Sonucu 

 Güvenirlik Testi 

 
Croncbach‟s Alpha Madde Sayısı 

HEPSÖ .91 24 

HEMÖ .89 15 

 

Analize göre HEMÖ‟nün iç tutarlılık katsayısı .89 olarak saptanmıĢtır. 

HEPSÖ‟nün iç tutarlılık katsayısının ise .91 olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

Bir ölçeğin güvenilir sayılması için .70 ve daha büyük olması yeterli 

görülmektedir.
75

 Bu doğrultuda iç tutarlılık testinden elde edilen puanlara 

bakıldığında ölçeklerin ve dolayısı ile araĢtırma verilerinin güvenilir olduğu 

söylenebilmektedir. 

 

2.4. VERĠLERĠN TOPLANMASI  

 

Örneklem grubuna ulaĢmak için ilk adım olarak gerekli kurumlardan resmi 

izin alınmıĢtır. Rize Milli Eğitim Ġl Müdürlüğü ve Ġl Müftülüğü ile ayrıca iletiĢime 

geçilip araĢtırmaya dâhil olacak okul ve anlaĢmalı kursların bilgilerine eriĢilmiĢ, 

kurs yöneticilerine ön bilgi verilmesi sağlanmıĢtır.  

Veri toplama aĢamasında „bilinen ve ulaĢılabilenden baĢlayarak 

bilinmeyen ve ulaĢılması zor olana‟ düĢüncesi doğrultusunda öncelikle kolay 

ulaĢılan veriler toplanmıĢtır. Ġlk veri giriĢi için kaynaklar, fiziki yakınlığın ve 

anket uygulama imkânının yüksek olduğu okul ve bağlantılı oldukları kurslardan 

seçilmiĢtir. AraĢtırmaya dâhil olan kurum idareleri ve öğretmenlerinin iĢ 

iliĢkilerinin bulunduğu diğer kurs ve okullara ulaĢım, temel alınan ilke ile 

                                                
75 ġener Büyüköztürk, Sosyal Bilimler için Veri Analizi El Kitabı (Ankara: Pegem Akademi, 

2018), 183. 
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kolaylaĢtırılmıĢtır. Bu doğrultuda sıraya koyularak hazırlanan listenin dikkate 

alınması ile veri toplama iĢleminin tertipli ve kolay olması sağlanmıĢtır.  

Liste ile sistemleĢtirilen veri toplama aĢamasında, veri kaynaklarına resmi 

izin ile birlikte gidilerek gerekli açıklamalar eĢliğinde ölçek uygulanması 

sağlanmıĢtır. Hafızlık aĢamasında olan öğrencilerinin eğitim için anlaĢmalı olarak 

gönderildikleri kurslara da ulaĢım sağlanmıĢ ve veriler araĢtırmaya eklenmiĢtir. 

Ölçekler gönüllü olan öğrencilere bizzat araĢtırmacı tarafından 

uygulanmıĢtır. Ölçek uygulamasına katılımı sağlanan öğrencilere, uygulama 

öncesi ve sırasında gerekli açıklamalar yapılmıĢtır. Her bir ölçeğin doldurulması 

ortalama 15 dakika sürmüĢtür. Toparlanan ölçeklerin veri kaybını önlemek amacı 

ile kısa zamanda IBM SPSS Statistics Version 20‟ (SPSS) programına aktarımı 

sağlanmıĢtır. Böylelikle uygulama süreci bitiminde verilerin mevzubahis program 

bünyesinde analiz edilmek üzere hazır bulunması sağlanarak zamandan tasarruf 

edilmiĢtir.  

Uygulama sonucunda proje okullarından toplamda 124 adet ölçek elde 

edilmiĢtir. Ön inceleme eleğinden geçirilen formlardan uç değer niteliğini taĢıma, 

cevapsız bırakılma ve çift iĢaretleme gibi belirsizlik içeren ölçekler, araĢtırmanın 

güvenirliği için çalıĢmaya dâhil edilmemiĢtir. Bu aĢamadan sonra ölçek sayısı 120 

olarak belirlenmiĢtir. Elde edilen ölçek verileri bulgular kısmında analiz edilmiĢ 

ayrıntılı halleri ile verilmiĢtir. 

 

2.5. VERĠLERĠN ANALĠZĠ 

 

AraĢtırmada, ölçek uygulaması sonucunda toplamda 120 adet anket 

incelemeye tabi tutulmuĢtur. Örneklem grubuna bizzat araĢtırmacı tarafından 

uygulanarak elde edilen ölçek verileri toparlanmıĢ, veri kaybını önlemek amacı ile 

kısa zamanda SPSS programına aktarımı sağlanmıĢtır.  

Öğrencilerin kiĢisel bilgi formu vasıtasıyla elde edilen demografik 

özellikleri ile ilgili verileri betimsel analizlerden yararlanılarak analiz edilmiĢtir. 

HEPSÖ ve HEMÖ ile edinilen araĢtırma verilerine uygulanacak testlerin 

belirlenmesi için ise öncelikle ölçek verilerinin normallik puanlarına bakmak 

gerekmektedir. Verilerin normal dağılım gösterdiğini söyleyebilmek için 

normallik test analizi sonucunda elde edilen basıklık ve çarpıklık değerlerinin -1 



47 

 

ile +1 arasında olması gerekmektedir.
76

 AraĢtırma verilerine her değiĢken içi ayrı 

ayrı normallik testi uygulanmıĢ ve test sonuçları ıĢığında gerekli analiz 

yapılmıĢtır. Bağımsız değiĢkenlere iliĢkin yapılan normallik testleri sonucunda: 

normal dağılım gösteren iki değiĢkene sahip alt faktörler için t-Testi, ikiden fazla 

değiĢkene sahip alt faktörler için ANOVA testi uygulanmıĢtır. Normal dağılıma 

sahip olmayan iki değiĢkene sahip alt faktörler için Man Whitney U, ikiden fazla 

değiĢkene sahip alt faktörler için Kruskal Wallis H testi uygulanmıĢtır. Analiz 

sonuçları tablolar halinde bulgular kısmında sunulmuĢtur.  

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin psiko-sosyal durum 

ile motivasyon düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacı ile korelasyon 

analizi yapılmıĢtır. Analiz öncesinde HEPSÖ ve HEMÖ‟nün normallik değerleri 

test edilmiĢtir. Ölçeklere uygulanan Kolmogonorov Smirnov normallik testinin 

sonuçları Tablo 6 ve Tablo 7‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 6. HEPSÖ Normallik Testi 

Değerler 

 

Faktör-1 

Puanı 

Faktör-2 

Puanı 

Faktör-3 

Puanı 

Faktör-4 

Puanı 

HEPSÖ 

Puanı 

N 
 

120 120 120 120 120 

Parametreler 
x 38.84 35.05 15.49 7.07 96.46 

ss 7.69 6.25 3.74 2.30 16.47 

K-Smirnov Z 
 

.12 .21 .14 .12 .11 

p 
 

.00 .00 .00 .00 .00 

 

Tablo 6‟da görüldüğü üzere, HEPSÖ ölçeğinden bulunan puanların normal 

dağılım sahip olup olmadığını saptamak için yapılan Kolmogorov-Smirnov testi 

sonucunda gerek faktörlerin gerekse toplamda HEPSÖ dağılımı için kurulan 

“Verilerin dağılımı ile normal dağılım sergileyen evrenin dağılımları arasında fark 

yoktur.” Ģeklindeki yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Bu sonuç normalliğin 

sağlanmadığı anlamına gelmektedir. 

 

 

                                                
76 Joseph F. Hair Jr vd., Multivariate Data Analysis (Essex England: Pearson Education, 2014). 
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Tablo 7. HEMÖ Normallik Testi 

Değerler  

Faktör-1 

Puanı 

Faktör-2 

Puanı 

Faktör-3 

Puanı 

HEMÖ 

Puanı 

N 
 

120 120 120 120 

Parametreler 
x 22.43 35.05 11.50 56.87 

ss 5.24 6.25 2.82 11.82 

K-Smirnov Z 
 

.10 .21 .17 .12 

p 
 

.00 .00 .00 .00 

 

Tablo7‟de görüldüğü üzere, HEMÖ ölçeğinden bulunan puanların normal 

dağılım sahip olup olmadığını saptamak için yapılan Kolmogorov-Smirnov testi 

sonucunda gerek faktörlerin gerekse toplamda HEPMÖ dağılımı için kurulan 

“Verilerin dağılımı ile normal dağılım sergileyen evrenin dağılımları arasında fark 

yoktur.” Ģeklindeki yokluk hipotezi reddedilmiĢtir. Bu sonuç normalliğin 

sağlanmadığı anlamına gelmektedir. 

Bu doğrultuda, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin 

psiko-sosyal durum ile motivasyon düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemek amacı 

ile normal dağılım göstermeyen değiĢkenler için kullanılan Spearman Brown Sıra 

Farkları Korelasyon Katsayısı kullanılmıĢtır. Korelasyon değeri; (-)0.30-0.00 ve 

0.00-(+)0.30 arasında ise düĢük düzeyde, (-)0.70-(-)0.30 / (+)0.30-(+)0.70 

arasında ise orta düzeyde, (-)1.00-(-)0.70 / (+)0.70- (+)1.00 arasında ise yüksek 

düzeyde bir iliĢki göstermektedir.
77

 

  

                                                
77 Büyüköztürk, Sosyal Bilimler için Veri Analizi El Kitabı, 32. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

3.1. BULGULAR 

 

Tezin bu bölümünde araĢtırmaya dahil edilen örneklem grubuna ait 

demografik özelliklere, HEPSÖ ile HEMÖ sonucunda ulaĢılan bulguların 

analizlerine ve psiko-sosyal durum ile motivasyon düzeyi arasındaki korelasyonel 

iliĢki analizine yer verilmiĢtir. 

 

3.1.1. Örneklem Grubunun Demografik Özellikleri 

Bu kısımda araĢtırmaya dâhil olan örneklem grubunun demografik 

özelliklerine yer verilmiĢtir. KiĢisel bilgi formları analiz edilerek ulaĢılmıĢ olan 

verilerin dağılımları istatistiksel tablolar ile sunulmuĢtur. Bu bağlamda bu 

bölümde; cinsiyet, yaĢ, ebeveyn öğrenim durumu ve mesleği, okula devam 

durumu, bulunulan hafızlık aĢaması, öngörülen meslek ile ilgisinin varlığı, eğitimi 

tamamlama öngörüsü, eğitimden memnun olma ve tavsiye etme durumu dağılımı 

ile ilgili sayı ve yüzdeler yer almaktadır. 

 

3.1.1.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin cinsiyet değiĢkenine göre 

dağılım analizi Tablo 8‟de sunulmuĢtur.  

 

Tablo 8. Cinsiyet Dağılımı 

 
Kız Erkek Toplam 

 
Sayı 46 74 120 

Yüzdelik Değer %38.3 %61.7 %100 
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Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında 46 kız ve 74 erkekten oluĢmaktadır. 

Tabloya bakıldığında erkek öğrencilerin sayıca fazla olduğu 

görülmektedir. 1999-2004 yılı istatistiklerine göre ülke genelinde de kız öğrenci 

sayısının ağırlıkta olduğu
78

, daha yakın bir tarih olan 2015-2016 istatistiklerine 

göre ise kız ve erkek öğrenci sayıları birbirine yakın olduğu
79

 saptanmıĢtır. Tablo 

8‟deki verilerde ise farklı bir durum gözlenmiĢ ve kız öğrencilerin oranının erkek 

öğrenci oranına göre düĢük olduğu tespit edilmiĢtir. Bu durumun bir nedeni olarak 

karma eğitim veren üç okulun aksine Kaptan Ahmet Erdoğan Anadolu Ġmam 

Hatip Lisesi‟nin sadece erkek öğrencilere eğitim veriyor olması gösterilebilir. Zira 

dört okuldan en çok ölçek verisi toplanmıĢ olan okulun öğrencilerinin erkek 

olması örneklem grubunu etkilemektedir.  

 

3.1.1.2. YaĢ DeğiĢkenine Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin yaĢ değiĢkenine göre 

dağılım analizi Tablo 9‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 9. YaĢ Dağılımı 

 
10-11 arası 12 ve üzeri Toplam 

 
Sayı 55 65 120 

Yüzdelik Değer %45.8 %54.2 %100 

 

Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında 10-11 yaĢ arası 55, 12 ve üzeri ise 65 öğrenci olarak görünmektedir. 

AraĢtırma örnekleminin büyük çoğunluğunu ise 11 yaĢ (42 kiĢi) ve 12 yaĢ (46 

kiĢi) kategorisinin oluĢturduğu da saptanmıĢtır. 

Tabloya bakıldığında öğrenci yaĢlarında dengeli bir dağılım olduğu, 

verilerin yakın olduğu görülmektedir. Bu durumun sebebi olarak okullardaki sınıf 

farkının keskin yaĢ aralıkları ile birbirinden ayrılmıĢ olması ele alınabilir. Farklı 

                                                
78 Suat Cebeci & Bilal Ünsal, “Hafızlık Eğitimi ve Sorunları”, Değerler Eğitimi Dergisi 4/11 

(2006): 45. 
79 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi”, 118. 
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düzey sınıflardaki sayılar arasında da büyük bir fark bulunmamaktadır. Bu da 

sınıfa, dolayısı ile hafızlık aĢamalarına ait mevcudiyetlerin birbirine yakın olarak 

kaydedilmesine neden olmuĢtur. Aynı Ģekilde her yıl mezun vermenin yanı sıra 

projeye öğrenci alımının da dinamik bir Ģekilde devam ediyor olması devam 

ediyor olması sayıların arasında uçurum oluĢmasını engellemektedir. 

Bu baĢlık altında hafızlık için uygun yaĢ aralığına değinilmesi 

gerekmektedir. Hafızlık için uygun yaĢ ile ilgili farklı fikirler bulunmaktadır. 

Çaylı‟ya
80

 ait çalıĢmada öğreticilerin ekseriyeti, hafızlık için 13-15 yaĢı uygun 

görmektedir. Vahapoğlu
81

, yaĢ aralığı 10-13 gurubunda olan öğrencilerin ezber 

kapasitelerini daha büyük yaĢtaki öğrencilere oranla daha avantajlı olarak 

değerlendirilmektedir. Aynı doğrultuda, 14-18 yaĢ gurubundaki öğrencilerin 

algılama ve sorumluluk üstlenmesi ön plana çıkmaktadır. Oruç
82

 ise hafızlık 

yaĢının 12-13‟te baĢlaması gerektiği düĢüncesindedir. Nitekim kıraat için dilin 

Ģekillenmesi ve ezberleme çalıĢmalarının hızlı ve kalıcı olması için en uygun 

yaĢlar küçük yaĢlar olmaktadır.
 83

 Bu fikirlere paralel olarak hafızlık eğitiminde en 

uygun yaĢ aralığının 7-15 olduğu görüĢü de literatürde mevcuttur.
84

 Örgün 

Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinin sadece ortaokulda uygulanıyor olması 

hasebiyle Tablo 9 verileri de ortaokul çağındaki yaĢlara paralel olarak 

görülmüĢtür. 

 

3.1.1.3. Ebeveynlerin Eğitim Düzeylerine Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin ebeveyn eğitim 

düzeylerine göre dağılım analizi Tablo 10 ve Tablo 11‟de sunulmuĢtur. 

 

                                                
80 Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 51. 
81 Vahapoğlu, “Türk Milli Eğitim Sisteminde Meydana Gelen DeğiĢikliklerin Hafızlık Eğitimine 

Etkileri”, 149. 
82 Cemil Oruç, “Hafızlık Eğitimi: Elazığ- Harput Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu Örneği”, Diyanet 

İlmi Dergi, 45/3 (2009), 41-60. 
83 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 148-149. 
84 Abdullah Emin Çimen, “Hafızlık Müessesesi”, Din Eğitimi Araştırmalar Dergisi18 (2007): 108; 

Mustafa Atilla Akdemir, “Kur‟an Ezberinde Kalite Ġhtiyacı ve Donanımlı Hafızlık”, Usûl İslam 

Araştırmaları, 1/13, 2010, 27; Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-

Sosyal Durumlarının Din Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”,104. 
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Tablo 10. Anne Eğitim Düzeyi Dağılımı 

  

Ġl
k
o
k
u
l 
v
e 

Ö
n
ce

si
 

O
rt

ao
k
u
l 

L
is

e 

L
is

an
s 

v
e 

Ü
st

ü
 

T
o
p
la

m
 

 
Sayı 36 26 28 26 116 

Yüzdelik Değer %31.03 %22.41 %24.13 %22.41 %100 

 

Tabloya göre Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında anne 

eğitimi için; 36 kiĢi ilkokul ve öncesi, 26 kiĢi ortaokul, 28 kiĢi lise ve 26 kiĢi de 

lisans ve üzeri seçeneklerini iĢaretlemiĢtir. Anket sorularındaki „Anne Eğitim 

Düzeyi‟ sorusu 4 öğrenci tarafından yanıtlanmamıĢ, dolayısı ile %3.3‟lük bu 

kısım anne eğitim düzeyi dağılım tablosuna dâhil edilmemiĢtir. 

AraĢtırma verilerinde lisans ve üstü kısmı içerisinde 24 lisans, 1 yüksek 

lisans ve 1 doktora bulunmaktadır. Bu netice, tablonun geneli için eğitim düzeyi 

arttıkça sayının da çalkantılı olarak azaldığı Ģeklinde bir yorumu ortaya 

çıkarmaktadır. Örnekleme ait anne eğitim düzeyinin sayı olarak zirvesinin ilkokul 

seçeneğinde bulunduğu saptanmıĢtır. Yapılan araĢtırmalarda da anne eğitiminin 

çoğunlukla „ilkokul‟ olarak belirtildiği kaydedilmiĢtir.
85

 

 

Tablo 11. Baba Eğitim Düzeyi Dağılımı 

 

Ġl
k
o
k
u
l 

v
e 

Ö
n
ce

si
 

O
rt

ao
k
u
l 

L
is

e 

L
is

an
s 

v
e 

Ü
st

ü
 

T
o
p
la

m
 

 
Sayı 14 21 39 42 116 

Yüzdelik Değer %12.06 %18.10 %33.62 %36.20 %100 

 

Tabloya göre Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında baba 

eğitimi için; 14 kiĢi ilkokul ve öncesi, 21 kiĢi ortaokul, 39 kiĢi lise ve 42 kiĢi de 

lisans ve üzeri seçeneklerini iĢaretlemiĢtir. Ayrıca lisans ve üstü kısmı içerisinde 

                                                
85 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi”, 121; Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve 

Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 25 Fatma Zehra Öztürk, "Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Sosyo-

Ekonomik, Kültürel Temelleri ve Sorunları (Konya Örneği)", (Yüksek Lisans Tezi) Konya, 

SÜSBE, 2017, 34; Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir 

AraĢtırma (Konya Örneği)”, 64; Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan 

Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 65. 
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32 lisans, 8 yüksek lisans bulunmaktadır. Anket sorularındaki „Baba Eğitim 

Düzeyi‟ sorusu 4 öğrenci tarafından yanıtlanmamıĢ, dolayısı ile %3.3‟lük bu 

kısım baba eğitim düzeyi dağılım tablosuna dâhil edilmemiĢtir. Tablo verilerinde, 

babaların eğitim düzeyi arttıkça sayının da arttığı ve genel olarak verilerin „lise‟ 

ile „lisans ve üstü‟ arasında seyrettiği saptanmıĢtır.  

Yaygın eğitime iliĢkin literatür incelendiğinde farklı sonuçlara 

rastlanmaktadır. Ünsal‟ın araĢtırmasında baba eğitiminin ekseriyetinin ilkokul 

mezunu olduğu ve velilerin eğitim seviyesinin düĢük olduğu sonucu 

bulunmaktadır.
86

 Algur‟un çalıĢmasında da benzer bir durum saptanmıĢtır.
87

 

Diyanet kurs öğrencilerine yönelik yapılan çalıĢmaların yanı sıra hem klasik hem 

modern sistemi ele alan Güngör‟ün
88

 çalıĢmasında ise baba eğitim durumu 

ekseriyetle lise olarak kaydedilmiĢtir. Bu sonuç Tablo 11‟deki örneklemde lisenin 

ortalama olarak yüksek olmasını destekler durumdadır. Nitekim Güngör Diyanet 

kurs öğrencileri ile birlikte proje öğrencilerini de örneklem grubunun içerisine 

dahil etmiĢ, bu durum eğitim düzeyinde farklılık oluĢturmuĢtur. 

Sonuçların anne eğitim verileri ile birlikte ele alınması farklı yorumları da 

beraberinde getirmektedir. Nitekim baba eğitim düzeyinin anne eğitim 

düzeyinden daha yüksek olduğu verisine ulaĢılmıĢtır. Ayrıca projeye bağlı okul 

öğrencilerinin baba eğitiminin okuma-yazma olmama durumunu barındırmadığı 

gibi sonuçlarda doktora düzeyinde olma verisi de bulunmamaktadır. Neticede 

anne eğitim düzeyinin baba eğitimine nazaran daha geniĢ bir yelpazeye sahip 

olduğu bilgisine de ulaĢılabilmektedir. 

 

3.1.1.4. Ebeveynlerin Mesleğine Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin ebeveyn meslek 

durumlarına göre dağılım analizi Tablo 12 ve Tablo 13‟te sunulmuĢtur. 

 

                                                
86 Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 25. 
87 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi”, 121. 
88 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 66. 
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Tablo 12. Anne Mesleği Dağılımı 

 

S
er

b
es

t 

M
es

le
k

 

M
em

u
r 

D
in

 

H
iz

m
et

le
ri

 

P
er

so
n
el

i 
 

E
v
 H

an
ım

ı 

T
o
p
la

m
 

 
Sayı 12 8 4 96 120 

Yüzdelik Değer %10 %6.7 %3.3 %80 %100 

 

Tabloya göre Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında anne 

mesleği için; 12 kiĢi serbest meslek, 8 kiĢi memur, 4 kiĢi din hizmetleri personeli, 

96 kiĢi ise ev hanımı seçeneğini iĢaretlemiĢtir.  

Tablo 10 verilerinde en yüksek oranın ev hanımı seçeneğinde olduğu 

görülmektedir. Benzer bir Ģekilde Ünsal‟ın araĢtırma sonucunda da en yüksek 

yüzdelik (% 97,4) ev hanımı alanında kendini göstermiĢtir.
89

 Aynı doğrultudaki 

sonuçlara literatürde de rastlanmaktadır.
90

  

Örnekleme ait annelerin çalıĢmak yerine ev hanımı olmayı daha çok tercih 

ettikleri söylenebilmektedir. Aynı doğrultuda ev hanımı olan annelerin çocuklarını 

hafızlık eğitimine kaydettirme olasılığının diğer mesleğe sahip annelerden daha 

fazla olduğu da görülmektedir. 

 

Tablo 13. Baba Mesleği Dağılımı 

 

S
er

b
es

t 
M

es
le

k
 

M
em

u
r 

D
in

 H
iz

m
et

le
ri

 

P
er

so
n
el

i 

ĠĢ
çi

 

T
o
p
la

m
 

 
Sayı 59 22 15 24 120 

Yüzdelik Değer %49.2 %18.3 %12.5 %20 %100 
 

 

                                                
89 Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 26. 
90 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 33; Algur, “Hafızlık Eğitimi 

Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi Açısından 

Değerlendirilmesi”, 121, 27; Öztürk, "Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Sosyo-Ekonomik, Kültürel 

Temelleri ve Sorunları (Konya Örneği)", 36; Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık 

Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 63; Öztürk, 

“Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya Örneği)”, 65. 
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Tabloya göre Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında baba 

meleği için; 59 kiĢi serbest meslek, 22 kiĢi memur, 15 kiĢi din hizmetleri personeli 

ve 24 kiĢi ise iĢçi seçeneğini iĢaretlemiĢtir. 

Veriler sonucunda babaların annelere kıyasla meslek sahibi olma 

oranlarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Ek olarak, babaların geçim 

kaynağının büyük oranda serbest meslek olduğu görülmektedir. Benzer bir Ģekilde 

literatürde de en yüksek yüzdeliğin serbest meslek alanında kendini gösterdiği 

araĢtırmalar mevcuttur.
91

 

 

3.1.1.5. Okula Devam Etme Durumuna Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin okula devam etme 

durumu değiĢkenine göre dağılım analizi Tablo 14‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 14. Okula Devam Etme Durumuna Göre Dağılım 

 Devam 

ediyor 

Devam 

etmiyor Toplam 

 
Sayı 67 49 116 

Yüzdelik Değer %57.75 %42.24 %100 

 

Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında okula devam etmekte olan 67 ve okula devam etmeyen 49 öğrenciden 

oluĢmaktadır. Anket sorularındaki okula devam etme durumu sorusu 4 öğrenci 

tarafından yanıtlamamıĢ, dolayısı ile %3.3‟lük bu kısım okula devam etme durum 

tablosuna dâhil edilmemiĢtir. 

Örneklem grubunun ekseriyetinin okulunu dondurmadığı ve bir yandan 

hafızlık yaparken diğer yandan örgün eğitimine devam ettiği dönemde oldukları 

görülmektedir. 

 

                                                
91 M. Faruk Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, X. 

Kur‟an Sempozyumu Kur‟an ve Eğitim, (Ankara, 2008), 11-12; Oruç, “Hafızlık Eğitimi: 

Elazığ- Harput Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu Örneği”, 47; Ünsal, “Günümüz Kur‟an 

Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 26; Öztürk, "Kur‟an Kursu 

Öğrencilerinin Sosyo-Ekonomik, Kültürel Temelleri ve Sorunları (Konya Örneği)", 37; Öztürk, 

“Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya Örneği)”, 65; 

Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 120. 
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3.1.1.6. Hafızlık Eğitiminde Bulunulan AĢamaya Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin bulundukları hafızlık 

aĢamalarına göre dağılım analizi Tablo 15‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 15. Hafızlık AĢaması Dağılımı 

 Hazırlık 

Dönemi 

Ezber 

Dönemi 

PekiĢtirme 

Dönemi Toplam 

 
Sayı 15 90 15 120 

Yüzdelik Değer %12.5 %75 %12.5 %100 

 

Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında hazırlık döneminde olan 15, ezber döneminde olan 90 ve pekiĢtirme 

döneminde olan 15 öğrenciden oluĢmaktadır. 

Örneklemin ekseriyetinin ezber döneminde olduğu görülmektedir. 

AĢamalar içerisinde ezber döneminde olma durumu hafızlığa tam anlamıyla 

baĢlanıldığının, sürecin baĢındaki hazırlığı atlatıp iĢin icra edildiği en yoğun 

dönemde olduğunun göstergesi olmaktadır. KiĢi ne henüz hafızlığı tadamamıĢ 

sayılan bir hazırlık döneminde, ne de bitirmiĢ olmanın verdiği farklı hisler 

içerisinde olan pekiĢtirme döneminde olmaktadır. Bu durum yapılan analizleri, 

eğitimin tamamen içinde olan bir örnekleme sahip olması hasebiyle daha anlamlı 

kılmaktadır. 

 

3.1.1.7. Hedeflenen Meslek-Hafızlık ĠliĢkisine Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin hedefledikleri meslek ile 

hafızlığın iliĢkisi olup olmaması durumuna göre dağılım analizi Tablo 16‟da 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 16. Hedef Meslek-Hafızlık ĠliĢkisi Dağılımı 

 
 

Toplam ĠliĢki Var ĠliĢki Yok 

 
Sayı 58 62 120 

Yüzdelik Değer %48.3 %51.7 %100 
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Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında hedeflediği mesleği ile eğitiminin iliĢkili olduğunu belirten 58, iliĢki 

olmadığını belirten 62 öğrenciden oluĢmaktadır. 

Öğrencilerin sonuçlarında meslek iliĢkisi bulunmama yani dini bir meslek 

seçmeme durumu oran olarak daha yüksek görülmektedir. GüneĢ‟in
92

 

çalıĢmasında benzer Ģekilde proje öğrencilerinin neredeyse tamamını hafızlığını 

doğrudan kullanabileceği meslek grupları yerine baĢka meslekleri hedefledikleri 

kaydedilmiĢtir. ArslantaĢ‟a ait örgün eğitimle birlikte hafızlık öğrencileri ile 

yapılan nitel araĢtırmada da, öğrencilerin dini alandan çok baĢka meslekleri 

yapmak istedikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır.
93

 Aynı doğrultuda öğrencilerin, ileride 

dini bir eğitim alma düĢüncesine karĢı tutumlarının da benzer olduğu, çoğunluğun 

ilahiyat ilimleri görmeyi hedeflemediği verileri literatürde yer almaktadır.
94

 

Literatürde Cebeci‟ye ait
95

, Kur‟an kursu öğreticilerinin %65‟inin özellikle erkek 

öğrencilerin hafızlığı bitirdikten sonra dini bir görevde çalıĢmadıklarının, 

dindarlık çizgisinden de uzaklaĢtıklarının ifade ettikleri bir makale de 

bulunmaktadır. 

Diyanet kurslarına iliĢkin literatürde farklı sonuçlara da rastlanmaktadır. 

Algur‟un araĢtırmasında, hafızlık öğrencilerinin büyük bir çoğunluğunun hafızlık 

eğitimlerini tamamladıktan sonra DĠB‟e bağlı kadrolarda Kur‟an kursu hocası, 

vaiz, imam hatip, müezzin, müftü yardımcısı ya da müftü olmak istedikleri 

görülmektedir. Aynı Ģekilde bir kısım da yine hafızlık eğitimi ile alakalı 

sayılabilecek meslek seçiminde bulunmuĢtur.
96

 Çimen de çalıĢmasında 

öğrencilerin %94‟ünün dini bir alanda çalıĢmayı istediklerini söylediğini ifade 

etmiĢtir.
97

 

 Tablo verileri ve projeye ait literatüre bakıldığında; proje öğrencilerinin 

hafızlık eğitimini mesleki bir kazanıma dönüĢtürmek istemedikleri, bu eğitimi dini 

                                                
92 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 161-165. 
93 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)” , 43. 
94 Kuloğlu, “Yönetici GörüĢlerine Göre Ġmam Hatip Ortaokullarındaki Hafızlık Projesinin 

Değerlendirilmesi”, 37. 
95 Cebeci & Ünsal, “Hafızlık Eğitimi ve Sorunları”, 35. 
96

 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 
Açısından Değerlendirilmesi”, 248. 

97 Çimen, “Hafızlık Müessesesi”, 152. 
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bir emir olarak gördükleri veya meslek edinme kaygısı dıĢında bir takım istekler 

neticesinde hafızlık yaptıkları söylenebilmektedir. 

 

3.1.1.8. Hafızlık Eğitimi Tamamlama Öngörüsüne Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin eğitimlerini tamamlama 

öngörülerine göre dağılım analizi Tablo 17‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 17. Eğitimi Tamamlama Öngörüsü Dağılımı 

 
Olumlu Olumsuz Toplam 

 
Sayı 96 23 119 

Yüzdelik Değer %80.67 %19.32 %100 

 

Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında aldığı eğitimi ne zaman tamamlayabileceğine dair öngörüsü olan 96, 

olmayan 23 öğrenciden oluĢmaktadır. Söz konusu anket sorusu 1 öğrenci 

tarafından yanıtlanmamıĢ, dolayısı ile %0.8‟lik bu kısım tamamlama öngörüsü 

tablosuna dâhil edilmemiĢtir. 

Tablodan çıkarılabilecek en önemli sonuç projeye bağlı öğrencilerin 

aldıkları eğitime karĢı olumlu bir tavır takınıp eğitimlerinden emin olduklarıdır. 

Bir iĢi ne zaman bitireceğini biliyor olmak; ne yaptığının farkında olduğunu, 

kendi sınırlarını bildiğini, kendine inandığını ve zamanını yönetebildiğini 

göstermektedir. Aynı bağlamda yapılan bir iĢin ne zaman tamamlanacağına dair 

bir fikrin bulunmaması bireyi bilinmezliğe ve dolayısı ile güvensizliğe itmektedir. 

Veriler ıĢığında örneklemin kendilerine ve aldıkları eğitime dair güvenlerinin yanı 

sıra zaman yönetimlerinin de çoğunlukla iyi bir durumda olduğu 

söylenebilmektedir. 

 

3.1.1.9. Hafızlık Eğitiminden Memnun Olma Durumuna Göre 

Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin aldıkları hafızlık 

eğitiminden memnun olma durumlarına göre dağılım analizi Tablo 18‟de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 18. Memnuniyet Dağılımı 

 

Memnun 

Memnun 

Değil Toplam 

 
Sayı 105 15 120 

Yüzdelik Değer %87.5 %12.5 %100 

 

Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında aldığı eğitimden memnun olan 105, memnun olmayan 15 öğrenciden 

oluĢmaktadır. 

 Öğrencilerin aldıkları eğitimden memnun olmaları dikkat çeken bir 

husustur. Nitekim tabloya bakıldığında projeye bağlı örneklem grubunda 

öğrencilerin ekseriyetinin aldıkları eğitimden memnun olduğu görülmektedir. 

 Benzer sonuçlar literatürdeki araĢtırmalarda yer almaktadır.
98

 Ünsal‟ın
99

 

araĢtırmasında; hafızlığa baĢladıkları zamana dönme imkânları olsaydı, yine 

hafızlık eğitimine baĢlayıp baĢlamayacaklarına dair yöneltilen soruyu 

katılımcıların %75,7‟si olumlu yanıtlamıĢtır. Bu sonuç yine ilgili örneklem 

grubunun ekseriyetinin aldıkları eğitimden memnun olduklarının göstergesi olarak 

ele alınabilir bir veriyi içermektedir. Konuya ıĢık tutması açısından ayrıca 

Öztürk‟ün
100

 bir araĢtırmasında memnun olmama nedenleri kurs idaresinin 

olumsuz tutumu, öğretmenlerin olumsuz tutumu, derslerin ağır oluĢu ve 

ekseriyetle de arkadaĢların olumsuz tutumu olarak tespit edilmiĢtir.  

                                                
98 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 166; Öztürk, 

“Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya Örneği)”, 45; 

Oruç, “Hafızlık Eğitimi: Elazığ- Harput Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu Örneği”, 52; Fatma 

Aköz, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Gözüyle Öğreticilerin ĠletiĢim DavranıĢlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi (DĠB Konya Ġl Merkezindeki Yatılı Kız Kur‟an Kursları 

Örneği)”, (Yüksek LĠsans Tezi, Konya, SÜSBE, 2011), 190; Çaylı, “Kur‟an Kursu 

Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi Örneği)”, 70; Bayraktar, 

"Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, 89; Ünsal, “Günümüz 

Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 39-40; Cebeci ve 
Ünsal, “Hafızlık Eğitimi ve Sorunları”, 48; Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin 

Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 173-

175. 
99 Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 39-

40. 
100 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 96. 
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Memnun olma ve tamamlama öngörüsünün bulunmasına dair sonuçların 

aynı doğrultuda olumlu olması, iki durumun birbiri ile iliĢkili olduğunun 

kanıtlarından olmaktadır. Nitekim yapılan bir iĢin veya alınan eğitimin ne zaman 

biteceğine dair öngörüde bulunabilmek kiĢide memnuniyeti arttırabilmekte, tersi 

bir Ģekilde de bir iĢten veya eğitimden memnun olmak kiĢi de motivasyonu ve iyi 

oluĢu arttıracağından tamamlama öngörüsünde bulunmasında yardımcı 

olabilmektedir.  

 

3.1.1.10.  Hafızlık Eğitimini Tavsiye Etme Durumuna Göre Dağılım 

AraĢtırmanın örneklemini oluĢturan öğrencilerin aldıkları hafızlık 

eğitimini tavsiye etme durumlarına göre dağılım analizi Tablo 19‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 19. Tavsiye Etme Durumu Dağılımı 

 
Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor Toplam 

 

Sayı 101 19 120 

Yüzdelik Değer %84.2 %15.8 %100 

 

Tabloya göre örneklem grubu, Örgün Eğitim ile Birlikte Hafızlık Projesi 

kapsamında aldığı eğitimi tavsiye eden 101, tavsiye etmeyen 19 öğrenciden 

oluĢmaktadır.  

Tablo verilerine bakıldığında öğrencilerin büyük bir çoğunluğunun 

aldıkları eğitimi tavsiye ediyor olmaları göze çarpmaktadır. Sonuçların Tablo 

18‟deki memnun olma durumu değiĢkeni ile paralel olması tahmin edilebilir 

Ģekilde doğru orantılı çıkmıĢtır. Zira bir eğitimden memnun olma durumu, mevzu 

bahis eğitimi baĢkalarına tavsiye etme durumunu da beraberinde 

getirebilmektedir. Nitekim bireyin aldığı eğitimi baĢkalarına tavsiye ediyor 

oluĢundan, bu eğitimden memnun olduğu, piĢmanlık duymadığı, mutlu bir 

sonuçla ayrıldığı yorumlarına da ulaĢılabilmektedir. 
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Hafızlık eğitimine yönelik yapılan araĢtırma literatüründe de genel olarak 

öğrencilerin hafızlık eğitimi almaktan memnun oldukları ve bu eğitimi tavsiye 

edebilecekleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.
101

  

 

3.1.2. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi Öğrencilerinin Psiko-

Sosyal Durumları 

Örneklem grubuna uygulanmıĢ olan Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum 

Ölçeğinin toplam puanı ve alt faktörleri analize tabi tutularak ortalama ve standart 

sapmaları bulunmuĢtur. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin 

verileri taban alınarak ulaĢılan HEPSÖ‟nün toplam ve faktör analiz sonucu Tablo 

20‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 20. Hafızlık Projesi Öğrencilerinin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal 

Durum Ölçeği Toplamı ve Faktörlerine Katılma Düzeylerine Yönelik 

Ortalamaları ve Standart Sapma Değerleri 

DeğiĢken N X  SS 

Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar Faktörü 120 3.88 .76 

Hafızlık Eğitiminde Farkındalık Faktörü 120 4.38 .78 

Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim Faktörü 120 3.87 .93 

Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı Faktörü 120 3.53 1.15 

HEPSÖ Toplam 120 4.01 .68 

 

Tablo 20 incelendiğinde proje kapsamındaki öğrencilerin psiko-sosyal 

durum ortalamaları, hafızlık eğitimine yönelik gerekçe ve tutumlar faktöründe 

(X =3.88); hafızlık eğitiminde farkındalık faktöründe (X=4.38); hafızlık 

eğitiminde hoca ile iletiĢim faktöründe (X =3.87); hafızlık eğitiminde kurs ortamı 

faktöründe (X =3.53) ve HEPSÖ‟nün toplamında (X =4.01) olduğu görülmektedir. 

                                                
101 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 166; Çaylı, 

“Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi Örneği)”, 

70; Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 

39-40; Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının 

Din Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 140; Oruç, “Hafızlık Eğitimi: Elazığ- Harput 

Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu Örneği”, 52; Aköz, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Gözüyle 

Öğreticilerin ĠletiĢim DavranıĢlarının Din Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi (DĠB Konya Ġl 

Merkezindeki Yatılı Kız Kur‟an Kursları Örneği)”, 190; Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin 

Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, 89. 
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Tablo verilerinde; öğrencilerin psiko-sosyal durumları en yüksek hafızlık 

eğitiminde farkındalık faktöründe, en düĢük hafızlık eğitiminde kurs ortamı 

faktöründe olduğu görülmektedir.  

Örneklem grubuna uygulanmıĢ olan Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum 

Ölçeği‟nin maddeleri analize tabi tutularak maddelere katılım ortalama ve standart 

sapmaları bulunmuĢtur. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin 

verileri taban alınarak ulaĢılan HEPSÖ‟nün maddelere katılım ortalama ve 

standart sapmaları Tablo 21‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 21. Hafızlık Projesi Öğrencilerinin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal 

Durum Ölçeğindeki Maddelere Katılma Düzeylerine Yönelik 

Ortalamaları ve Standart Sapma Değerleri 

 Faktörler Maddeler N X  SS 

H
af

ız
lı

k
 E

ğ
it

im
in

e 

Y
ö
n
el

ik
 G

er
ek

çe
 V

e 

T
u
tu

m
la

r 

(Hepsö6) Hafız olan bireyler dini yaĢantılarına daha 

fazla dikkat eder. 
120 4.14 .98 

(Hepsö7) Hafızlık eğitimim sürecinde genellikle 
keyfim yerindedir. 

120 3.19 1.28 

(Hepsö11) Hafızlık eğitimine karar vermemdeki en 

önemli etken; aldığım din eğitimidir. 
120 4.02 1.08 

(Hepsö12) Hafızlık eğitiminde baĢarılı olacağıma 

inanırım. 
120 4.40 .95 

H
af

ız
lı

k
 E

ğ
it

im
in

e 
Y

ö
n
el

ik
 

G
er

ek
ç
e 

V
e 

T
u
tu

m
la

r 

(Hepsö13) Etrafımda benimle aynı amaç için 

çabalayan arkadaĢlarımın olması, kendime olan 
güvenimi artırır. 

120 3.96 1.21 

(Hepsö15) Toplum tarafından “hafız” olarak 

nitelendirilmek benim için önemlidir. 

120 4.18 1.13 

(Hepsö16) Hafızlık eğitimine karar vermemde 
hocamın etkisi vardır. 

120 3.44 1.56 

(Hepsö17) Hafızlığımı ne kadar sürede 

tamamlayabileceğimi öngörebilirim. 

120 3.64 1.14 

(Hepsö18) Hafızlık eğitimi almaya karar verdiğim 

için çok mutluyum. 

120 4.14 1.24 

(Hepsö24) Huzurlu, mutlu olmak için hafızlık 
yaparım. 

120 3.70 1.38 

H
af

ız
lı

k
 E

ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 

(Hepsö1) Hafızlık eğitimi öncesi hazırlık aĢaması 

gereklidir. 
120 4.44 .98 

(Hepsö2) Hafızlık eğitiminde hedefim Allah‟ın 
rızasını kazanmaktır. 

120 4.58 .87 

(Hepsö3) Günün dersini verdiğimde mutlu olurum. 120 4.42 1.14 

(Hepsö8) Hafızlık eğitimine baĢlarken “NEDEN 

HAFIZLIK YAPILDIĞININ” bilincinde olmak 
önemlidir. 

120 4.43 1.02 
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Tablo 21. (Devam) Hafızlık Projesi Öğrencilerinin Hafızlık Eğitimi Psiko-

Sosyal Durum Ölçeğindeki Maddelere Katılma Düzeylerine Yönelik 

Ortalamaları ve Standart Sapma Değerleri 

H
af

ız
lı

k
 E

ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 

(Hepsö9) Hafızlık eğitimi öncesi “yüzüne okuma” 

geliĢtirilmelidir. 
120 4.53 .98 

(Hepsö10) Günün dersini verebilmek bir sonraki 

dersi baĢarıyla vermek için motive edici etkiye 
sahiptir. 

120 4.14 1.07 

(Hepsö14) Hafızlık eğitimine karar vermeden önce 

bu eğitim hakkında bilgi sahibi olmak gerekir. 
120 4.22 1.09 

(Hepsö20) Hafızlık eğitimi, Kur‟an‟ı Kerim‟i 
anlayıp hayatı ona göre yaĢamak için alınır. 

120 4.27 1.15 

H
af

ız
lı

k
 E

ğ
it

im
in

d
e 

H
o
ca

 Ġ
le

 Ġ
le

ti
Ģi

m
 

(Hepsö5) Dersimi verdiğimde hocamdan teĢvik 

görürüm. 
120 3.99 1.13 

(Hepsö19) Hocamızın bize karĢı olan tavırları 

kendimizi değerli hissetmemizi sağlar. 
120 3.62 1.39 

(Hepsö21) Hocamla olan iletiĢimim oldukça iyidir. 120 3.65 1.28 

(Hepsö22) Hocamın bana güvenmesi benim için 

önemlidir. 
120 4.22 1.16 

H
af

ız
lı

k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

K
u
rs

 O
rt

am
ı (Hepsö4) Hafızlık eğitimi aldığım kursta ders dıĢı 

stres atabileceğim imkânlar mevcuttur. 
120 3.51 1.29 

(Hepsö23) Hafızlık eğitimi aldığım kursta ders dıĢı 

etkinlikler düzenlenmektedir. 
120 3.57 1.35 

 

Tablo 21 incelendiğinde, hafızlık eğitimine yönelik gerekçe ve tutumlar 

faktöründe en yüksek ortalaması olan madde „Hafızlık eğitiminde baĢarılı 

olacağıma inanırım.‟ (X =4.40) ifadesi; en düĢük ortalaması olan madde ise 

„Hafızlık eğitimim sürecinde genellikle keyfim yerindedir.‟ (X =3.19) ifadesi 

olduğu görülmektedir.  

Hafızlık eğitiminde farkındalık faktöründe en yüksek ortalaması olan 

madde „Hafızlık eğ t m nde hedef m Allah‟ın rızasını kazanmaktır.‟ (X =4.58) 

ifadesi; en düĢük ortalaması olan madde ise „Günün dersini verebilmek bir sonraki 

dersi baĢarıyla vermek için motive edici etkiye sahiptir.‟ (X =4.14) ifadesi olduğu 

görülmektedir.  

Hafızlık eğitiminde hoca ile iletiĢim faktöründe en yüksek ortalaması olan 

madde „Hocamın bana güvenmesi benim için önemlidir‟ (X =4.22) ifadesi; en 

 Faktörler Maddeler N X  SS 
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düĢük ortalaması olan madde ise „Hocamızın bize karĢı olan tavırları kendimizi 

değerli hissetmemizi sağlar.‟ (X =3.62) ifadesi olduğu görülmektedir.  

Hafızlık eğitiminde kurs ortamı faktöründe en yüksek ortalaması olan 

madde „Hafızlık eğ t m  aldığım kursta ders dıĢı etk nl kler düzenlenmekted r.‟ 

(X =3.57) ifadesi; en düĢük ortalaması olan madde ise „Hafızlık eğitimi aldığım 

kursta ders dıĢı stres atabileceğim imkânlar mevcuttur.‟ (X =3.51) olduğu 

görülmektedir.  

HEPSÖ toplamında, en yüksek ortalaması olan madde hafızlık eğitiminde 

farkındalık faktöründe yer alan „Hafızlık eğ t m nde hedef m Allah‟ın rızasını 

kazanmaktır.‟ (X =4.58) ifadesi iken; en düĢük ortalaması olan madde ise hafızlık 

eğitimine yönelik gerekçe ve tutumlar faktöründeki „Hafızlık eğ t m m sürec nde 

genell kle keyf m yer nded r.‟ (X =3.19) ifadesi olduğu görülmektedir. 

 

3.1.2.1. Cinsiyet Ġle Psiko-Sosyal Durum Arasındaki ĠliĢki 

Cinsiyet değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün toplamına ve Hafızlık Eğitiminde Farkındalık faktörüne ait dağılımın 

normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktör ve 

toplam için non-parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Normal 

dağılım gösteren diğer üç faktör için ise t-Testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında cinsiyet değiĢkeni açısından farklılaĢma 

olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi ve Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 22‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 22. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-

Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi ve Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 

Levene 

Testi 
t-Testi 

Faktör Cinsiyet N X  SS F p t sd P 

Hafızlık 

Eğitimine 

Yönelik 

Gerekçe Ve 

Tutumlar 

Kız 

Erkek 

46 

74 

37.99 

39.36 

7.54 

7.79 
.05 .81 -.94 118 .34 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Kız 

Erkek 

46 

74 

14.69 

15.98 

3.85 

3.61 
.34 .56 -1.85 118 .06 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Kurs Ortamı 

Kız 

Erkek 

46 

74 

5.89 

7.81 

2.33 

1.97 
.87 .35 -4.82 118 .00 

Mann Whitney U Testi 

Faktör Cinsiyet N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Farkındalık 

Kız 

Erkek 

46 

74 

68.14 

55.75 

3134.50 

4125.50 
1350.50 -1.91 .05 

Toplam 
Kız 

Erkek 

46 

74 

54.98 

63.93 

2529.00 

4731.00 
1448.00 -1.37 .17 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında cinsiyet değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçlarına göre: ölçeğin toplamına (U=1448, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde 

Farkındalık (U=1350.50, p>.05) faktörüne iliĢkin HEPSÖ puanlarında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir.  

T-Testi sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve 

Tutumlar (t(118)=-.94; p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (t(118)=-1.85; 

p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Hafızlık 

Eğitiminde Kurs Ortamı (t(118)=-4.82; p<.05) faktöründe ise istatistiksel olarak 
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anlamlı bir fark olduğu saptanmıĢtır. Ayrıyeten erkeklerin, faktöre iliĢkin 

ortalamasının kızlara nazaran daha yüksek olduğu da saptanmıĢtır.  

Kız ve erkek öğrencilerin, ölçek toplamının yanı sıra Hafızlık Eğitimine 

Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar, Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim ve Hafızlık 

Eğitiminde Farkındalık faktörlerine iliĢkin algılarının ise denk olduğu 

söylenebilmektedir. Sonuç olarak kız ve erkeklerin hoca ile iletiĢimlerinin, 

eğitimini aldığı hafızlığa dair farkındalık ve gerekçe-tutum düzeylerinin benzer 

olduğu görülmektedir. Erkeklerin eğitimini icra ettiği kurs ortamına iliĢkin psiko-

sosyal durum puanları ise kızların psiko-sosyal durumlarından daha yüksektir. 

Bu veriler ile birlikte literatürde bulunan çalıĢmalar da dikkate alınmalıdır. 

Diyanet‟e bağlı kurslara yönelik yapılan araĢtırmalardan olan Algur‟un
102

 

çalıĢmasında HEPSÖ‟nün gerekçe ve tutum, farkındalık ve hoca ile iletiĢim faktör 

analizlerinde anlamlı sonuçlara ulaĢılmıĢ, örneklemin faktörlere iliĢkin psiko-

sosyal durumlarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. 

Algur‟un araĢtırmasında HEPSÖ toplamında ise kız ve erkeklerin ortalamalarının 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılığı barındırmadığına ulaĢılmıĢtır. Ölçek 

toplamına dair ulaĢılan bu sonuç Tablo 22‟deki verileri desteklemektedir. 

 Güngör
103

, sosyal kaygı kapsamında huzursuzluk ve sosyal kaçınmanın 

erkeklerde, sosyal kaygı düzeyi ve öznel iyi oluĢun ise kızlarda daha yüksek 

olduğunu tespit etmiĢtir. Aynı araĢtırmada mülakatlar kapsamında kız 

çocuklarının daha yüksek doyuma sahip ve uyumlu oldukları görünürken erkek 

öğrencilerin daha memnuniyetsiz bir görüntü verdikleri kayda geçmiĢtir.
104

 

Benzer bir Ģekilde Yıldız‟ın
105

 araĢtırmasına göre ergenlik dönemine bağlı 

yaĢanılan sorunların puanları da erkek öğrencilerin sonuçlarında daha anlamlı 

çıkmıĢtır. Buna ek olarak verilere göre erkeklerin hafızlık süresince ergenlik 

                                                
102 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 150. 
103 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 78-79. 
104 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 79. 
105 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 128. 
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dönemine bağlı olarak daha fazla sorun yaĢadıkları aktarılmıĢtır. Öztürk‟ün
106

 

Kur‟an kursu öğrencileri üzerinde yaptığı araĢtırmada ise kız öğrencilerin 

depresyon düzeyinin erkek öğrencilere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir.  

Literatürdeki verilerin genelinden farklı olarak araĢtırmada kız ve erkek 

öğrencilerin HEPSÖ algılarının anlamlı bir fark içermeyecek kadar benzer 

oldukları görülmektedir. Sadece “Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı” faktöründe 

saptanan anlamlılık düzeyi ise erkek öğrencilerin lehine bir sonucu 

barındırmaktadır. 

 

3.1.2.2. YaĢ Ġle Psiko-Sosyal Durum Arasındaki ĠliĢki 

YaĢ değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda HEPSÖ‟nün 

hem toplamına hem de Hafızlık Eğitiminde Farkındalık ve Hafızlık Eğitiminde 

Hoca Ġle ĠletiĢim faktörlerine ait dağılımın normal dağılım göstermediği 

bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-parametric test 

olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Normal dağılım gösteren diğer iki 

faktör için ise t-Testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında yaĢ değiĢkeni açısından farklılaĢma olup 

olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi ve Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 23‟te sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                
106 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 77. 
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Tablo 23. YaĢ DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal 

Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar için t-Testi ve Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 

Levene 

Testi 
t-Testi 

Faktör YaĢ N X  SS F p t sd P 

Hafızlık 

Eğitimine 

Yönelik 

Gerekçe Ve 
Tutumlar 

10-11 
12 ve Üzeri 

55 
65 

39.60 
38.19 

7.24 
8.06 

1.30 .25 1.00 118 .31 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Kurs Ortamı 

10-11 
12 ve Üzeri 

55 
65 

39.60 
38.19 

7.24 
8.06 

4.25 .04 -.48 118 .62 

Mann Whitney U Testi 

Faktör YaĢ N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 
Eğitiminde 

Farkındalık 

10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

61.52 

59.64 

3383.50 

3876.50 
1731.50 -.29 .76 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

63.99 

57.55 

3519.50 

3740.50 
1595.50 -1.01 .31 

Toplam 
10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

62.68 

58.65 

3447.50 

3812.50 
1667.50 -.63 .52 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında yaĢ değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi sonuçlarına göre: 

Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (t(118)=1; p>.05) ve Hafızlık 

Eğitiminde Kurs Ortamı (t(118)=-.48; p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Mann Whitney U testi sonuçlarında benzer 

Ģekilde: ölçeğin toplamına (U=1667.50, p>.05), Hafızlık Eğitiminde Farkındalık 

(U=1731.50, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (U=1595.50, p>.05) 

faktörlerine iliĢkin HEPSÖ puanlarında da istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmamıĢtır. 

 YaĢ sınıflaması temele alınarak bakıldığında öğrencilerin, HEPSÖ‟ye 

iliĢkin algılarının benzerlik gösterdiği söylenebilmektedir. Zira gerek ölçek 

toplamı gerek faktörlerinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir fark tespit 

edilmemiĢtir. Sayıların birbirine oldukça yakın olmasıyla birlikte 10-11 yaĢ 
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aralığındaki öğrencilerin psiko-sosyal ortalamalarının daha yüksek görüldüğü de 

dikkat çeken bir husus olmaktadır. 

 Güngör‟ün
107

 araĢtırmasında hafız öğrencilerinin sosyal kaygı puanlarında 

yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farka rastlanmamıĢ olması, tablodaki psiko-

sosyal durum analizi ile aynı frekansta ele alınabilmektedir.  

Literatürde, içerisinde farklı sonuçları barındıran araĢtırmalara da 

rastlanmaktadır. Diyanet kurslarına iliĢkin çalıĢmalara bakıldığında; Algur‟un 

sonuçlarında Diyanet kurs öğrencilerinin HEPSÖ‟nün ortalamasında 10-14 yaĢ 

aralığındaki öğrencilerinin ortalamalarının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur.
108

 

Algur‟un verisinin Tablo 23‟teki tüm yaĢ grubunu içerisine almasına rağmen 

dikkat edilmesi gereken kısmı, araĢtırma ile saptanan; yaĢ yükseldikçe farkındalık 

düzeyinin de doğru orantılı olarak yükseldiği bilgisi olmaktadır.
109

 Benzer Ģekilde 

Örgün eğitimle birlikte hafızlık eğitimine dair öğretici görüĢlerinin yer aldığı bir 

araĢtırmada ise 11-14 yaĢ aralığının zihnin daha açık olduğu bir dönem olduğunu 

belirten öğreticilerin, bu dönemin hafızlık yapmanın en uygun zaman dilimi 

olduğu görüĢünü savunduğu gibi veriler de mevcuttur.
110

 Yıldız‟ın
111

 araĢtırma 

verilerinde ise yaĢanan problemlere dair yüksek sonuçlar yine 12-14 yaĢ arası 

öğrencilerin sonuçlarında kendini göstermektedir. 

Literatürde gözlemlenen verilerden farklı olarak araĢtırmada öğrencilerin 

yaĢ değiĢkenine iliĢkin psiko-sosyal durumlarının anlamlı bir fark 

barındırmayacak kadar benzer oldukları görülmektedir. 

 

 

                                                
107 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 88-90. 
108 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 146. 
109 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 146. 
110 Kozakoğlu, “Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi Ve Kur‟an Eğitimine Katkısı (Konya 

Selçuklu Mustafa Büyükkaplan Hafız Ġmam Hatip Ortaokulu Örneği)”, 94. 
111 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 108. 
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3.1.2.3. Ebeveynlerin Eğitim Düzeyleri Ġle Psiko-Sosyal Durum 

Arasındaki ĠliĢki 

Anne eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve 

Tutumlar, Hafızlık Eğitiminde Farkındalık ve Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle 

ĠletiĢim faktörlerine ait dağılımın normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu 

nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-parametric test olan Kruskal 

Wallis H testi kullanılmıĢtır. Normal dağılım gösteren diğer faktör için ise Anova 

kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında anne eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Anova ve Kruskal 

Wallis H Testi sonuçları Tablo 24‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 24. Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin Anova ve Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Anne Eğitim  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

e 

Y
ö
n
el

ik
 

G
er

ek
çe

 V
e 

T
u
tu

m
la

r Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

26 

28 

26 

116 

55.49 

63.25 

65.04 

50.88 

 

3.20 3 .36 - 

 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

 Anne Eğitim N X  SS 

Homojenlik 

Testi Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P Fark 

Levene P 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

K
u
rs

 O
rt

am
ı Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

26 

28 

26 

116 

6.66 

7.26 

7.35 

7.15 

7.07 

2.47 

2.44 

2.28 

2.11 

2.32 

.43 .72 

Gruplar 

Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

9.37 

614.92 

624.30 

3 

112 

115 

3.12 

5.49 

 

.56 .63 - 
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Tablo 24. (Devam) Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar Ġçin Anova ve Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

 Anne Eğitim  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

26 

28 

26 

116 

56.90 

62.67 

58.75 

56.27 

 

.60 3 .89 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

H
o
ca

 Ġ
le

 

Ġl
et

iĢ
im

 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

26 

28 

26 

116 

56.33 

71.33 

65.50 

41.13 

 

12.20 3 .00 var 

H
E

P
S

Ö
 

T
o
p
la

m
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

26 

28 

26 

116 

54.28 

67.23 

63.96 

49.73 

 

4.83 3 .18 - 
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Tablo 24 incelendiğinde proje öğrencilerinin anne eğitim düzeyi 

değiĢkenine iliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi verilerine göre; Hafızlık 

Eğitiminde Kurs Ortamı (F(3, 112)=.56, p>.05) faktörü için istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık saptanmamıĢtır. 

Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre ise; gerek ölçeğin toplamında 

(X²=4.83, p>.05) gerek Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar 

(X²=3.20, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (X²=.60, p>.05) 

faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (X²=12.20, p<.05) faktöründe ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğu gözlenmiĢtir. 

 Anne eğitim düzeyi değiĢkeni temele alınarak bakıldığında öğrencilerin, 

gerek ölçek toplamı gerek Hafızlık Eğitiminde Farkındalık, Hafızlık Eğitimine 

Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar ve Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı faktörleri 

bazında HEPSÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, psiko-sosyal durumlarının 

denk sayıldığı söylenebilmektedir. 

Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim faktöründe saptanan anlamlı 

farklılığın hangi alt gruplar arasında var olduğunu belirlemek üzere, alt gruplar 

arasında Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Test sonuçları Tablo 25‟te 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 25. HEPSÖ Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim Faktörüne Ait 

Puanın Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Saptanan Anlamlı 

Farklılığın Hangi Gruplardan Kaynaklandığını Belirlemek Üzere 

Yapılan Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör Eğitim Durumu N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 

Eğitiminde 
Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Ġlkokul ve Öncesi 
Ortaokul 

36 
26 

28.01 
36.33 

1008.50 
944.50 

342.50 -1.80 .07 

Hafızlık 

Eğitiminde 
Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Ġlkokul ve Öncesi 
Lise 

36 
28 

30.38 
35.23 

1093.50 
986.50 

427.50 -1.04 .29 

Hafızlık 
Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Ġlkokul ve Öncesi 

Lisans ve Üstü 

36 

26 

34.94 

26.73 

1258.00 

695.00 
344.00 -1.77 .07 

Hafızlık 
Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Ortaokul 

Lise 

26 

28 

28.71 

26.38 

746.50 

738.50 
332.50 -.55 .58 

Hafızlık 
Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Ortaokul 

Lisans ve Üstü 

26 

26 

33.29 

19.71 

865.50 

512.50 
161.50 -3.24 .00 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Lise 

Lisans ve Üstü 

28 

26 

32.89 

21.69 

921.00 

564.00 
213.00 -2.63 .00 

 

Mann Whitney U testi sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle 

ĠletiĢim faktöründe anne eğitim düzeyi ortaokul olan ile lisans ve üstü olan 

örneklemin arasında, ortaokul düzeyi lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmıĢtır (U=161.50, p<.05). Ayrıyeten anne eğitim düzeyi lise olan ile lisans 

ve üstü olan örneklemin arasında, lise düzeyi lehine istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olduğu görülmüĢtür (U=213.00, p<.05). 

 Buna göre annesinin eğitim düzeyi ortaokul veya lise olan hafızlık 

öğrencilerinin hocaları ile kurdukları iletiĢim, annesinin eğitim düzeyi lisans ve 

üstü olan öğrencilerin hocaları ile olan iletiĢimlerinden daha iyi olmaktadır. 
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Tabloya genel olarak bakıldığında eğitim düzey merdiveni tırmanıldıkça 

öğrencide artan veya azalan bir psiko-sosyal durum görülmemektedir. Bu 

doğrultuda öğrencinin psiko-sosyal durumunun anne eğitim düzeyi ile orantılı 

olmadığı söylenebilmektedir. Örneklemin psiko-sosyal durum ile benzer 

kulvarlarda olan depresyon puanlarının ölçüldüğü Öztürk‟ün
112

 araĢtırmasında da, 

anne eğitim seviyesinin yükselmesi ile anlamlı bir Ģekilde artan veya azalan bir 

depresyon düzeyi saptanmamıĢtır.  

Baba eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında baba eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 26‟da sunulmuĢtur. 

                                                
112 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 82. 
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Tablo 26. Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Baba Eğitim  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

e 

Y
ö
n
el

ik
 G

er
ek

çe
 

V
e 

T
u
tu

m
la

r Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

75.43 

59.05 

53.83 

56.92 

 

4.40 3 .22 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

71.21 

61.12 

55.88 

55.38 

 

2.76 3 .42 - 
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Tablo 26. (Devam) Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar Ġçin Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

 Baba Eğitim  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

H
o
ca

 

Ġl
e 

Ġl
et

iĢ
im

 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

71.25 

69.48 

55.87 

51.20 

 

6.53 3 .08 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

K
u
rs

 

O
rt

am
ı 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

72.25 

69.98 

53.86 

52.49 

 

7.01 3 .07 - 

H
E

P
S

Ö
 T

o
p
la

m
 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

76.07 

63.83 

53.60 

54.52 

 

5.76 3 .12 - 
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Tablo 26 incelendiğinde proje öğrencilerinin baba eğitim düzeyi 

değiĢkenine iliĢkin Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin 

toplamında (X²=5.76, p>.05) gerek Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve 

Tutumlar (X²=4.40, p>.05), Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (X²=2.76, p>.05), 

Hoca Ġle ĠletiĢim (X²=6.53, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (X²=7.01, 

p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

Baba eğitim düzeyi değiĢkenine göre öğrencilerin, gerek ölçek toplamı 

gerek faktörleri bazında HEPSÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, psiko-sosyal 

durumlarının denk sayıldığı tespit edilmiĢtir. Zira ölçek toplamında ve ilgili 

faktörlerde değiĢkene göre anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Benzer bir tabana 

sahip bir sonuç Güngör‟ün
113

 çalıĢmasında bulunmaktadır. Mevzu bahis 

çalıĢmada, öğrencilerin sosyal kaygı düzeyleri ve öznel iyi oluĢ puanlarının, baba 

eğitim düzeyi değiĢkenine göre farklılık göstermediğine ulaĢılmıĢtır. 

 Tabloya genel olarak bakıldığında anlamlı sayılmamakla birlikte baba 

eğitim düzeyi yükseldikçe öğrencinin psiko-sosyal durum puan ortalamalarının 

düĢtüğü görülmektedir. Bu doğrultuda öğrencinin psiko-sosyal durumunun baba 

eğitim düzeyi ile ters orantılı olduğu düĢünülebilmektedir. 

Ebeveyn eğitim düzey tabloları ıĢığında çıkarılabilecek bir diğer sonuç; 

çocuğun hocası ile kurduğu iletiĢimde etkili olma hususunda mezuniyet 

durumunun sadece anne için geçerli olduğudur. 

 

3.1.2.4. Ebeveynlerin Mesleği Ġle Psiko-Sosyal Durum Arasındaki 

ĠliĢki 

Anne mesleği değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında anne mesleği değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 27‟de sunulmuĢtur. 

                                                
113 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 101. 
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Tablo 27. Anne Mesleği DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar 

Ġçin Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Anne Meslek  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

e 

Y
ö
n
el

ik
 

G
er

ek
çe

 V
e 

T
u
tu

m
la

r Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanımı 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

64.75 

65.50 

53.88 

59.83 

 

.52 3 .91 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanımı 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

54.13 

69.00 

55.38 

60.80 

 

.98 3 .80 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

H
o
ca

 Ġ
le

 

Ġl
et

iĢ
im

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanımı 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

67.21 

59.19 

42.50 

60.52 

 

1.54 3 .67 - 
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Tablo 27. (Devam) Anne Mesleği DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

 Anne Meslek  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

K
u
rs

 O
rt

am
ı Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanımı 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

59.46 

58.44 

68.63 

60.46 

 

.26 3 .96 - 

H
E

P
S

Ö
 

T
o
p
la

m
 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanımı 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

64.71 

65.31 

50.50 

59.99 

 

.68 3 .87 - 
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Tablo 27 incelendiğinde proje öğrencilerinin anne mesleği değiĢkenine 

iliĢkin Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin toplamında (X²=.68 

p>.05) gerek Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (X²=.52, p>.05), 

Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (X²=.98, p>.05), Hoca Ġle ĠletiĢim (X²=1.54, 

p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (X²=.26, p>.05) faktörlerinde 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır.  

 Anne mesleği değiĢkeni taban alınarak öğrencilerin, gerek ölçek toplamı 

gerek faktörleri bazında HEPSÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, psiko-sosyal 

durumlarının denk sayıldığı söylenebilmektedir.  

Baba mesleği değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında baba mesleği değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan bağımsız gruplar için 

Anova ve Kruskal Wallis H Testi sonuçları Tablo 28‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 28. Baba Mesleği DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar 

Ġçin Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Baba Meslek  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

e 

Y
ö
n
el

ik
 G

er
ek

çe
 

V
e 

T
u
tu

m
la

r Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

61.80 

65.05 

60.57 

53.10 

 

1.54 3 .67 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

62.56 

58.61 

67.23 

52.96 

 

1.99 3 .57 - 

H
af

ız
lı
k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

H
o
ca

 

Ġl
e 

Ġl
et

iĢ
im

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

62.86 

56.59 

59.67 

58.79 

 

.62 3 .89 - 
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Tablo 28. (Devam) Baba Mesleği DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

 Baba Meslek  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı

k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

K
u
rs

 

O
rt

am
ı 

Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 
ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 
24 

120 

68.59 

49.36 

61.83 
49.98 

 

7.82 3 .05 - 

H
E

P
S

Ö
 T

o
p
la

m
 

Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 
ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 
24 

120 

63.47 

60.84 

62.50 
51.65 

 

2.03 3 .56 - 
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Tablo 28 incelendiğinde proje okullarının baba mesleği değiĢkenine iliĢkin 

Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin toplamında (X²=2.03 

p>.05) gerek Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (X²=1.54, p>.05), 

Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (X²=1.99, p>.05), Hoca Ġle ĠletiĢim (X²=.62, 

p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (X²=7.82, p>.05) faktörlerinde 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

 Baba mesleği değiĢkeni açısından bakıldığında öğrencilerin, gerek ölçek 

toplamı gerek faktörleri bazında HEPSÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, 

psiko-sosyal durumlarının denk sayıldığı söylenebilmektedir. Aynı doğrultuda 

babaların sahip oldukları mesleğin öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında anlamlı 

olacak bir etkisinin bulunmadığı görülmektedir. 

Zorlu bir süreç olduğu kadar yeterli gayret ve sabrı da gerektiren hafızlık 

eğitiminde öğrencilerin ailelerini yanlarında görüp onlardan destek almaları hem 

eğitimlerini tamamlayabilmeleri hem de psiko-sosyal durumları için oldukça 

önemlidir. Nitekim benzer Ģekilde, ailelerinin eğitim aldıkları kursu ziyaret eden 

öğrencilerin depresyon düzeylerinin de düĢük olduğuna dair araĢtırma verisi 

literatürde mevcuttur.
114

 Bu sonuç ailenin ilgi ve alakasının öğrencilerdeki 

etkisinin görülmesi açısından önem arz etmektedir. 

Proje ile ilgili yapılan GüneĢ‟in
115

 çalıĢmasında veli profili için genellikle 

ilgili ve iletiĢime açık olduklarına dair görüĢler paylaĢılmıĢtır. Yıldız
116

 da 

araĢtırması içerisinde verilerinden hareketle aile içi iletiĢimin, gencin hafızlık 

eğitimini etkileme gücüne sahip olduğuna ulaĢmıĢtır. 

Diyanet kurslarına yönelik olan Algur‟un
117

 araĢtırmasında, görüĢme 

yapılan katılımcıların büyük bir çoğunluğu hafızlık eğitim sürecinin stresli ve zor 

olduğunu dile getirmiĢtir. Kendilerini mutlu eden unsurların arasında ise “aile ile 

geçirilen zaman” ibaresini kullanmıĢlardır. Bu veriden hareketle uzun ve 

meĢakkatli olan hafızlığın stresini azaltacak, bireyin psiko-sosyal durumunu 

                                                
114 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 105-106. 
115 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 115-119. 
116 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”. 
117 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”. 
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yüksek tutacak etkenlerden birinin, aile ile iletiĢime geçmek olduğu söylenebilir. 

Buna paralel olarak aile ile kurulan doğru ve sağlıklı bir iletiĢimin hafızlık 

eğitiminde etkisi olduğuna ulaĢılmaktadır. Ayrıca çocuğun sevgi, saygı ve ilginin 

olduğu aile ortamında olması eğitim faaliyetlerini olumlu yönde etkilemektedir.
118

 

Algur
119

 gibi Çaylı
120

 , Öztürk
121

 ve Bayraktar
122

 tarafından yapılan araĢtırmalarda 

da hafızlık eğitimi alan gençlerin aileleri ile olan iletiĢimlerinin genellikle iyi 

olduğu, ailelerin bir yandan çocuklarına destek olurken, diğer yandan da onlara 

değer verdiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Farklı bir sonuç içeren bir makale de 

literatürde bulunmakta, içeriğinde velilerin önemli bir kısmının öğrenciye gereken 

ilgiyi göstermedikleri aktarılmaktadır.
123

 Ayrıca bu durum neticesinde 

öğrencilerin kendi sorunlarını kendilerinin çözmek zorunda kaldıkları da ifade 

edilmiĢtir.  

Literatür verileri ıĢığında anne ve babanın ilgi alakası, çocuğu ile doğru 

iletiĢim kurması ve ona destek olmasının onun psiko-sosyal durumunu 

etkileyeceği beklenmektedir. Anne ve babanın meslek değiĢkeni tablolarının 

sonuçlarına bakıldığında; anne ve babaların çocuklarının özellikle psiko-sosyal 

durumları ile ilgilenme hususunda, sahip oldukları mesleğin farklılık arz etmediği 

düĢünülebilir. Benzer bir Ģekilde Güngör‟ün
124

 çalıĢmasında öğrencilerinin sosyal 

kaygı düzeylerinin, anne ve baba mesleğine göre anlamlı bir farklılığı 

barındırmıyor oluĢu bu sonucu destekler niteliktedir. 

 

 

 

                                                
118 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 285; Doğan Cüceloğlu, İnsan ve Davranışı, (İstanbul: 

Remzi Kitabevi, 2014): 361-363. 
119 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 22. 
120 Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 77. 
121 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 64. 
122 Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, 114. 
123 AyĢegül Gün & ġuayip Özdemir & Halil Apaydın, “Bir Ġlmi Geleneğin Merkezi: Büyükağa 

Kur‟an Kursu -Hafızlık Eğitimi, Niteliği, Sorunları Ve Beklentileri-“, 211-240. 
124 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 95-98. 
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3.1.2.5. Okula Devam Etme Durumu Ġle Psiko-Sosyal Durum 

Arasındaki ĠliĢki 

Okula devam etme durumu değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi 

sonucunda HEPSÖ‟nün toplamına ve Hafızlık Eğitiminde Farkındalık faktörüne 

ait dağılımın normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis 

faktör ve toplam için non-parametric test olan Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Normal dağılım gösteren diğer üç faktör için ise t-Testi 

kullanılmıĢtır. Öğrencilerin HEPSÖ algılarında okula devam etme durumu 

değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-

Testi ve Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 29‟da sunulmuĢtur. 

 

Tablo 29. Okula Devam Etme Durumu DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin 

Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin t-Testi ve Mann Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 
Levene Testi t-Testi 

Faktör 

Okula 

Devam 

Durumu 

N X  SS F p t Sd P 

Hafızlık 
Eğitimine 

Yönelik Gerekçe 

Ve Tutumlar 

Devam 
ediyor 

Devam 

etmiyor 

67 

 
49 

38.72 

 
38.94 

7.67 

 
7.46 

.37 .54 
-

.15 
114 .87 

Hafızlık 
Eğitiminde Hoca 

Ġle ĠletiĢim 

Devam 

ediyor 

Devam 

etmiyor 

67 
 

49 

15.72 
 

15.23 

3.65 
 

3.69 

.21 .64 .69 114 .48 

Hafızlık 
Eğitiminde Kurs 

Ortamı 

Devam 

ediyor 

Devam 
etmiyor 

67 
 

49 

6.98 
 

7.28 

2.33 
 

2.26 

.03 .86 
-

.69 
114 .48 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Okula 
Devam 

Durumu 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Farkındalık 

Devam 

ediyor 
Devam 

etmiyor 

67 

 

49 

56.90 

 

60.69 

3812.00 

 

2974.00 

1534.00 
-

.60 
.54 

Toplam 

Devam 

ediyor 
Devam 

etmiyor 

67 

 

49 

58.06 

 

59.10 

3890.00 

 

2896.00 

1612.00 
-

.16 
.86 
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Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında okula devam etme durumu 

değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-

Testi sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (t(114)=-

.15; p>.05), Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (t(114)=.69; p>.05) ve Hafızlık 

Eğitiminde Kurs Ortamı (t(114)=-.69; p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Mann Whitney U testi sonuçlarında benzer 

Ģekilde: ölçeğin toplamına (U=1612, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Farkındalık 

(U=1534, p>.05) faktörüne iliĢkin HEPSÖ puanlarında da istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark saptanmamıĢtır.  

 Okula devam etme durumu değiĢkeni temele alınarak bakıldığında hem 

okula devam eden hem de okulunu dondurmuĢ veya devam etmeyen öğrencilerin, 

HEPSÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu görülmektedir. 

Literatürde hafızlık öğrencilerinin okul ile birlikte hafızlık yapma 

durumunda zorlandıklarına dair ifadelerine rastlanmıĢtır.
125

 Aynı araĢtırma 

içerisinde zorlanmaya ve memnuniyetsizliğe sebep olabilecek etkenin eğitim 

modelinin henüz yetersiz olduğu olarak anlaĢılabileceği de aktarılmıĢtır.
126

 

GüneĢ‟in
127

 araĢtırmasında da bu konuya değinilmiĢ, öğrencilerde program 

yoğunluğu gibi bazı sebeplerle eğitimi tamamlamadan bırakma sonuçlarına 

rastlanıldığı aktarılmıĢtır. Aynı eserde hafızlık eğitimi için ayrılan sürenin azlığına 

dikkat çekilmiĢ ve bu durumun öğrencilerde oluĢturduğu yoğunluktan 

bahsedilmiĢtir. Özellikle süre kısıtlığı nedeni ile beden eğitimi ve pek çok 

akademik dersin Kur‟an dersine dönüĢtürüldüğü de aktarılmıĢtır.
128

  

Yıldız‟ın
129

 araĢtırmasında hafızlık eğitimi ile birlikte aynı anda okula 

devam etmenin zor olması ile ilgili yüksek ortalamaya sahip cevaplara ve 

zorlanan öğrencilerin ergenliğe bağlı sorunlarının da yüksek çıktığına ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca bazı öğrencilerin örgün eğitimle birlikte hafızlık projesine karĢı isteksiz 

                                                
125 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 54; Uğur, “Ġdareci, Öğretici ve 

Öğrenci GörüĢlerine Göre Eğitimle Birlikte Hafızlık Uygulamasının Değerlendirilmesi”, 144. 
126 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 39. 
127 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 161-165. 
128

 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 236-240. 
129 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 147. 
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olduğunu belirttiği, bu gönülsüz hafızlık yapmalarının da gayretsiz olmalarına ve 

onların ezber yapmaya karĢı olan isteklerinin eksik olmasına neden olduğu verisi 

de bulunmaktadır.
130

 Öğrencilerde kuvvetli bir istek yoksa bu durum öğrencilerin 

yetersiz çalıĢmasına sebep olabilmektedir.
131

 Buna paralel olarak da psiko-sosyal 

durumda etki bulunması muhtemel görülmektedir. 

AraĢtırmaların bulguları neticesinde, okulla birlikte hafızlığın öğrencide 

psiko-sosyal olarak olumsuz etki bırakması beklenebilir. Lakin literatürde tam 

tersi doğrultuda, katılımcıların okul ile birlikte hafızlık eğitiminin bir arada 

olmasının avantajlı olduğunu aktardıkları veriler de mevcuttur.
132

 Nitekim projeye 

oluĢan rağbetin en büyük nedenlerinden biri de örgün eğitimin aksamaması 

olmaktadır. Paralel olarak katılımcılar tarafından proje kapsamında sene kaybının 

olmamasının güçlü yön olarak görülmekte fakat bir yıl ara verilmenin ise projenin 

zayıf yönü olarak kabul edilmekte olduğu da kayda geçmiĢtir.
133

 

Bu ve benzeri araĢtırma verilerinin sonucunda okulla birlikte hafızlık 

yapmanın öğrencilerinin psiko-sosyal durumlarında olumlu veya olumsuz 

etkisinin olması beklenmektedir. Ancak tablo sonuçlarında anlamlı bir fark 

görülmemektedir. Literatürde bulunan sonuçlardan farklı olarak araĢtırmada ilgili 

değiĢkenin öğrencilerin psiko-sosyal durum puanlarında etkili olmadığına 

ulaĢılmıĢtır. Hatta okula devam eden ve etmeyen öğrencilerin HEPSÖ algılarının 

anlamlı bir fark barındırmayacak kadar benzer oldukları görülmektedir. Aynı 

frekansta sayılabilecek bir sonuca ise Güngör‟ün
134

 çalıĢmasında rastlanmaktadır. 

ÇalıĢma verilerine göre hafız öğrencilerinin sosyal kaygı düzeyleri ve öznel iyi 

oluĢ puanları, hafızlık dıĢında eğitim alıp almama durumlarına göre farklılık 

göstermemektedir. 

Sonuç olarak zorlu bir eğitim sürecini içeren hafızlığın yanında örgün 

eğitim alıyor olmak öğrencinin psiko-sosyal durumunda farklılığa neden 

olmamaktadır. Benzer Ģekilde okuluna devam etmeyip sadece hafızlık eğitimine 

                                                
130 Uğur, “Ġdareci, Öğretici ve Öğrenci GörüĢlerine Göre Eğitimle Birlikte Hafızlık Uygulamasının 

Değerlendirilmesi”, 39-40. 
131 Leyla Küçükahmet, Öğretim İlke ve Yöntemleri (Ankara: Gazi Büro Kitabevi, 1995), 112. 
132 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 73. 
133 Yetimova, “Ortaokula Devam Eden Öğrencilerin Hafızlık Eğitiminde YaĢanan Sorunlar ve 

Çözüm Önerilerine Yönelik Bir AraĢtırma”, 132. 
134 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 94. 
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yoğunlaĢabildiği bir dönemde olmak da öğrencinin psiko-sosyal durumunda 

anlamlı sayılacak bir etki bırakmamaktadır.  

 

3.1.2.6. Hafızlık Eğitiminde Bulunulan AĢama Ġle Psiko-Sosyal 

Durum Arasındaki ĠliĢki 

Hafızlık aĢaması değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında hafızlık aĢaması değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 30‟da sunulmuĢtur.  
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Tablo 30. Hafızlık AĢaması DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar için Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Hafızlık AĢaması  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

H
af

ız
lı

k
 

E
ğ
it

im
in

e 

Y
ö
n
el

ik
 

G
er

ek
ç
e 

V
e 

T
u
tu

m
la

r Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 

15 

120 

73.83 

59.11 

55.53 

 

2.66 2 .26 - 

H
af

ız
lı

k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

F
ar

k
ın

d
al

ık
 

Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 
PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 
15 

120 

51.83 

61.91 
60.70 

 

1.09 2 .57 - 

H
af

ız
lı

k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

H
o
ca

 Ġ
le

 

Ġl
et

iĢ
im

 Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 
Toplam 

15 

90 

15 
120 

68.50 

61.07 

49.07 
 

2.46 2 .29 - 

H
af

ız
lı

k
 

E
ğ
it

im
in

d
e 

K
u

rs
 

O
rt

am
ı Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 

15 

120 

66.37 

60.31 

55.77 

 

.72 2 .69 - 

H
E

P
S

Ö
 

T
o
p

la
m

 Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 
PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 
15 

120 

69.40 

59.97 
54.80 

 

1.40 2 .49 - 
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Tablo 30 incelendiğinde proje okullarının hafızlık aĢaması değiĢkenine 

iliĢkin Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin toplamında 

(X²=1.40, p>.05) gerek Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar 

(X²=2.66, p>.05), Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (X²=1.09, p>.05), Hafızlık 

Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (X²=2.46, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Kurs 

Ortamı (X²=.72, p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır.  

 Hafızlık aĢaması değiĢkeni temele alınarak bakıldığında hazırlık, ezber 

veya pekiĢtirme döneminde olan öğrencilerin, HEPSÖ‟ye iliĢkin algılarının 

benzer olduğu, psiko-sosyal durumlarının denk sayıldığı söylenebilmektedir. Zira 

gerek ölçek toplamı gerek faktörlerinde ilgili değiĢkene göre anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir. 

Öğrencilerin hafızlık aĢamalarına göre psiko-sosyal durum puanlarında 

anlamlı bir farkın çıkmaması konusunda yapılabilecek yorumlardan bir tanesi; 

öğrencilerin hafızlık eğitiminin baĢından sonuna kadar denk bir psiko-sosyal 

duruma sahip olduklarıdır. Henüz baĢladıkları bir iĢin daha en baĢında olmalarının 

verdiği gerginlik ve bilinmezlik içinde olmak, ezberin yoğunlaĢtığı ve günlük 

derslerin zorladığı dönemde olmak veya emek sarf ettiği eğitimi tamamladığı 

pekiĢtirme döneminde olmak elbet öğrencinin psiko-sosyal durumunda etkili 

olacaktır. Lakin bu etkinin eğitimin baĢından sonuna kadar olduğu, anlamlı bir 

farkı barındırmayacak derecede benzer olduğu da düĢünülebilir. 

 

3.1.2.7. Hedeflenen Meslek-Hafızlık ĠliĢkisi Ġle Psiko-Sosyal Durum 

Arasındaki ĠliĢki 

Meslek iliĢkisi değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve 

Tutumlar ve Hafızlık Eğitiminde Farkındalık faktörlerine ait dağılımın normal 

dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam 

için non-parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Normal 

dağılım gösteren diğer iki faktör için ise t-Testi kullanılmıĢtır. 
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Öğrencilerin HEPSÖ algılarında meslek iliĢkisi değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan bağımsız gruplar için t-

Testi ve Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 31‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 31. Meslek ĠliĢkisi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi 

Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi ve 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 
Levene Testi t-Testi 

Faktör 
Meslek 

ĠliĢkisi 
N X  SS F p t sd P 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle ĠletiĢim 

Var 

Yok 

58 

62 

16.25 

14.77 

2.88 

4.30 
11.30 .00 2.20 118 .03 

Hafızlık 

Eğitiminde Kurs 

Ortamı 

Var 

Yok 

58 

62 

7.27 

6.88 

2.21 

2.39 
.83 .36 .92 118 .35 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Meslek 

ĠliĢkisi 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 

Eğitimine 

Yönelik 

Gerekçe Ve 

Tutumlar 

Var 

Yok 

58 

62 

71.61 

50.10 

4153.50 

3106.50 
1153.50 -3.38 .00 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Farkındalık 

Var 

Yok 

58 

62 

65.81 

55.53 

3817.00 

3443.00 
1490.00 -1.62 .10 

Toplam 
Var 

Yok 

58 

62 

69.47 

52.11 

4029.00 

3231.00 
1278.00 -2.73 .00 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında meslek iliĢkisi değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi 

sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (t(118)=.92; p>.05) faktöründe 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle 

ĠletiĢim (t(118)=2.20; p<.05) faktöründe ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmıĢtır. 
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Mann Whitney U testi sonuçlarında: Hafızlık Eğitiminde Farkındalık 

(U=1490, p>.05) faktörüne iliĢkin sonuçlarda istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmamıĢken, ölçeğin toplamına (U=1278, p<.05) ve Hafızlık Eğitimine 

Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (U=1153.50, p<.05) faktörüne iliĢkin HEPSÖ 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. Ayrıca saptanmıĢ 

olan anlamlılık düzeyi hedefledikleri meslek ile aldıkları hafızlık eğitiminin 

iliĢkili olduğunu belirten öğrencilerde daha yüksek çıkmıĢtır. Sonuç olarak 

eğitimleriyle hedefledikleri mesleğin iliĢkisi olan örneklemin ölçek toplamı ve iki 

faktörü noktasında psiko-sosyal durumlarının daha iyi olduğu görülmektedir. 

Hedefleri ile belirledikleri geleceklerine katkı sağlayacağını düĢündükleri 

bir iĢi yapmak; kiĢiyi rahatlatmak ve daha emin adımlarla ilerlemek açısından 

önemli olmaktadır. Nitekim öğrencilerin sonuçları da bu doğrultuda çıkmıĢtır. 

Literatürde de benzer bir sonuç bulunmaktadır. Algur‟un araĢtırması kapsamında 

HEPSÖ‟ye göre, hafızlık eğitiminde hedefi olan bireylerin ortalama psiko-sosyal 

durum puanlarının, gerekçe ve tutum puanlarının ve farkındalık düzeylerinin, 

hedefleri olmayan bireylerin sonuçlarına nazaran yüksek olduğu 

gözlemlenmiĢtir.
135

  

Meslek iliĢkisi olmama durumunun puanına bakıldığında ortalamanın çok 

düĢük olmadığı görülmektedir. Bu sonuç kapsamında hedef meslek iliĢkisinin 

olmayıĢının öğrenci psiko-sosyal durum puanını büyük oranda düĢürmediği 

savunulabilir. GüneĢ‟in
136

 araĢtırmasında da öğrencilerin hafızlığa bakıĢı 

araĢtırılmıĢ ve sonuçlar içerisinde en çok Kur‟an‟ı koruma görevini yerine getirme 

ve Cennet‟i kazanma cevapları kaydedilmiĢtir. Ayrıca „iĢ sahibi olmayı 

kolaylaĢtırma‟ cevabının ise sayı itibari ile daha sonra gelmesi, öğrencilerin hedef 

meslekleri ile hafızlıkların fazla ilgisi olmadığı verisi ile uyuĢmaktadır.  

Henüz ortaokulda olan öğrencilerin genelde ilk hedefi meslek 

olmadığından eğitimin hedef meslek ile iliĢkisinin olmaması, psiko-sosyal 

durumlarında büyük bir darbe olarak görülmemektedir. Lakin meslek iliĢkisinin 

bulunması her halükarda birçok alan gibi kiĢinin psiko-sosyal durumunda da 

                                                
135

 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 
Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 179-180. 

136 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 119-120. 



94 

 

olumlu etkisini gösterecektir. Zira tablo verilerinde de durum bu yönde 

gözükmektedir. 

Analiz doğrultusunda toplamda saptanan anlamlılık düzeyinin yanında 

farklılığın bulunduğu faktörlerin de yorumlanması gerekmektedir. Hafızlık 

Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar faktörü ele alındığında; kiĢinin bir nevi 

hafız olmayı isteme gerekçesi sayılabilecek olan hedeflediği mesleğin, kiĢinin 

gerekçe ve tutum puanında etkili olduğuna ulaĢılabilmektedir. Mesleği ile iliĢkili 

bir eğitim alan öğrencinin gerekçe ve tutum puanı açısından psiko-sosyal durumu 

daha yüksek görülmektedir. 

AraĢtırmanın yaĢı henüz genç olan örneklemi mesleğine ulaĢmadan önce 

eğitime devam edecekleri kurumlar beklemektedir. Hedefledikleri meslek ile 

beraber eğitime devam edecekleri ilk durak olan liselerin de bu verilerle aynı 

doğrultuda olması beklenebilir. Algur‟un
137

 çalıĢmasında hafızlık eğitiminden 

sonra din eğitimi almayı hedefleyen örneklemin gerekçe ve tutum puanları daha 

yüksek çıkmıĢtır. Hedeflenen meslek ve hedeflenen eğitim değiĢkenleri aynı 

frekansta ele alındığında Algur‟un sonuçları Tablo 31‟i destekler niteliktedir. Bu 

durumla ilgili ArslantaĢ‟ın araĢtırmasında örgün eğitimle birlikte hafızlık projesi 

öğrencilerinin çoğunluğunun hafızlık sonrası eğitimlerini dini eğitim veren imam-

hatip liselerinde devam ettirecek olmalarına dair veriler bulunmaktadır.
138

 Lakin 

aynı araĢtırmada dini bir alanda değil baĢka alanlarda çalıĢmak istemedikleri de 

saptanmıĢtır.
139

 Projeye yönelik literatür içerisinde, GüneĢ‟in
140

 çalıĢmasında da 

benzer Ģekilde proje öğrencilerinin neredeyse tamamının hafızlığını doğrudan 

kullanabileceği meslek grupları yerine baĢka meslekleri hedefledikleri 

kaydedilmiĢtir. 

Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim faktörüne bakıldığında ise sonuç; 

öğrencinin hocası ile olan iletiĢiminin önemini gözler önüne sermektedir. Eğitimin 

kendisinden bağımsız ele alınamayacağı olan hoca ile kurulan iletiĢim, içerisinde 

                                                
137 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 165-166. 
138 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 49. 
139

 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 
Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 49, 54. 

140 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 161-165. 
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güveni ve anlayıĢı içermelidir. “Hocamın bana güvenmesi benim için önemlidir.” 

(X =4.22) maddesinin faktör içerisindeki en yüksek puana sahip olması da hoca 

tarafından güvenilmenin ve destek görmenin önemli olduğuna kanıt olmaktadır. 

Hoca ile kurulmuĢ olan güven içeren bu iletiĢim, eğitim sürecinde hocadan alınan 

dönüt, güdüleme, teĢvik ve destek kiĢinin eğitimine olan tavrını 

etkileyebilmektedir. Öyle görülüyor ki aldığı eğitimle paralel bir mesleği 

hedeflemiĢ olan öğrenciler hocaları ile daha iyi iletiĢim kurmaktadır. Ayrıca 

hocadan destek almak, onunla iyi geçinmek ve doğru bir iletiĢim bağına sahip 

olmak da öğrencinin eğitime karĢı tutumunu etkileyebilecek ve yine eğitimle 

alakalı bir gelecek hayal etmesine katkı sağlayabilecektir. 

Meslek iliĢkisi kurabilen öğrencilerin psiko-sosyal durumlarının daha iyi 

olmasının nedeni olarak, aldıkları eğitimi bir amaç uğruna daha sağlam bir zemine 

oturtabilmeleri gösterilebilir. Aldığı eğitimin ve yaptığı iĢin ne iĢe yarayacağını 

bilmek bireyin hem kendine hem de iĢine olan güven ve bağını güçlendirmektedir. 

Aynı doğrultuda gelecek kaygısı sayılabilecek Ģekilde, aldığı eğitimin ne iĢe 

yarayacağı konusunda emin olmamak veya hayallerine katkı sağlamadığını 

düĢünmek de kiĢinin psiko-sosyal durumunu etkilemektedir. Nitekim araĢtırma 

sonuçları da buna paralel olarak kaydedilmiĢtir. Gerek ölçek toplamı gerek iki 

faktörü sonucunda öğrencilerde meslek iliĢkisi bulunma durumunun HEPSÖ 

algılarında farklılık oluĢturduğu saptanmıĢtır. Ayrıca aldığı eğitimle hedef 

mesleğinin iliĢkisi olan öğrencinin psiko-sosyal durumunun daha yüksek olduğu 

da görülmektedir. 

  

3.1.2.8. Hafızlık Eğitimi Tamamlama Öngörüsü Ġle Psiko-Sosyal 

Durum Arasındaki ĠliĢki 

Eğitimi tamamlama öngörüsü değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi 

sonucunda HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de Hafızlık Eğitiminde Farkındalık 

ve Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Normal dağılım 

gösteren diğer iki faktör için ise t-Testi kullanılmıĢtır. 
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Öğrencilerin HEPSÖ algılarında eğitimi tamamlama öngörüsü değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi ve 

Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 32‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 32. Eğitimi Tamamlama Öngörüsü DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin 

Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin t-Testi ve Mann Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 

Levene 

Testi 
t-Testi 

Faktör 
Tamamlama 

Öngörüsü 
N X  SS F P t sd P 

Hafızlık 

Eğitimine 

Yönelik 

Gerekçe Ve 

Tutumlar 

Var 

Yok 

96 

23 

40.10 

33.83 

7.15 

8.05 
.47 .49 3.68 117 .00 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Var 

Yok 

96 

23 

15.73 

14.31 

3.59 

4.23 
1.29 .25 1.65 117 .10 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Tamamlama 

Öngörüsü 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Farkındalık 

Var 

Yok 

96 

23 

62.98 

47.54 

6046.50 

1093.50 
817.50 -1.94 .05 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Kurs Ortamı 

Var 

Yok 

96 

23 

63.51 

45.35 

6097.00 

1043.00 
767.00 -2.29 .02 

Toplam 
Var 

Yok 

96 

23 

64.72 

40.30 

6213.00 

927.00 
651.00 -3.05 .00 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında eğitimi tamamlama 

öngörüsü değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile 

yapılan t-Testi sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (t(117)=1.65; 

p>.05) faktöründe istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. Hafızlık 

Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (t(117)=3.68; p<.05) faktöründe ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır. 
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Mann Whitney U testi sonuçlarında: Hafızlık Eğitiminde Farkındalık 

(U=817.50, p>.05) faktörüne iliĢkin sonuçlarda istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmamıĢken, ölçeğin toplamına (U=651, p<.05) ve Hafızlık Eğitiminde Kurs 

Ortamı (U=767, p<.05) faktörüne iliĢkin HEPSÖ puanlarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. Ayrıca saptanmıĢ olan anlamlılık düzeyi eğitimi ne 

zaman tamamlayacağına dair fikri bulunan öğrencilerde daha yüksek çıkmıĢtır. 

Sonuç olarak bitirme öngörüsü olan örneklemin ölçek toplamı ve iki faktör 

noktasında psiko-sosyal durumlarının daha iyi olduğu görülmektedir. 

Yapılan bir iĢin ne zaman tamamlanacağına dair bir fikrin bulunmaması 

bireyi bilinmezliğe ve dolayısı ile güvensizliğe itmektedir. Özellikle icra edilen 

iĢin, bireyin günlük yaĢantısında büyük bir yer kaplaması söz konusu ise sonuçları 

da o denli etkili olmaktadır. Hafızlık gibi hem manevi değeri yüksek hem de 

meĢakkatli bir süreci içeren bir eğitim her ne kadar kiĢiye birçok açıdan fayda 

verecekse de, bu sürecin verimsiz ve belirsiz olması da kiĢiyi aynı derecede 

yıpratabilmektedir.  

Bireyin aldığı eğitimi ne zaman bitireceğine dair öngörüde bulunamaması, 

içerisinde bulunduğu belirsizliğin göstergesidir. Bu durum kiĢinin psiko-sosyal 

durumunda olumlu bir etki göstermeyecektir. Nitekim analiz sonuçlarına 

bakıldığında proje öğrencilerinin bitirme öngörüsü olanların psiko-sosyal 

durumları daha iyi gözükmektedir. Zira ne zaman bitireceğini biliyor olmak, ne 

yaptığının farkında olduğunu, kendi sınırlarını bildiğini, kendine inandığını ve 

zaman yönetimini yapabildiğini göstermektedir. Bu durum da tablodaki sonuçlarla 

aynı doğrultuda, kiĢinin psiko-soyal durumunda anlamlı bir fark olarak kendini 

göstermektedir. 

Analiz sonucunda saptanan anlamlı farklılık, ölçeğin toplamının yanı sıra 

iki faktöründe de tespit edilmiĢtir. Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve 

Tutumlar faktörü ele alındığında; kiĢinin eğitim için kendini güdüleyen nedeninin, 

hafız olmayı isteme amacının ve eğitime dair sahip olduğu tutumun kiĢide, aldığı 

eğitime karĢı güven oluĢturmasını sağladığı söylenebilir. Güvenin beraberinde 

getirdiği emin adımlarla ilerlemek de tamamlama öngörüsünün oluĢmasına hizmet 

edecektir. Faktör içerisinde bulunan yüksek ortalamalı “Hafızlık eğitiminde 

baĢarılı olacağıma inanırım.” (X =4.40) ve özellikle “Hafızlığımı ne kadar sürede 
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tamamlayabileceğimi öngörebilirim.” (X =3.64) maddelerin doğrultusunda gerekçe 

ve tutum puanı ile tamamlama öngörüsü arasında pozitif yönde bir etkinin 

bulunması beklenmektedir. Bu doğrultuda tablo sonucunda, eğitimlerini ne zaman 

bitireceğini bilen öğrencilerin psiko-sosyal durumlarına iliĢkin gerekçe ve tutum 

puanları daha yüksek çıkmıĢtır. 

Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı faktörüne bakıldığında ise sonuç, eğitim 

süreci boyunca bulunulan ortamın eğitimi alan öğrencideki etkisini ortaya 

çıkarmaktadır. Eğitim-öğretim faaliyeti icra edildiği ortamdan bağımsız ele 

alınamaz. Özellikle mekanın niteliği ve imkanı değiĢkenlerinin öğrencide etkisi 

olması beklenmektedir. Hele ki uzun bir süreci içeren bir eğitimi alan 

öğrencilerin, vaktinin büyük bir kısmını geçirdikleri kursun ortamı ve sahip 

olduğu imkanları elbet onların psiko-sosyal durumlarında ve eğitimlerine olan 

tutumlarında etki bırakacaktır. Analiz sonucunda da aynı frekansta, eğitimine 

karĢı güven duyan ve emin adımlarla ilerleyebilen bitirme öngörüsüne sahip 

öğrencilerin kurs ortamına dair psiko-sosyal durumlarının daha iyi olduğu 

saptanmıĢtır. 

 

3.1.2.9. Hafızlık Eğitiminden Memnun Olma Durumu Ġle Psiko-

Sosyal Durum Arasındaki ĠliĢki 

Memnuniyet değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında memnuniyet değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 33‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 33. Memnuniyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi 

Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Memnuniyet 

Durumu 
N 

Sıra 

Ort. 
Sıra Top. U Z P 

Hafızlık 

Eğitimine 

Yönelik 

Gerekçe Ve 

Tutumlar 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

62.79 

44.50 

6592.50 

667.50 
547.50 -1.90 .05 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Farkındalık 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

61.34 

54.63 

6440.50 

819.50 
699.50 -.70 .48 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

63.95 

36.37 

6714.50 

545.50 
425.50 -2.88 .00 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Kurs 

Ortamı 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

62.60 

45.77 

6573.50 

686.50 
566.50 -1.77 .07 

Toplam 
Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

63.12 

42.17 

6627.50 

632.50 
512.50 -2.18 .02 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında memnuniyet değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney 

U testi sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar 

(U=547.50, p>.05), Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (U=699.50, p>.05) ve 

Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (U=566.50, p>.05) faktörlerine iliĢkin HEPSÖ 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

HEPSÖ‟nün toplamında (U=512.50, p<.05) ve Hafızlık Eğitiminde Hoca 

Ġle ĠletiĢim (U=425.50, p<.05) faktöründe ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmıĢtır. Bu anlamlılık düzeyi aldıkları eğitimden memnun olduğunu belirten 

öğrencilerde, memnun olmadığını belirten öğrencilere göre daha iyi 

gözükmektedir. Sonuç olarak aldıkları eğitimden memnun olan örneklemin genel 
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psiko-sosyal durumlarının daha yüksek, hocaları ile kurdukları iletiĢimin daha iyi 

olduğuna ulaĢılmıĢtır. 

 Projeye yönelik araĢtırmalardan olan GüneĢ‟in
141

 çalıĢmasında, 

öğrencilerin eğitimlerinden memnun oldukları aktarılmıĢtır. Ve ayrıca yeniden 

baĢlama fırsatları olsa yine baĢlayacaklarını da ifade ediyor olmaları memnun 

olmaları hususunda samimiyetlerinin bir göstergesidir. Aynı çalıĢmada 

memnuniyetleri ve tavsiye etme durumlarını „mutlu olmak‟ kavramı ile birlikte 

kullanmıĢlardır. Buna paralel olarak memnuniyetleri ile mutluluk arasında ve 

dolaylı olarak psiko-sosyal durum arasında pozitif iliĢki olduğu görülmektedir. Bu 

durum projeye dair tablo verileri ile örtüĢmekte olup psiko-sosyal durumların 

toplam puanında öğrencilerin memnuniyetine iliĢkin anlamlı bir fark gözlenmiĢtir. 

Veriler ıĢığında öğrencilerin hatırı sayılır bir çoğunluğunun aldıkları 

eğitimden memnun oldukları görülmektedir. Benzer bir Ģekilde örneklemin genel 

olarak Kur‟an kursunda okumaktan memnun olduğu sonucuna Öztürk
142

, Oruç
143

, 

Aköz
144

, Çaylı
145

, Bayraktar
146

, Ünsal
147

 ve Gün‟ün
148

 çalıĢmalarında da 

rastlanmıĢtır. Özellikle Algur‟un
149

 çalıĢmasında katılımcıların büyük bir kısmının 

eğitimin niteliğinden ve kurstan memnun kaldıkları ve bu eğitimi aldıkları için 

piĢmanlık duymadıkları aktarılmıĢtır. 

Aldığı eğitimden memnun olmak kiĢinin eğitime ve icra ettiği iĢe olan 

sevgisini de aynı doğrultuda etkileyip psiko-sosyal durumuna katkı sağlamaktadır. 

Bir iĢten veya durumdan memnun olmamak kiĢiyi rahatsız edici bir hisse, 

                                                
141 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 166. 
142 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 45. 
143 Oruç, “Hafızlık Eğitimi: Elazığ- Harput Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu Örneği”, 52. 
144 Aköz, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Gözüyle Öğreticilerin ĠletiĢim DavranıĢlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi (DĠB Konya Ġl Merkezindeki Yatılı Kız Kur‟an Kursları 

Örneği)”, 190. 
145 Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 70. 
146 Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, 89 
147 Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 39-

40. 
148 Gün & Özdemir & Apaydın, “Bir Ġlmi Geleneğin Merkezi: Büyükağa Kur‟an Kursu -Hafızlık 

Eğitimi, Niteliği, Sorunları Ve Beklentileri-“, Hitit Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 
17/34 (Aralık 2018): 211-240. 

149 Hüseyin Algur, “Nitelikli Bir Hafızlık Eğitimi Ġçin Öneriler”, Talim Dergisi, 2/2 (2018): 243-

288. 
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psikolojik olarak olumsuz bir duruma itecek ve hatta travmalara neden 

olabilecektir. Bu durum yaptığı iĢte de kendisini gösterecek ve aldığı eğitim 

verimini kaybedecektir. Nitekim Yıldız‟ın
150

 araĢtırması sonucunda da 

memnuniyetsizlik olarak örneklendirilebilecek olan hafızlık yapmayı istenilmesini 

engelleyen faktörlerin, Kur‟an‟ı ezberlemeyi mutluluk veren bir durum olmaktan 

çıkardığına dair verilere ulaĢılmıĢtır. Bu durum da benzer bir Ģekilde eğitim 

veriminin azaldığının göstergesi olmaktadır.  

Öztürk‟ün
151

 araĢtırmasında Kur‟an Kursu‟nda bulunmaktan memnun 

olanların depresyon düzeylerinin memnun olmayanlardan anlamlı Ģekilde daha 

düĢük olduğu saptanmıĢtır. Depresyon düzeyi ve psiko-sosyal durumun aynı 

kulvarlarda yer almaları göz önünde bulundurulursa ilgili literatür sonucunun 

Tablo 33‟ün verilerini destekler nitelikte olduğu söylenebilir. Sonuçlar da, 

öğrencilerin eğitiminden memnun olmalarının psiko-sosyal durumlarında anlamlı 

derecede daha etkili olduğu Ģeklindedir. 

Yıldız‟ın
152

 bulgularındaki „Kur‟an kursunda okuduğum için mutluyum‟ 

ifadesi de alınan eğitimden memnun olma durumu ile aynı frekans üzere kabul 

edilebilmektedir. AraĢtırma sonuçlarına birlikte bakıldığında memnun olan 

öğrencilerin psiko-sosyal durum puanlarının yüksek olması gibi, Kur‟an kursunda 

olmaktan mutlu olmayan öğrencilerin ergenlik dönemine bağlı yaĢadıkları 

problemlerin yüksek çıkmasının birbirini desteklediği görülebilmektedir.  

Gerek geleneksel gerek modern sisteme dair literatür ve veriler birlikte 

incelendiğinde öğrencilerin genel olarak eğitimlerinden memnun oldukları, bu 

memnuniyet derecesinin mutluluklarını ve psiko-sosyal durumlarını olumlu 

etkilediği görülmektedir. Varılan sonuçlar Tablo 33 verilerini desteklemektedir.  

Ölçek toplamında bulunan anlamlılık değeri kendini ayrıca “Hoca Ġle 

ĠletiĢim” faktöründe de göstermiĢtir.  Söz konusu faktör sonucu, öğrencinin 

eğitimi bizzat kendisinden aldığı hocası ile olan iletiĢiminin önemine vurgu olarak 

kabul edilebilir. Hoca ile iletiĢim öğrencinin memnuniyetini ve mutluluğunu 

                                                
150 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 126. 
151 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 94. 
152 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 122. 
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etkilemektedir. Eğitimin kendisinden bağımsız ele alınamayacağı olan hoca ile 

kurulan bağ öğrenci nazarında oldukça önemlidir. Ortalama üstünde puana sahip 

olan “Hocamızın bize karĢı olan tavırları kendimizi değerli hissetmemizi sağlar.” 

(X =3.62) maddesinin yanı sıra “Hocamın bana güvenmesi benim için önemlidir.” 

(X =4.22) maddesinin faktör içerisindeki en yüksek puana sahip olması da hoca 

tarafından güvenilmenin ve destek görmenin önemli olduğuna, öğrencinin 

kendisini değerli hissetmesini sağladığına kanıt olmaktadır. Sonuç olarak; hoca ile 

kurulmuĢ olan doğru iletiĢim, eğitim süresince hocadan alınan olumlu dönüt, 

güdüleme, teĢvik ve destek kiĢinin eğitimine olan tavrını etkileyebilmektedir. 

KiĢinin, bu iletiĢim doğrultusunda aldığı eğitime karĢı olan tutumu da olumlu 

olacak ve eğitime karĢı duyduğu memnuniyet de yükselecektir.  Nitekim bu 

psiko-sosyal durumun, eğitimden memnun olduğunu belirten öğrencilerde daha 

iyi olduğu Tablo verilerinde de görülmektedir. 

 

3.1.2.10. Hafızlık Eğitimini Tavsiye Etme Durumu Ġle Psiko-Sosyal 

Durum Arasındaki ĠliĢki 

Tavsiye etme durumu değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi 

sonucunda HEPSÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal 

dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam 

için non-parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEPSÖ algılarında tavsiye etme durumu değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 34‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 34. Tavsiye Etme Durumu DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık 

Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 

Tavsiye 

Etme 

Durumu 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Hafızlık 

Eğitimine 

Yönelik 

Gerekçe Ve 

Tutumlar 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

65.86 

 

32.00 

6652.00 

 

608.00 

418.00 -3.89 .00 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Farkındalık 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

62.07 

 

52.13 

6269.50 

 

990.50 

800.50 -1.15 .25 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Hoca Ġle 

ĠletiĢim 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

66.70 

 

27.55 

6736.50 

 

523.50 

333.50 -4.52 .00 

Hafızlık 

Eğitiminde 

Kurs 

Ortamı 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

62.83 

 

48.11 

6346.00 

 

914.00 

724.00 -1.71 .08 

Toplam 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

66.00 

 

31.26 

6666.00 

 

594.00 

404.00 -3.99 .00 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEPSÖ algılarında tavsiye etme durumu 

değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan 

Mann Whitney U testi sonuçlarına göre: Hafızlık Eğitiminde Farkındalık 

(U=800.50, p>.05) ve Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (U=724, p>.05) 

faktörlerine iliĢkin HEPSÖ puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir. 

Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar (U=418, p<.05), 

Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (U=333.50, p<.05) faktörlerinde ve 

HEPSÖ‟nün toplamında (U=404, p<.05) ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

olduğu saptanmıĢtır. 



104 

 

Bireyin aldığı eğitimi baĢkalarına tavsiye ediyor oluĢundan, bu eğitimden 

memnun olduğu, piĢmanlık duymadığı ve eğitimini mutlu bir Ģekilde 

sonuçlandırdığı düĢüncelerine ulaĢılabilmektedir. Bu da dolaylı olarak bireyin 

özünün ve psiko-sosyal durumunun olumlu yönde etkilendiğini göstermektedir. 

Tam tersi bir durum göz önünde bulundurulduğunda; bir iĢi veya eğitimi 

baĢkasına tavsiye etmemek, kiĢinin memnuniyetinin düĢük olduğu, istediği verimi 

alamadığı, hayal kırıklığı yaĢamıĢ olabileceği ve hoĢnut olmadığı olasılıklarını 

barındırmaktadır. Elbette ki böyle bir sonuç kiĢinin psiko-sosyal durumunda 

olumlu bir etki bırakmayacaktır. Bu düĢünceler ıĢığında verilere bakıldığında, 

tahmin edilebilir Ģekilde, aldığı eğitimi tavsiye eden öğrencilerin sonuçları psiko-

sosyal açıdan daha iyi gözükmektedir. 

Analiz sonucunda saptanan anlamlı farka, ölçeğin toplamının yanı sıra iki 

faktöründe de rastlanmıĢtır. Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve Tutumlar 

faktörü ele alındığında; kiĢinin eğitim için kendini güdüleyen nedeninin, hafız 

olmayı isteme amacının ve sahip olduğu tutumun aldığı eğitime karĢı takındığı 

tavrı olumlu olarak etkilediğine ulaĢılabilmektedir. Faktör içerisindeki özellikle 

“Hafızlık eğitimi almaya karar verdiğim için çok mutluyum.” (X =4.14) 

maddesinin yüksek ortalamaya sahip olması da bu durumu destekler niteliktedir. 

Ayrıca bu takınılan olumlu tavrın kiĢinin mevzu bahis eğitimi baĢkalarına tavsiye 

edecek kadar benimsemesini sağladığı da düĢünülebilir. 

Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim faktörüne bakıldığında ise sonuç; 

öğrenci için hocası ile kurduğu iletiĢimin öneminin bir kez daha altını çizmiĢtir. 

Bir iletiĢimde kaynak ne kadar önemli ise eğitimde de öğretici o kadar mühim bir 

konuma sahip olmaktadır. Eğitimin kendisinden bağımsız ele alınamayacağı olan 

hoca ile kurulan bağın, güveni, anlayıĢı ve desteği içermesi gerekmektedir. 

“Hocamın bana güvenmesi benim için önemlidir.” (X =4.22) maddesinin faktör 

içerisindeki en yüksek puana sahip olması da hoca tarafından güvenilmenin ve 

destek görmenin önemli olduğuna kanıt olmaktadır. Hoca ile kurulmuĢ olan güven 

içeren bir iletiĢim, eğitim sürecinde hocadan alınan dönüt, güdüleme, teĢvik ve 

destek kiĢinin eğitimine olan tavrını etkileyebilmektedir. KiĢinin, bu iletiĢim 

doğrultusunda aldığı eğitime karĢı olan tutumu da olumlu olacak ve eğitimi 
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baĢkalarına tavsiye edebilecektir. Bu psiko-sosyal durumun, eğitimini tavsiye 

eden öğrencilerde daha iyi olduğu tablo verilerinde de görülmektedir. 

Projeye yönelik araĢtırma olan GüneĢ‟in
153

 çalıĢmasında öğrenciler, 

eğitimlerinden memnun oldukları gibi, eğitimi baĢkalarına tavsiye etme 

noktasında olumlu düĢüncelerini aktarmıĢlardır. Ayrıyeten yeniden baĢlama fırsatı 

olsa yine baĢlayacaklarını da ifade etmiĢlerdir. Bu durum eğitimi tavsiye etme 

hususunda samimi olduklarının bir göstergesi olarak sayılabilir. Aynı çalıĢmada 

öğrencilerin memnuniyet ve tavsiye etme durumlarını „mutlu olmak‟ kavramı ile 

birlikte kullanmıĢlardır. Buna paralel olarak tavsiye etme durumu ile mutluluk 

arasında ve dolaylı olarak da psiko-sosyal durum arasında pozitif iliĢki olduğu 

görülmektedir. Bu durum projeye dair tablo verileri ile örtüĢmektedir.  

Algur‟un
154

 araĢtırmasında hafızlık eğitimini tavsiye eden bireylerin psiko-

sosyal durum puanları, tavsiye etmeyenlere oranla daha yüksek düzeyde 

bulunmuĢtur. Kur‟an kurslarına yönelik yapılan araĢtırma literatüründe de genel 

olarak öğrencilerin hafızlık eğitimi almaktan memnun oldukları ve bu eğitimi 

tavsiye edebilecekleri sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.
155

  

Gerek geleneksel gerek modern sisteme dair literatür ve veriler birlikte 

incelendiğinde örneklemin ekseriyetle eğitimlerinden memnun oldukları, bu 

memnuniyet derecesinin mutlu olmaları ve psiko-sosyal durumlarını olumlu 

etkilediği ve eğitimlerini tavsiye etmelerine neden olduğu görülmektedir. Varılan 

bu sonuçlar Tablo 34 gibi Tablo 33 verilerini de destekler nitelikte olmaktadır. 

 

 

                                                
153 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 166. 
154 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 173-175. 
155 Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 70; Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul 

Örneği)”, 39-40; Oruç, “Hafızlık Eğitimi: Elazığ- Harput Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu 

Örneği”, 52; Aköz, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Gözüyle Öğreticilerin ĠletiĢim 

DavranıĢlarının Din Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi (DĠB Konya Ġl Merkezindeki Yatılı 

Kız Kur‟an Kursları Örneği)”, 190; Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve 

Kur‟an Kursları”, 89. 



106 

 

3.1.3. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi Öğrencilerinin 

Motivasyon Düzeyleri 

Örneklem grubuna uygulanmıĢ olan Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum 

Ölçeği‟nin toplam puanı ve alt faktörleri analize tabi tutularak ortalama ve 

standart sapmaları bulunmuĢtur. Projeye bağlı hafızlık eğitimi alan öğrencilerin 

verileri taban alınarak ulaĢılan HEMÖ‟nün toplam ve faktör analiz sonucu Tablo 

35‟te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 35. Hafızlık Projesi Öğrencilerinin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeği 

Toplamı ve Faktörlerine Katılma Düzeylerine Yönelik Ortalamaları 

ve Standart Sapma Değerleri 

DeğiĢken N X  SS 

Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon Faktörü 120 3.73 .87 

Eğitime Dayalı Motivasyon Faktörü 120 4.38 .78 

Ġçsel Motivasyon Faktörü 120 3.83 .94 

HEMÖ Toplam 120 3.79 .78 

 

Tablo 35 incelendiğinde proje öğrencilerinin motivasyon düzey 

ortalamaları, mesleki ve toplumsal motivasyon faktöründe (X =3.73); eğitime 

dayalı motivasyon faktöründe (X =4.38); Ġçsel motivasyon faktöründe (X =3.83) ve 

HEMÖ‟nün toplamında (X =3.79) olduğu görülmektedir. 

Tablo verilerinde; öğrencilerin motivasyon durumları en yüksek eğitime 

dayalı motivasyon faktöründe, en düĢük mesleki ve toplumsal motivasyon 

faktöründe olduğu görülmektedir.  

Örneklem grubuna uygulanmıĢ olan HEMÖ‟nün maddeleri analize tabi 

tutularak maddelere katılım ortalama ve standart sapmaları bulunmuĢtur. Örgün 

Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin verileri taban alınarak ulaĢılan 

HEMÖ‟nün maddelere katılım ortalama ve standart sapmaları Tablo 36‟da 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 36. Hafızlık Projesi Öğrencilerinin Hafızlık Eğitimi Motivasyon 

Ölçeğindeki Maddelere Katılma Düzeylerine Yönelik Ortalamaları ve 

Standart Sapma Değerleri 

Faktörler Maddeler N X  SS 

M
es

le
k

i 
V

e 
T

o
p

lu
m

sa
l 

M
o

ti
v

as
y

o
n
 (Hemö1) “Hafızlık eğitiminin, ileride yapmak 

istediğim mesleğe katkı sağlayacağı” düĢüncesi 
etkili oldu. 

120 3.33 1.48 

(Hemö5) “ArkadaĢlarım arasında saygınlığımın 

artacağı” düĢüncesi etkili oldu. 
120 3.35 1.39 

(Hemö7) “Toplum tarafından daha iyi karĢılanma 

ve kabul görme” düĢüncesi etkili oldu. 
120 3.89 1.26 

(Hemö12) “Meslek edinme açısından daha iyi 

seçim yapmamı sağlayacağı” düĢüncesi etkili oldu. 
120 3.33 1.46 

(Hemö13) Hafızlığımı tamamladığımda “kendime 

olan güvenimin artacağı” düĢüncesi etkili oldu. 120 4.00 1.13 

(Hemö15) Hafızlık eğitimimi tamamlayıp “hafızlık 
belgesi alma isteğim” etkili oldu. 120 4.51 .96 

E
ğ
it

im
e 

D
ay

al
ı 

M
o
ti

v
as

y
o
n
 

(Hemö3) ArkadaĢlarım etkili oldu. 120 3.23 1.45 

(Hemö4) Ezber yapma kabiliyetimin olması etkili 
oldu. 120 4.07 1.15 

(Hemö6) Çevremde hafız bireylerin olması etkili 

oldu. 120 3.69 1.43 

(Hemö8) Aldığım din eğitimi etkili oldu. 120 4.00 1.10 

(Hemö9) Öğrenim gördüğüm okulun etkisi oldu. 120 3.95 1.17 

(Hemö10) Hocam etkili oldu. 120 3.98 1.14 

Ġç
se

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n
 (Hemö2) Ġnsanlığa faydalı olma isteğim etkili oldu. 120 3.91 1.10 

(Hemö11) “Kendi kendime Kur‟an‟ı Kerim‟i 

baĢtan sona ezberleyebileceğimi gösterme” isteğim 
etkili oldu. 

120 3.66 1.27 

(Hemö14) Kur‟an‟ı Kerim ayetlerini ezberlemekten 

zevk alıyor olmam etkili oldu. 120 3.92 1.17 

 

Tablo 36 incelendiğinde, mesleki ve toplumsal motivasyon faktöründe en 

yüksek ortalaması olan madde „Hafızlık eğitimimi tamamlayıp “hafızlık belgesi 

alma  steğ m” etk l  oldu.‟ (X =4.51) ifadesi; en düĢük ortalaması olan maddeler 

ise „“Meslek edinme açısından daha iyi seçim yapmamı sağlayacağı” düĢüncesi 

etkili oldu.‟ (X =3.33) ve „“Hafızlık eğitiminin, ileride yapmak istediğim mesleğe katkı 

sağlayacağı‟ düĢüncesi etkili oldu” düĢünces  etk l  oldu.‟ (X =3.33) ifadeleri olduğu 

görülmektedir.  

Eğitime dayalı motivasyon faktöründe en yüksek ortalaması olan madde 

„Ezber yapma kab l yet m n olması etk l  oldu.‟ (X =4.07) ifadesi; en düĢük 
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ortalaması olan madde ise „ArkadaĢlarım etkili oldu.‟ (X =3.23) ifadesi olduğu 

görülmektedir.  

Ġçsel motivasyon faktöründe en yüksek ortalaması olan madde „Kur‟an‟ı 

Ker m ayetler n  ezberlemekten zevk alıyor olmam etk l  oldu‟ (X =4.13)  fades ; 

en düĢük ortalaması olan madde ise „“Kendi kendime Kur‟an‟ı Kerim‟i baĢtan 

sona ezberleyebileceğimi gösterme” isteğim etkili oldu.‟ (X =3.66) ifadesi olduğu 

görülmektedir.  

Bu doğrultuda HEMÖ‟de en yüksek ortalaması olan madde mesleki ve 

toplumsal motivasyon faktöründe yer alan „Hafızlık eğitimimi tamamlayıp 

“hafızlık belgesi alma isteğim” etkili oldu.‟ (X =4.51) ifadesi iken; en düĢük 

ortalaması olan madde ise eğitime dayalı motivasyon faktöründeki „ArkadaĢlarım 

etkili oldu.‟ (X =3.23) ifadesi olduğu görülmektedir. 

 

3.1.3.1. Cinsiyet Ġle Motivasyon Düzeyi Arasındaki ĠliĢki 

Cinsiyet değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda HEMÖ‟nün 

toplamına ve Eğitime Dayalı Motivasyon faktörüne ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktör ve toplam için non-

parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Normal dağılım 

gösteren diğer iki faktör için ise t-Testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında cinsiyet değiĢkeni açısından farklılaĢma 

olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi ve Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 37‟de sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

 

 

 



109 

 

Tablo 37. Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi 

Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi ve Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 

Levene 

Testi 
t-Testi 

Faktör Cinsiyet N X  SS F p t sd P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

Kız 

Erkek 

46 

74 

22.29 

22.51 

5.10 

5.36 
.01 .89 -.22 118 .82 

Ġçsel 

Motivasyon 

Kız 

Erkek 

46 

74 

11.56 

11.47 

2.50 

3.02 
1.75 .18 -.17 118 .86 

Mann Whitney U Testi 

Faktör Cinsiyet N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Eğitime 

Dayalı 

Motivasyon 

Kız 

Erkek 

46 

74 

68.14 

55.75 

3134.50 

4125.50 
1350.50 -1.91 .05 

Toplam 
Kız 

Erkek 

46 

74 

59.18 

61.32 

2722.50 

4537.50 
1641.50 -.32 .74 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında cinsiyet değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi sonuçlarına göre: 

Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (t(118)=-.22; p>.05) ve Ġçsel Motivasyon 

(t(118)=-.17; p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir.  

 Mann Whitney U testi sonuçlarına göre benzer Ģekilde: ölçeğin toplamına 

(U=1641.50, p>.05) ve Eğitime Dayalı Motivasyon (U=1350.50, p>.05) faktörüne 

iliĢkin HEMÖ puanlarında da istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

 Kız ve erkek öğrencilerin, HEMÖ‟ye iliĢkin algılarının denk olduğu 

söylenebilmektedir. Zira ölçek toplamı ve faktörlerinde cinsiyet değiĢkenine 

iliĢkin anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 
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Literatürde farklı sonuçlara da rastlanmaktadır. Kur‟an Kurslarına yönelik 

araĢtırmalara bakıldığında Algur
156

 çalıĢmasında hafızlık eğitimi alan öğrencilerin 

motivasyon durumlarının cinsiyet faktörüne göre farklılaĢtığını, erkeklerin 

motivasyon durum puanının kızlara göre daha yüksek düzeyde olduğunu tespit 

etmiĢtir. Bununla birlikte erkeklerin hafızlık eğitimindeki “gerekçe ve tutum” 

puanlarının da kızlara oranla daha yüksek olduğuna ulaĢmıĢtır.
157

 Bu durumun 

bireyi motive edeceği düĢünülürse motivasyon puanı ile aynı doğrultuda yüksek 

olması beklendik bir sonuçtur. Ayrıca Öztürk‟ün
158

 Kur‟an kursu öğrencileri 

üzerinde yaptığı araĢtırmada kız öğrencilerin depresyon düzeyinin erkek 

öğrencilere göre daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Güngör‟ün
159

 araĢtırmasında sosyal kaygı kapsamında huzursuzluk ve 

sosyal kaçınmanın erkeklerde, yaĢam doyumu ve öznel iyi oluĢun ise kızlarda 

daha yüksek olduğuna ulaĢılmıĢtır. Aynı araĢtırmada, mülakatlar sonucunda 

kızların daha yüksek doyumlu ve uyumlu oldukları görünürken erkeklerin daha 

memnuniyetsiz bir görüntü verdikleri kayda geçmiĢtir.
160

 Benzer bir Ģekilde 

Yıldız‟ın
161

 araĢtırmasına göre ergenlik dönemine bağlı yaĢanılan sorunların 

puanları erkek öğrencilerin sonuçlarında daha anlamlı çıkmıĢtır. Buna ek olarak, 

erkeklerin hafızlık süresince ergenlik dönemine bağlı olarak daha fazla sorun 

yaĢadıkları aktarılmıĢtır. 

Literatürdeki verilerden farklı olarak araĢtırmada kız ve erkek öğrencilerin 

HEMÖ algılarının anlamlı bir fark barındırmayacak kadar benzer oldukları 

görülmektedir. 

 

                                                
156 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 151-152. 
157 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 151. 
158 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 77. 
159 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 78-79. 
160 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 79. 
161 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 128. 
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3.1.3.2. YaĢ Ġle Motivasyon Düzeyi Arasındaki ĠliĢki 

YaĢ değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda HEMÖ‟nün hem 

toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım göstermediği 

bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-parametric test 

olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında yaĢ değiĢkeni açısından farklılaĢma olup 

olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 

38‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 38. YaĢ DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon 

Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin Mann Whitney U Testi 

Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör YaĢ N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

61.70 

59.48 

3393.50 

3866.50 
1721.50 -.34 .72 

Eğitime 

Dayalı 

Motivasyon 

10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

61.52 

59.64 

3383.50 

3876.50 
1731.50 -.29 .76 

Ġçsel 

Motivasyon 

10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

65.29 

56.45 

3591.00 

3669.00 
1524.00 -1.40 .16 

Toplam 
10-11 

12 ve Üzeri 

55 

65 

63.16 

58.25 

3474.00 

3786.00 
1641.00 -.77 .44 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında yaĢ değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçlarına göre: Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (U=1721.50, p>.05), 

Eğitime Dayalı Motivasyon (U=1731.50, p>.05), Ġçsel Motivasyon (U=1524, 

p>.05) faktörlerine ve ölçeğin toplamına (U=1641, p>.05) iliĢkin HEMÖ 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 
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YaĢ sınıflaması temel alındığında öğrencilerin, HEMÖ‟ye iliĢkin 

algılarının benzer olduğu söylenebilmektedir. Zira gerek ölçek toplamı gerek 

faktörlerinde ilgili değiĢkene göre anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

Literatürde, içerisinde yaĢ değiĢkenine göre anlamlı sonuçları barındıran 

araĢtırmalara rastlanmaktadır. Algur
162

 yaĢ faktörüne göre, diyanet hafızlık eğitimi 

alan bireylerin motivasyon durumlarının farklılaĢtığını ve eğitime erken yaĢta 

baĢlayan bireylerin motivasyon puanlarının daha yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. 

YaĢ ilerledikçe farkındalık düzeyi artsa bile hafızlık eğitimine karĢı motive olmak 

ters orantılı olarak azalmakta ve zorlaĢmaktadır. Benzer bir Ģekilde Yıldız‟ın
163

 

araĢtırma verilerinde yaĢ arttıkça problemlerin de arttığı saptanan sonuçlardandır. 

Literatürdeki çalıĢmalarda ulaĢılmıĢ olan verilerden farklı olarak 

araĢtırmada öğrencilerin yaĢ değiĢkenine iliĢkin HEMÖ algılarının anlamlı bir 

fark barındırmayacak kadar benzer oldukları görülmektedir. Bu sonuç ile ilgili yaĢ 

değiĢkeninin öğrencilerin bir çok konuda farklılaĢmasını sağlayabilmekte lakin bu 

farklılığın motivasyon düzeyi konusunda geçerliliğini korumadığı söylenebilir. 

Ayrıca aynı ölçeğin kullanıldığı Algur‟un araĢtırma sonucundan farklı veriler elde 

edilmesi nedeninin, araĢtırmadaki yaĢ aralığının farklı olması olarak 

yorumlanabilir. Nitekim Tablo 38‟de de görüldüğü üzere örneklemin sadece 

ortaokulu içermesi hasebiyle birbirine çok yakın olan yaĢlar Algur‟un araĢtırma 

örnekleminden daha dar bir yelpaze olarak kaydedilmiĢtir. 

 

3.1.3.3. Ebeveynlerin Eğitim Düzeyleri Ġle Motivasyon Düzeyi 

Arasındaki ĠliĢki 

Anne eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün Eğitime Dayalı Motivasyon faktörüne ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktör için non-parametric 

test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. Normal dağılım gösteren diğer 

faktörler ve ölçek toplamı için ise Anova kullanılmıĢtır. 

                                                
162 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”. 
163 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 108. 
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Öğrencilerin HEMÖ algılarında anne eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Anova ve Kruskal 

Wallis H Testi sonuçları Tablo 39‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 39. Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Anova ve Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Tek Yönlü Varyans Analizi 

 Anne Eğitim N X  SS 

Homojenlik 

Testi Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F P Fark 

Levene P 

M
es

le
k
i 

V
e 

T
o
p
lu

m
sa

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 
Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

36 

28 
26 

116 

22.33 

24.79 

22.75 
19.77 

22.41 

5.43 

3.06 

4.67 
6.45 

5.30 

3.94 .01 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 
Toplam 

331.61 

2900.75 
3232.36 

3 

112 
115 

110.53 

25.90 
 

4.26 .00 var 

Ġç
se

l 

M
o

ti
v
as

y
o
n
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 
Toplam 

36 
36 

28 

26 
116 

11.13 
12.57 

11.85 

10.57 
11.50 

2.50 
2.40 

2.20 

3.91 
2.85 

4.89 .00 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

60.45 

878.82 

939.27 

3 

112 

115 

20.15 

7.84 

 

2.56 .05 - 

H
E

M
Ö

 T
o
p
la

m
 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 
Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

36 
28 

26 

116 

55.35 

62.57 
58.93 

51.19 

56.90 

11.63 

8.39 
9.50 

14.91 

11.93 

3.69 .01 
Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

1882.84 
14501.19 

16384.04 

3 
112 

115 

627.61 
129.47 

 

4.84 .00 var 
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Tablo 39. (Devam) Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar Ġçin Anova ve Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Anne Eğitim  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

E
ğ
it

im
e 

D
ay

al
ı 

M
o
ti

v
as

y
o
n
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 
Lisans ve Üstü 

Toplam 

36 

36 

28 
26 

116 

56.90 

62.67 

58.75 
56.27 

 

.60 3 .89 - 
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Tablo 39 incelendiğinde proje öğrencilerinin anne eğitim düzeyi 

değiĢkenine iliĢkin Tek Yönlü Varyans Analizi verilerine göre; Ġçsel Motivasyon 

(F(3, 112)=2.56, p>.05) faktöründe istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

saptanmamıĢtır. Ölçek toplamında (F(3, 112)=4.84, p<.05) ve Mesleki Ve Toplumsal 

Motivasyon (F(3, 112)=4.26, p<.05) faktöründe ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark olduğu gözlenmiĢtir. Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; Eğitime 

Dayalı Motivasyon (X²=.60, p>.05) faktöründe istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır. 

Anne eğitim düzeyi değiĢkeni temele alınarak bakıldığında öğrencilerin, 

Ġçsel Motivasyon ve Eğitime Dayalı Motivasyon faktörlerinde HEMÖ algılarının 

benzer olduğu, motivasyon düzeylerinin denk sayıldığı görülmektedir. Ölçek 

toplamı ve Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktöründe ise öğrencilerin 

motivasyonlarında anne eğitim düzeyine göre farklılık barındırdığı saptanmıĢtır. 

Ölçek toplamında ve faktöründe saptanan anlamlı farklılığın hangi alt 

gruplar arasında var olduğu belirlemek üzere alt gruplar arasında tamamlayıcı 

post-hoc analiz teknikleri uygulanmıĢtır. Toplam (L=3.69, p<.05) ve faktör 

(L=3.94, p<.05) varyanslarının homojen dağılım göstermemesinden ötürü post-

hoc analiz tekniklerinden Tamhane testi tercih edilmiĢtir. Test sonuçları Tablo 40 

ve 41‟de sunulmuĢtur. 
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Tablo 40. HEMÖ Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon Faktör Puanının Anne 

Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Hangi Alt Gruplar Arasında 

FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan Post-Hoc Tamhane Testi 

Sonuçları 

Post Hoc - Tamhane 

Anne Meslek (i) Anne Meslek (j) 
Mean 

Difference 

Std. 

Error 
p 

Ġlkokul ve 

Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

-2.45 

-.41 

2.55 

1.08 

1.26 

1.55 

.15 

1.00 

.49 

Ortaokul 

Ġlkokul ve Öncesi 

Lise 

Lisans ve Üstü 

2.45 

2.04 

5.01 

1.08 

1.06 

1.40 

.15 

.32 

.00 

Lise 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lisans ve Üstü 

.41 

-2.04 

2.97 

1.26 

1.06 

1.54 

1.00 

.32 

.31 

Lisans ve Üstü 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

-2.55 

-5.01 

-2.97 

1.55 

1.40 

1.54 

.49 

.00 

.31 

 

Tamamlayıcı post-hoc analiz tekniklerinden olan Tamhane testi 

sonuçlarına göre: Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktöründe anne eğitim 

düzeyi ortaokul olan ile lisans ve üstü olan örneklemin arasında, ortaokul düzeyi 

lehine istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<.05).  

Sonuç olarak annesinin eğitim düzeyi ortaokul olan hafızlık öğrencilerinin 

mesleki ve toplumsal motivasyon düzeylerinin, annesinin eğitim düzeyi lisans ve 

üstü olan öğrencilere göre daha yüksek olduğu görülmektedir. 
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Tablo 41. HEMÖ Puanının Anne Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Hangi Alt 

Gruplar Arasında FarklılaĢtığını Belirlemek Üzere Yapılan Post-Hoc 

Tamhane Testi Sonuçları 

Post Hoc - Tamhane 

Anne Meslek (i) Anne Meslek (j) 
Mean 

Difference 

Std. 

Error 
p 

Ġlkokul ve 

Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

-7.21 

-3.57 

4.16 

2.54 

2.64 

3.50 

.03 

.69 

.81 

Ortaokul 

Ġlkokul ve Öncesi 

Lise 

Lisans ve Üstü 

7.21 

3.63 

11.37 

2.54 

2.43 

3.35 

.03 

.60 

.01 

Lise 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lisans ve Üstü 

3.57 

-3.63 

7.73 

2.64 

2.43 

3.43 

.69 

.60 

.16 

Lisans ve Üstü 

Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

-4.16 

-11.37 

-7.73 

3.50 

3.35 

3.43 

.81 

.01 

.16 

 

Tamamlayıcı post-hoc analiz tekniklerinden olan Tamhane testi 

sonuçlarına göre: HEMÖ toplamında anne eğitim düzeyi ortaokul olan ile Ġlkokul 

ve öncesi olan örneklemin arasında, ortaokul düzeyi lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark saptanmıĢtır (p<.05). Ayrıca anne eğitim düzeyi ortaokul olan ile 

lisans ve üstü olan örneklemin arasında da yine ortaokul düzeyi lehine istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark olduğu gözlenmiĢtir (p<.05).  

Analiz neticesinde annesinin eğitim düzeyi ortaokul olan hafızlık 

öğrencilerinin genel motivasyon düzeylerinin, annesinin eğitim düzeyi lisans ve 

üstü veya ilkokul ve öncesi olan öğrencilere göre daha iyi olduğu görülmektedir. 

Tabloya genel olarak bakıldığında eğitim düzey merdiveni tırmanıldıkça 

öğrencide artan veya azalan bir motivasyon durumu görülmemektedir. Bu 

doğrultuda öğrencinin psiko-sosyal durumunun anne eğitim düzeyi ile doğru 
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orantılı olmadığı söylenebilmektedir. Öztürk‟ün
164

 araĢtırmasında da örneklem 

grubunun benzer bir Ģekilde depresyon puanları ölçülmüĢ, anne eğitim seviyesinin 

yükselmesi ile anlamlı bir Ģekilde artan veya azalan bir depresyon düzeyi 

saptanmamıĢtır. 

Baba eğitim düzeyi değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait normal dağılım göstermediği 

bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-parametric test 

olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında baba eğitim düzeyi değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 42‟de sunulmuĢtur. 

                                                
164 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 82. 



120 

 

Tablo 42. Baba Eğitim Düzeyi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Baba Eğitim  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

M
es

le
k
i 

V
e 

T
o
p
lu

m
sa

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

67.57 

66.21 

55.79 

54.13 

 

3.10 3 .37 - 

E
ğ
it

im
e 

D
ay

al
ı 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

71.21 

61.12 

55.88 

55.38 

 

2.76 3 .42 - 

Ġç
se

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

71.21 

65.52 

52.01 

56.77 

 

4.56 3 .20 - 

H
E

M
Ö

 

T
o
p
la

m
 Ġlkokul ve Öncesi 

Ortaokul 

Lise 

Lisans ve Üstü 

Toplam 

14 

21 

39 

42 

116 

67.75 

67.86 

54.59 

54.37 

 

3.85 3 .27 - 
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Tablo 42 incelendiğinde proje öğrencilerinin baba eğitim düzeyi 

değiĢkenine iliĢkin Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin 

toplamında (X²=3.85, p>.05) gerek Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (X²=3.10, 

p>.05), Eğitime Dayalı Motivasyon (X²=2.76, p>.05) ve Ġçsel Motivasyon 

(X²=4.56, p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı 

saptanmıĢtır.  

Baba eğitim düzeyi değiĢkeni temele alınarak bakıldığında öğrencilerin, 

gerek ölçek toplamı gerek faktörleri bazında HEMÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer 

olduğu, motivasyon düzeylerinin denk sayıldığı görülmektedir. Zira ölçek 

toplamında ve ilgili faktörlerde değiĢkene göre anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

Benzer bir doğrultuya sahip veriler Güngör‟ün
165

 çalıĢmasında bulunmaktadır. 

Mevzu bahis çalıĢmada, öğrencilerin öznel iyi oluĢ puanlarının, baba eğitim 

düzeyi değiĢkenine göre farklılık göstermediğine ulaĢılmıĢtır. 

Tabloya bakıldığında farklılıklar anlamlı sayılmamakla birlikte, genel 

olarak baba eğitim düzeyi yükseldikçe öğrencinin motivasyon düzey 

ortalamalarının düĢtüğü görülmektedir. Bu doğrultuda öğrencinin motivasyon 

düzeyinin baba eğitim düzeyi ile ters orantılı olduğu düĢünülebilmektedir. 

Ebeveyn eğitim düzey tabloları ıĢığında çıkarılabilecek bir diğer sonuç; çocuğun 

genel motivasyonu ile birlikte mesleki ve toplumsal motivasyonunda etkili olma 

hususunun sadece anne mezuniyet durumu için geçerli olduğudur. 

  

3.1.3.4. Ebeveynlerin Mesleği Ġle Motivasyon Düzeyi Arasındaki ĠliĢki 

Anne mesleği değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait normal dağılım göstermediği 

bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-parametric test 

olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında anne mesleği değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 43‟te sunulmuĢtur. 

                                                
165 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 101. 
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Tablo 43. Anne Mesleği DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Anne Meslek  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

M
es

le
k
i 

V
e 

T
o
p
lu

m
sa

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanım 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

77.42 

41.50 

50.50 

60.39 

 

5.58 3 .13 - 

E
ğ
it

im
e 

D
ay

al
ı 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanım 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

54.13 

69.00 

55.38 

60.80 

 

.98 3 .80 - 

Ġç
se

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanım 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

66.08 

71.38 

28.75 

60.22 

 

4.51 3 .21 - 

H
E

M
Ö

 

T
o
p
la

m
 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

Ev Hanım 

Toplam 

12 

8 

4 

96 

120 

75.58 

44.44 

43.75 

60.65 

 

4.90 3 .17 - 
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Tablo 43 incelendiğinde proje okullarının anne mesleği değiĢkenine iliĢkin 

Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin toplamında (X²=4.90 

p>.05) gerek Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (X²=5.58, p>.05), Eğitime 

Dayalı Motivasyon (X²=.98, p>.05) ve Ġçsel Motivasyon (X²=4.51, p>.05) 

faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık saptanmamıĢtır. 

 Anne mesleği değiĢkeni taban alınarak öğrencilerin, gerek ölçek toplamı 

gerek faktörleri bazında HEMÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, motivasyon 

düzeylerinin denk sayıldığı görülmektedir. 

Baba mesleği değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında baba mesleği değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 44‟te sunulmuĢtur. 
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Tablo 44. Baba Mesleği DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Baba Meslek  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

M
es

le
k
i 

V
e 

T
o
p
lu

m
sa

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

58.19 

54.84 

67.03 

67.27 

 

2.29 3 .51 - 

E
ğ
it

im
e 

D
ay

al
ı 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

62.56 

58.61 

67.23 

52.96 

 

1.99 3 .57 - 

Ġç
se

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

58.19 

67.32 

56.07 

62.71 

 

1.47 3 .68 - 

H
E

M
Ö

 

T
o
p
la

m
 Serbest Meslek 

Memur 

Din Hizmetleri Personeli 

ĠĢçi-Çiftçi 

Toplam 

59 

22 

15 

24 

120 

57.01 

57.95 

65.33 

68.40 

 

2.24 3 .52 - 
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Tablo 44 incelendiğinde proje okullarının baba mesleği değiĢkenine iliĢkin 

Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin toplamında (X²=2.24 

p>.05) gerek Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (X²=2.29, p>.05), Eğitime 

Dayalı Motivasyon (X²=1.99, p>.05) ve Ġçsel Motivasyon (X²=1.47, p>.05) 

faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

 Baba mesleği değiĢkeni taban alınarak öğrencilerin, gerek ölçek toplamı 

gerek faktörleri bazında HEMÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, motivasyon 

düzeylerinin denk sayıldığı söylenebilmektedir. 

Algur‟un
166

 araĢtırmasında görüĢme yapılan katılımcıların büyük bir 

çoğunluğu hafızlık eğitim sürecinin stresli ve zor olduğunu dile getirmiĢtir. 

Kendilerini mutlu eden unsurların arasında “aile ile geçirilen zaman” ibaresini 

kullanmıĢlardır. Bu veriden hareketle meĢakkatli olan hafızlığın stresini azaltıp 

bireyi motive edecek etkenlerden birinin, aile ile iletiĢime geçmek olduğu 

söylenebilir. Buna paralel olarak aile ile kurulan doğru ve sağlıklı bir iletiĢimin 

hafızlık eğitiminde etkisi olduğuna ulaĢılmaktadır. Ayrıca çocuğun sevgi, saygı ve 

ilginin olduğu aile ortamında olması eğitim faaliyetlerini olumlu yönde 

etkilemektedir.
167

 Algur
168

 , Çaylı
169

 , Öztürk
170

 ve Bayraktar
171

 tarafından yapılan 

araĢtırmalarda hafızlık eğitimi alan gençlerin aileleri ile olan iletiĢimlerinin 

genellikle iyi olduğu, ailelerin bir yandan çocuklarına destek olurken, diğer 

yandan da onlara değer verdiği sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. Proje ile ilgili yapılan 

GüneĢ‟in çalıĢmasında da veli profili için genellikle ilgili ve iletiĢime açık 

olduklarına dair görüĢler paylaĢılmıĢtır.
172

 Yıldız
173

 da araĢtırma verilerinden 

                                                
166 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”. 
167 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 285; Cüceloğlu, İnsan ve Davranışı, 361-363.  
168 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 22. 
169 Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 77. 
170 Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 64. 
171 Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, 114. 
172

 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 115-119. 
173 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”. 
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hareketle aile içi iletiĢimin, gencin hafızlık eğitimini etkileme gücüne sahip 

olduğuna ulaĢmıĢtır.  

Koç, dini tutumların aile içerisinde edinilen ilk tecrübeye bağlılığını 

vurgulamıĢtır.
174

 Bu doğrultuda çocuklarda hafızlığı seçme ve yapma isteği ve 

motivasyonlarında ailenin katkısı büyüktür.
175

 Bu açıdan bakıldığında anne ve 

babanın, hafızlık gibi dini yönü ağırlıkta olan bir eğitim içerisinde olan çocuğu ile 

her türlü iletiĢimi, onun motivasyonunu etkileyebilmektedir. 

Literatür verileri ıĢığında anne ve babanın ilgi alakası, çocuğunu 

güdülemesi ve desteklemesinin onun eğitimine dair var olan motivasyonunu 

etkileyeceği beklenmektedir. Tablo sonuçlarına göre ise öğrencilerin anne ve baba 

mesleklerinin farklı olması, motivasyonlarını da birbirinden farklı kılmamaktadır. 

Bu sonuç ile ilgili olarak anne ve babaların çocuklarını güdüleme ve 

motivasyonlarını yüksek tutma konusunda önemli bir konumda oldukları, lakin 

özellikle sahip oldukları mesleğin bu durumda farklılığa sebep olmadığı 

düĢünülebilir.  

 

3.1.3.5. Okula Devam Etme Durumu Ġle Motivasyon Düzeyi 

Arasındaki ĠliĢki 

Okula devam etme durumu değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi 

sonucunda HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal 

dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam 

için non-parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında okula devam etme durumu değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney 

U testi sonuçları Tablo 45‟te sunulmuĢtur. 

 

 

 

 

                                                
174 Ahmet Koç, “Okul Çağı Çocuklarının Ailede Din Eğitimi”, İstanbul Üniversitesi İlahiyat 

Fakültesi Dergisi 17 (Ġstanbul, 2008): 153. 
175 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 52. 
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Tablo 45. Okula Devam Etme Durumu DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin 

Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Mann Whitney U Testi Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 

Okula 

Devam 

Durumu 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

Devam 

ediyor 

Devam 

etmiyor 

67 

 

49 

53.61 

 

65.18 

3592.00 

 

3194.00 

1314.00 -1.83 .06 

Eğitime 

Dayalı 

Motivasyon 

Devam 

ediyor 

Devam 

etmiyor 

67 

 

49 

56.90 

 

60.69 

3812.00 

 

2974.00 

1534.00 -.60 .54 

Ġçsel 

Motivasyon 

Devam 

ediyor 

Devam 

etmiyor 

67 

 

49 

56.18 

 

61.67 

3764.00 

 

3022.00 

1486.00 -.87 .38 

Toplam 

Devam 

ediyor 

Devam 

etmiyor 

67 

 

49 

55.53 

 

62.56 

3720.50 

 

3065.50 

1442.50 -1.11 .26 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında okula devam etme durumu 

değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan 

Mann Whitney U testi sonuçlarına göre: Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon 

(U=1314, p>.05), Eğitime Dayalı Motivasyon (U=1534, p>.05), Ġçsel Motivasyon 

(U=1486, p>.05) faktörlerine ve ölçeğin toplamına (U=1442.50, p>.05) iliĢkin 

HEMÖ puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir fark saptanmamıĢtır. 

Okula devam etme durumu değiĢkeni temele alınarak bakıldığında hem 

okula devam eden hem de okulunu dondurmuĢ veya devam etmeyen öğrencilerin, 

HEMÖ‟ye iliĢkin algılarının benzer olduğu, motivasyon düzeylerinin denk 

sayıldığı söylenebilmektedir. Gerek ölçek toplamı gerek faktörlerinde ilgili 

değiĢkene göre anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

AraĢtırmalarda hafızlık öğrencilerinin okul ile birlikte hafızlık yapma 

durumunda zorlandıklarına dair ifadelerine rastlanmıĢtır.
176

 Aynı araĢtırma 

                                                
176 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 54. 
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içerisinde zorlanmaya ve memnuniyetsizliğe sebep olabilecek etkenin eğitim 

modelinin henüz yetersiz olduğu olarak anlaĢılabileceği de aktarılmıĢtır.
177

 

Projeye dair yapılan GüneĢ‟in
178

 araĢtırmasında, öğrencilerde program yoğunluğu 

gibi bazı sebeplerle eğitimi tamamlamadan bırakma sonuçlarına rastlanıldığı 

aktarılmıĢtır. Aynı eserde özellikle hafızlık eğitimi için ayrılan sürenin azlığına 

dikkat çekilmiĢ ve bu durumun öğrencilerde oluĢturduğu yoğunluktan 

bahsedilmiĢtir. Bu ve benzeri olumsuz durumların okulla birlikte hafızlığını yapan 

proje öğrencilerin motivasyonlarında etki etmesi muhtemel etkenlerden 

sayılabilir. 

Yıldız‟ın
179

 araĢtırmasında hafızlık eğitimi ile birlikte aynı anda okula 

devam etmenin zor olması ile ilgili yüksek ortalamaya sahip cevaplara ve 

zorlanan öğrencilerin ergenliğe bağlı sorunlar puanlarının da yüksek çıktığına 

ulaĢılmıĢtır. Okul ile birlikte hafızlık eğitimi almaları konusunda benzer öğrenci 

verileri bulunmaktadır.
180

 Ayrıca bazı öğrencilerin örgün eğitimle birlikte hafızlık 

projesine karĢı isteksiz olduğunu belirttiği, bu gönülsüz hafızlık yapmalarının da 

gayretsiz olmalarına ve onların ezber yapmaya karĢı olan motivasyonlarının eksik 

olmasına neden olduğu verisi de bulunmaktadır.
181

 Öğrencilerde kuvvetli bir 

motivasyon eksikliğinin varlığı öğrencilerin yetersiz çalıĢmasına da sebep 

olabilmektedir.
182

 

AraĢtırmaların bulguları neticesinde, okulla birlikte hafızlığın öğrenci 

motivasyonunda olumsuz etki bırakması beklenebilir. Anlamlı farkı 

barındırmamasına rağmen, okula devam etmeyen öğrencilerin daha yüksek bir 

motivasyon ortalama puanına sahip olmaları gözden kaçırılmamalıdır. Nitekim bu 

tablo yorumu literatürdeki okulla birlikte hafızlık eğitiminin zorluğu neticesinde 

daha düĢük motivasyon beklentisi ile uyuĢmaktadır. 

                                                
177 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 39. 
178 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 236-240. 
179 Yıldız, “Hafızlık Eğitiminde Ergenlik Dönemine Bağlı YaĢanılan Problemler (EskiĢehir Ġli 

Örneği)”, 147. 
180 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 38-39. 
181

 Uğur, “Ġdareci, Öğretici ve Öğrenci GörüĢlerine Göre Eğitimle Birlikte Hafızlık Uygulamasının 
Değerlendirilmesi”, 39-40. 

182 Küçükahmet, Öğretim İlke ve Yöntemleri, 112. 
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Yine literatürde katılımcıların okul ile birlikte hafızlık eğitiminin bir arada 

olmasının avantajlı olduğunu da aktardıkları veriler mevcuttur.
183

 Zira projeye 

oluĢan rağbetin en büyük nedenlerinden biri de örgün eğitimin aksamaması 

olmaktadır. Paralel olarak katılımcılar tarafından proje kapsamında sene kaybının 

olmamasının güçlü yön olarak görülmekte lakin bir yıl ara verilmenin ise projenin 

zayıf yönü olarak kabul edilmekte olduğu da kayda geçmiĢtir.
184

 Literatür verileri, 

okulla birlikte hafızlık yapmanın öğrencilerinin motivasyon puanlarında olumlu 

veya olumsuz etkisinin olması yönündedir. Ancak Tablo 45 sonuçlarında anlamlı 

bir fark görülmemektedir. Literatürde bulunan sonuçlardan farklı olarak 

araĢtırmada ilgili değiĢkene göre öğrencilerin motivasyon düzey puanlarında etkili 

olmadığı görülmektedir. Hatta okula devam eden ve etmeyen öğrencilerin HEMÖ 

algılarının anlamlı bir fark barındırmayacak kadar benzer oldukları tespit 

edilmiĢtir. Benzer frekansta sayılabilecek bir sonuca ise Güngör‟ün
185

 

çalıĢmasında rastlanmaktadır. ÇalıĢma verilerine göre hafız öğrencilerinin öznel 

iyi oluĢ puanları, hafızlık dıĢında eğitim alıp almama durumlarına göre farklılık 

göstermemektedir. 

Sonuç olarak meĢakkatli bir süreci içeren hafızlık eğitiminin yanında 

örgün eğitimini alıyor olmak öğrencinin motivasyon düzeyinde farklılığa neden 

olmamaktadır. Benzer Ģekilde okuluna devam etmediği ve sadece hafızlık 

eğitimine yoğunlaĢabildiği bir dönemde olmak da öğrencinin motivasyon 

düzeyinde anlamlı sayılacak bir etki bırakmamaktadır.  

 

3.1.3.6. Hafızlık Eğitiminde Bulunulan AĢama Ġle Motivasyon Düzeyi 

Arasındaki ĠliĢki 

Hafızlık aĢaması değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur.  Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Kruskal Wallis H testi kullanılmıĢtır. 

                                                
183 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 73. 
184 Yetimova, “Ortaokula Devam Eden Öğrencilerin Hafızlık Eğitiminde YaĢanan Sorunlar ve 

Çözüm Önerilerine Yönelik Bir AraĢtırma”, 132. 
185 Güngör, “Klasik ve Modern Sistemde Hafızlık Yapan Bireylerde Öznel Ġyi OluĢ ve Sosyal 

Kaygı ĠliĢkisi Üzerine Bir ÇalıĢma”, 94. 
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Öğrencilerin HEMÖ algılarında hafızlık aĢaması değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Kruskal Wallis H Testi 

sonuçları Tablo 46‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 46. Hafızlık AĢaması DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin 

Kruskal Wallis H Testi Sonuçları 

Kruskal Wallis H Testi 

 Hafızlık AĢaması  N Sıra Ortalaması X² SD P Fark 

M
es

le
k
i 

V
e 

T
o
p
lu

m
sa

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 

Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 

15 

120 

72.23 

59.06 

57.40 

 

1.99 2 .37 - 

E
ğ
it

im
e 

D
ay

al
ı 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 

Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 

15 

120 

51.83 

61.91 

60.70 

 

1.09 2 .57 - 

Ġç
se

l 

M
o
ti

v
as

y
o
n

 

Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 

15 

120 

65.47 

60.72 

54.20 

 

.81 2 .66 - 

H
E

M
Ö

 

T
o
p
la

m
 Hazırlık Dönemi 

Ezber Dönemi 

PekiĢtirme Dönemi 

Toplam 

15 

90 

15 

120 

72.60 

59.28 

55.73 

 

2.21 2 .33 - 
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Tablo 46 incelendiğinde proje okullarının hafızlık aĢaması değiĢkenine 

iliĢkin Kruskal Wallis H Testi sonuçlarına göre; gerek ölçeğin toplamında 

(X²=2.21, p>.05) gerek Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (X²=1.99, p>.05), 

Eğitime Dayalı Motivasyon (X²=1.09, p>.05) ve Ġçsel Motivasyon (X²=.81, 

p>.05) faktörlerinde istatistiksel olarak anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

 Hafızlık aĢaması değiĢkeni temele alınarak bakıldığında hazırlık, ezber 

veya pekiĢtirme döneminde olan öğrencilerin, HEMÖ‟ye iliĢkin algılarının 

benzer, olduğu, motivasyon düzeylerinin denk olduğu sayılabilmektedir. Zira 

gerek ölçek toplamı gerek faktörlerinde ilgili değiĢkene göre anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir. 

Öğrencilerin ilgili değiĢkene göre motivasyon düzey puanlarında anlamlı 

farklılık bulunmamasına dair yapılabilecek yorum; öğrencilerin hafızlık 

eğitiminin baĢından sonuna kadar denk bir motivasyona sahip olduklarıdır. Henüz 

baĢladıkları bir iĢin daha en baĢında olmalarının verdiği gerginlik ve bilinmezlik, 

ezberin yoğunlaĢtığı ve günlük derslerin zorladığı dönemde olmak veya emek sarf 

ettiği eğitimi tamamladığı pekiĢtirme döneminde olmak elbet öğrencinin eğitimine 

karĢı tutumunda etkili olacaktır. Fakat bu etkinin eğitimin baĢından sonuna kadar 

var olduğu, anlamlı bir farkı barındırmayacak derecede benzer olduğu da 

düĢünülebilir. 

 

3.1.3.7. Hedeflenen Meslek-Hafızlık ĠliĢkisi Ġle Motivasyon Düzeyi 

Arasındaki ĠliĢki  

Meslek iliĢkisi değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon ve Eğitime Dayalı Motivasyon 

faktörlerine ait dağılımın normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle 

mevzu bahis faktörler için non-parametric test olan Mann Whitney U testi 

kullanılmıĢtır. Normal dağılım gösteren diğer faktör ve toplam için ise t-Testi 

kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında meslek iliĢkisi değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi ve Mann Whitney 

U testi sonuçları Tablo 47‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 47. Meslek ĠliĢkisi DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi 

Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-Testi ve Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 

Levene 

Testi 
t-Testi 

Faktör 
Meslek 

ĠliĢkisi 
N X  SS F p t sd P 

Ġçsel 

Motivasyon 

Var 

Yok 

58 

62 

12.48 

10.59 

2.28 

2.99 
6.13 .01 3.85 118 .00 

Toplam 
Var 

Yok 

58 

62 

61.77 

52.29 

9.72 

11.85 
3.64 .05 4.77 118 .00 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Meslek 

ĠliĢkisi 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

Var 

Yok 

58 

62 

77.37 

44.72 

4487.50 

2772.50 
819.50 -5.15 .00 

Eğitime Dayalı 

Motivasyon 

Var 

Yok 

58 

62 

65.81 

55.53 

3817.00 

3443.00 
1490.00 -1.62 .10 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında meslek iliĢkisi değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-Testi 

sonuçlarına göre: Ġçsel Motivasyon (t(118)=3.85; p<.05) faktöründe ve ölçeğin 

toplamında (t(118)=4.77; p<.05) istatistiksel olarak anlamlı fark saptanmıĢtır.  

Mann Whitney U testi sonuçlarında: Eğitime Dayalı Motivasyon (U=1490, 

p>.05) faktöründe anlamlı bir fark gözlenmemiĢken Mesleki Ve Toplumsal 

Motivasyon (U=819.50, p<.05) faktörüne iliĢkin sonuçlarda ise istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark saptanmıĢtır. Ayrıca saptanan anlamlılık düzeyi hedefledikleri 

meslek ile aldıkları hafızlık eğitiminin iliĢkili olduğunu belirten öğrencilerde daha 

yüksek çıkmıĢtır. Sonuç olarak eğitimleriyle hedefledikleri mesleğin iliĢkisi olan 

örneklemin, ölçek toplamı ve iki faktörü noktasında motivasyonlarının daha iyi 

olduğu görülmektedir. 

Hayalleriyle ve hedefleriyle belirledikleri geleceklerine katkı sağlayacağını 

düĢündükleri bir iĢi yapmak; kiĢiyi rahatlatmak ve daha emin adımlarla 

ilerlemesini sağlamak açısından önemlidir. Zira böyle bir durum kiĢinin elbet 
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motivasyonunu da etkileyecek, yaptığı iĢe daha da bağlanmasını, hafızlık 

eğitimine duyduğu isteği arttırmasını sağlayacaktır. Nitekim öğrencilerin 

sonuçları da bu doğrultuda çıkmıĢtır. Literatürde benzer bir veriler yer almaktadır. 

Algur‟un araĢtırması kapsamında da HEMÖ ve faktörlerinde, hafızlık eğitiminde 

bir hedefi olan bireylerin motivasyon düzey puanlarının, hedefleri olmayan 

bireylerin puanlarından yüksek olduğuna ulaĢılmıĢtır.
186

 Ayrıyeten aynı 

araĢtırmanın nicel bölümünde, hafızlık eğitimi öğrencilerinin motivasyon 

durumlarının hedeflenen eğitim ve mesleğe göre farklılık gösterdiği, din eğitimi 

görmek isteyen bireylerin motivasyon düzeyinin daha yüksek olduğu da tespit 

edilmiĢtir.
187

 Aynı konuda farklı bir sonuç ise Cebecinin makalesinde
188

 

bulunmaktadır. Makalede hafızlık öğrencilerinin neredeyse yarısının din alanı 

dıĢında bir öğrenimi tercih edecekleri aktarılmıĢ, lakin bu durumun 

motivasyonlarında engel teĢkil etmediğine dikkat çekilmiĢtir. Bu sonucun nedeni 

de öğrencilerin çoğunluğunun hafızlığın dini bir görev olduğuna inandıkları 

Ģeklinde kabul edilmiĢtir. 

AraĢtırmanın yaĢı henüz genç olan örneklemi mesleğine ulaĢmadan önce 

eğitim göreceği kurumlar beklemektedir. Hedefledikleri meslek ile eğitime devam 

edecekleri ilk durak olan liselerin de aynı doğrultuda verilere sahip olması 

beklenebilir. Bu durumla ilgili ArslantaĢ‟ın araĢtırmasında örgün eğitimle birlikte 

hafızlık projesi öğrencilerinin çoğunluğunun hafızlık sonrası eğitimlerini dini 

eğitim veren imam-hatip liselerinde devam ettirecek olmalarına dair veriler 

bulunmaktadır.
189

 Lakin aynı araĢtırmada dini bir alanda değil baĢka alanlarda 

çalıĢmak istemedikleri de saptanmıĢtır. 
190

 GüneĢ‟in
191

 çalıĢmasında da benzer 

Ģekilde proje öğrencilerinin neredeyse tamamı hafızlığını doğrudan 

                                                
186 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 180. 
187 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 313. 
188 Cebeci & Ünsal, “Hafızlık Eğitimi ve Sorunları”, 34. 
189 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 

Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 49. 
190

 ArslantaĢ, “Ġmam-Hatip Ortaokullarında Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesinde Öğrenci 
Tutumları (Sivas Zeki Hayran Ġmam-Hatip Ortaokulu Örneği)”, 49, 54. 

191 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 161-165. 
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kullanabileceği meslek grupları yerine baĢka meslekleri hedefledikleri 

kaydedilmiĢtir.  

Öğrencilerin genelde ilk hedefi meslek olmadığından eğitimin hedef 

meslek ile iliĢkisinin olmaması, motivasyonlarında büyük bir engel olarak 

görülmemektedir. Lakin meslek iliĢkisinin bulunması her halükarda birçok alan 

gibi kiĢinin güdülenmesi ve istek duymasında da olumlu etkisini gösterecektir. 

Zira tablo verilerinde de durum bu yönde gözükmektedir. 

Analiz sonucunda toplamda saptanan anlamlılık düzeyinin yanında 

farklılığın anlamlı bulunduğu faktörlerin de yorumlanması gerekmektedir. Ġçsel 

Motivasyon faktörü ele alındığında; kiĢinin hafızlığa dair sahip olduğu 

motivasyonunun, aldığı eğitimin hizmet edeceği bir hedef belirlemekle 

arttırılabildiği görülmüĢtür. BelirlenmiĢ bir hedef kiĢide iç güdülenmeye sebep 

olacak ve bu durum eğitimini tamamlamaya karĢı duyduğu isteği diri tutacaktır. 

Bu doğal etkinin sonucu tablo verilerinde de tespit edilmiĢtir. Faktör sonucunda 

altı çizilmesi gereken bir durum da meslek iliĢkisi olmama durumuna ait 

motivasyon puanının çok düĢük olmamasıdır. Bu veri için, hedef meslek 

iliĢkisinin olmayıĢının öğrenci motivasyon düzeyini büyük oranda düĢürmediği 

savunulabilir. GüneĢ‟in
192

 araĢtırmasında proje öğrencilerin hafızlığa bakıĢı 

araĢtırılmıĢ ve sonuçlar içerisinde en çok „Kur‟an‟ı koruma görevini yerine 

getirme‟ ve „Cennet‟i kazanma‟ cevapları kaydedilmiĢtir. Ayrıca „iĢ sahibi olmayı 

kolaylaĢtırma‟ cevabının ise sayı itibari ile daha sonra gelmesi, öğrencilerin hedef 

meslekleri ile hafızlıklarının büyük bir ilgisi olmadığı verisi ile uyuĢmaktadır.  

DeğiĢkene göre birbirine oldukça yakın ortalamayı barındıran sonuç Ģu 

Ģekilde özetlenebilir: KiĢinin aldığı eğitime dair isteği hedef meslek iliĢkisine göre 

olumlu etkilenmektedir. Lakin bu değiĢkenin içsel motivasyon için gerekli tek Ģart 

olmadığı, dini ve manevi yönü hasebiyle hafızlık eğitiminde öğrenciyi 

güdüleyebilecek pek çok değiĢkenin var olduğu göz önüne serilmiĢtir. Faktör 

 çer s ndek  “Kur‟an‟ı Ker m ayetler n  ezberlemekten zevk alıyor olmam etk l  

oldu.” (X =3.92) maddesinin en yüksek ortalamaya sahip olması da öğrencilerin 

genelinin iç motivasyon kaynağının ayet ezberlemeyi sevmeleri olduğunu 

göstermektedir. 

                                                
192 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 119-120. 
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Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktörüne bakıldığında ise sonuç; dıĢ 

güdülenmenin de iç güdüleneme kadar önemli olduğunu göstermektedir. Mesleğe 

katkısı, toplumda kabullenme ve saygı görme, kendine olan inancın ve güvenin 

artması ve hafızlık belgesi alma gibi pek çok olumlu sonuç eğitim süreci 

içerisinde öğrencide güdülenmeyi sağlayacak etkenlerdir. Belirledikleri 

mesleklerine ve geleceklerine katkı sağlayacağını düĢündükleri eğitim alıyor 

olmak, daha emin adımlarla ilerlemek açısından önemlidir. Böyle bir durum 

kiĢinin motivasyonunu da arttıracak, aldığı hafızlık eğitimine daha da 

bağlanmasını sağlayabilecektir.  

Hedefledikleri meslek ile beraber örgün eğitimini devam etme tercihlerinin 

de meslek verileri aynı doğrultuda kabul edilebilir. Algur‟un
193

 çalıĢmasında 

hafızlık eğitiminden sonra dini bir eğitim almayı hedefleyen örnekleme ait 

gerekçe ve tutum puanları da din dıĢı bir eğitimi tercih eden örneklemin 

puanlarından daha yüksek çıkmıĢtır. Hedeflenen meslek ve hedeflenen eğitim 

değiĢkenlerini aynı frekansta ele alındığında Algur‟un ulaĢtığı sonucun Tablo 

47‟yi desteklediği görülmektedir. 

Meslek iliĢkisi kurabilen öğrencilerin motivasyon sonuçlarının daha iyi 

olmasının nedeni olarak aldıkları eğitimi bir amaç uğruna daha sağlam bir zemine 

oturtabilmeleri ve dolayısı ile daha çok güdülendikleri gösterilebilir. Aldığı 

eğitimin ve yaptığı iĢin ne iĢe yarayacağını bilmek bireyin hem kendine hem de 

yaptığı iĢe olan güven ve bağını da güçlendirebilmektedir. Aynı doğrultuda 

gelecek kaygısı sayılabilecek Ģekilde, aldığı eğitimin ne iĢe yarayacağı konusunda 

emin olamama veya hayallerine ve hedeflerine katkı sağlamadığını düĢünme gibi 

bir durum da kiĢinin istek duymasında yani motivasyonunda anlamlı derecede 

olumlu bir etki oluĢturmamaktadır. Ayrıca ihtiyaç duymak güdülenmenin önemli 

bir kaynağıdır.
194

 KiĢi gelecek hayali içerisindeki belirlediği meslek için ihtiyacı 

olan bir eğitime daha fazla önem verecek, bu ihtiyaç durumu motivasyonunu da 

dinamik tutacaktır. Nitekim araĢtırma sonuçları da buna paralel olarak 

kaydedilmiĢtir. Gerek ölçek toplamı gerek iki faktörü sonucunda öğrencilerde 

meslek iliĢkisi bulunma durumunun HEMÖ algılarında farklılık oluĢturduğu 

                                                
193

 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 
Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 167. 

194 Ahmet Koç, Etkili İletişim (Ġstanbul: Rağbet Yayınları, 2014): 193. 
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saptanmıĢtır. Aldığı eğitimle hedef mesleğinin iliĢkisi olan öğrencinin motivasyon 

düzeylerinin daha yüksek olduğu da görülmektedir. 

 

3.1.3.8. Hafızlık Eğitimi Tamamlama Öngörüsü Ġle Motivasyon 

Düzeyi Arasındaki ĠliĢki  

Eğitimi tamamlama öngörüsü değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi 

sonucunda HEMÖ‟nün Eğitime Dayalı Motivasyon faktörüne ait dağılımın 

normal dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktör için 

non-parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. Normal dağılım 

gösteren diğer iki faktör ve toplam için ise t-Testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında eğitimlerini tamamlama öngörüsü 

değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan t-

Testi ve Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 48‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 48. Eğitimi Tamamlama Öngörüsü DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin 

Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin t-

Testi ve Mann Whitney U Testi Sonuçları 

  
N, X  ve SS 

Değerleri 

Levene 

Testi 
t-Testi 

Faktör 
Tamamlama 

Öngörüsü 
N X  SS F p t sd P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

Var 

Yok 

96 

23 

23.05 

20.26 

4.67 

6.62 
5.36 .02 2.37 117 .01  

Ġçsel 

Motivasyon 

Var 

Yok 

96 

23 

12.02 

9.43 

2.47 

3.30 
3.08 .08 4.19 117 .00 

Toplam 
Var 

Yok 

96 

23 

58.25 

51.82 

10.66 

14.80 
3.63 .05 2.39 117 .01 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Tamamlama 

Öngörüsü 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Eğitime 

Dayalı 

Motivasyon 

Var 

Yok 

96 

23 

62.98 

47.54 

6046.50 

1093.50 
817.50 -1.94 .05 
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Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında eğitimi tamamlama 

öngörüsü değiĢkeni açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile 

yapılan t-Testi sonuçlarına göre: Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon (t(117)=2.37; 

p<.05), Ġçsel Motivasyon (t(117)=4.19; p<.05) faktörlerinde ve ölçek toplamında 

(t(117)=2.39; p<.05) istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. 

Mann Whitney U testi sonuçlarında: Eğitime Dayalı Motivasyon 

(U=817.50, p>.05) faktörüne iliĢkin sonuçlarda istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

gözlenmemiĢtir. 

Tablo verilerinde görünen anlamlılık düzeyi eğitimi ne zaman 

tamamlayacağına dair fikri bulunan öğrencilerde daha yüksek çıkmıĢtır. Sonuç 

olarak bitirme öngörüsü bulunan örneklemin, ölçek toplamı ve iki faktör 

noktasında motivasyonlarının daha iyi olduğu görülmektedir. 

Motive olmak kiĢinin icra ettiği iĢe karĢı duyduğu isteği ve azmi 

beraberinde yaĢatmaktır. Eğer yapılan bir iĢin ne zaman tamamlanacağına dair bir 

fikri bulunmuyorsa birey bilinmezliğe ve dolayısı ile güvensizliğe itilmiĢ 

demektir. Bu durum da isteğine ve hırsına olumsuz bir darbe vuracaktır. Özellikle 

icra edilen iĢin bireyin günlük yaĢantısında büyük bir yer kaplaması söz konusu 

ise sonuçları da o denli etkili olacaktır. Hafızlık gibi hem manevi değeri yüksek 

hem de meĢakkatli bir süreci içeren bir eğitim her ne kadar kiĢiye birçok açıdan 

fayda verecekse de, bu sürecin verimsiz ve belirsiz olması da kiĢiyi aynı derecede 

yıpratabilmektedir.  

Bireyin aldığı eğitimi ne zaman bitireceğine dair öngörüde bulunamaması 

içerisinde bulunduğu belirsizliğin göstergesidir ki bu da kiĢinin motivasyonunu 

düĢürecektir. Zira analiz sonuçlarında da proje öğrencilerinin bitirme öngörüsü 

olanların motivasyon düzeyleri daha anlamlı gözükmektedir. Ne zaman 

bitireceğini biliyor olmak, ne yaptığının farkında olduğunu, kendi sınırlarını 

bildiğini, kendine inandığını ve zaman yönetimini yapabildiğini göstermektedir. 

Bu da kiĢiyi isteklendirecek, yaptığı hafızlığa daha sıkı sarılmasını sağlayacaktır. 

KarĢıt bir Ģekilde düĢünüldüğünde, kiĢinin eğitimine dair duyduğu istek 

beraberinde güveni getirecek ve dolaylı olarak kiĢi eğitimini planlayıp ne zaman 

bitireceği konusunda da emin olabilecektir. Bu durum tablodaki sonuçlarla aynı 

doğrultuda kendini göstermektedir. 
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Analiz sonucunda saptanan anlamlı farklılık, ölçeğin toplamının yanı sıra 

iki faktöründe de tespit edilmiĢtir. Ġçsel Motivasyon faktörü ele alındığında; 

kiĢinin eğitim için kendini güdüleyebilmesinin aldığı eğitime karĢı güven 

duymasını ve emin adımlarla ilerlemesini sağladığı tespit edilmiĢtir. Ayrıca zorlu 

bir sürecin ne zaman tamamlanacağına dair fikir sahibi olmanın, kiĢiye eğitimi 

tamamlama isteği ile birlikte iç motivasyon sağladığı görülmektedir. 

Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktörüne bakıldığında ise sonuç; 

eğitimin tamamlanması ile hafızlık belgesi alma, kendine olan inancın ve güvenin 

artması ve toplumda kabullenip saygı görme gibi pek çok olumlu sonucun 

öğrencide güdülenmeyi sağlayacak etkenler olduğunu göstermektedir. Böyle bir 

durum kiĢinin motivasyonunu da arttıracak, hafızlığına verdiği önemini 

arttırmasını sağlayabilecektir. Öğrenci, motive olmasıyla birlikte hafızlık 

eğitimini emin adımlarla ve güven duygusu içerisinde planlayabilecek ve ne 

zaman bitireceğine dair kaygısızca fikir sahibi olabilecektir. Nitekim tablo 

verilerinde de, bitirme öngörüsü bulunan öğrencilerin mesleki ve toplumsal 

motivasyon düzeylerinin daha iyi olduğu görülmektedir.  

Benzer analiz sonuçları öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında da 

görülmüĢ olup bitirme öngörüsü bulunan örneklemin psiko-sosyal durumunun 

motivasyonu ile aynı doğrultuda daha yüksek olduğu saptanmıĢtır.  

 

3.1.3.9. Hafızlık Eğitiminden Memnun Olma Durumu Ġle Motivasyon 

Düzeyi Arasındaki ĠliĢki 

Memnuniyet değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi sonucunda 

HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal dağılım 

göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam için non-

parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında memnuniyet değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 49‟da sunulmuĢtur. 
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Tablo 49. Memnuniyet DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık Eğitimi 

Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin Mann Whitney U 

Testi Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 
Memnuniyet 

Durumu 
N 

Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

64.17 

34.83 

6737.50 

522.50 
402.50 -3.06 .00 

Eğitime 

Dayalı 

Motivasyon 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

61.34 

54.63 

6440.50 

819.50 
699.50 -.70 .48 

Ġçsel 

Motivasyon 

Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

63.55 

39.13 

6673.00 

587.00 
467.00 -2.56 .01 

Toplam 
Memnun 

Memnun değil 

105 

15 

64.51 

32.43 

6773.50 

486.50 
366.50 -3.34 .00 

 

Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında memnuniyet değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney 

U testi sonuçlarına göre: Eğitime Dayalı Motivasyon (U=699.50, p>.05) 

faktöründe istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

HEMÖ‟nün hem toplamında (U=366.50, p<.05) hem de Mesleki Ve 

Toplumsal Motivasyon (U=402.50, p<.05) ve Ġçsel Motivasyon (U=467, p<.05) 

faktörlerinde ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. Bu 

anlamlılık düzeyi aldıkları eğitimden memnun olduğunu belirten öğrencilerde, 

memnun olmadığını belirten öğrencilere göre daha iyi gözükmektedir. Ayrıca 

ortalama puanların arasındaki var olan uçurum, motivasyon ile memnuniyet 

durumunun birbiri üzerindeki etkisinin ne denli büyük olduğunu göstermektedir. 

Memnun olma durumu ile motivasyon yani isteklendirmenin arasında 

pozitif yönde bir iliĢkinin olması beklenmektedir. Zira aldığı eğitimden memnun 

olmak öğrencinin eğitime ve icra ettiği iĢe olan sevgisini de aynı doğrultuda 

etkileyip onu isteklendirmekte, motivasyonuna katkı sağlamaktadır. Bir iĢten veya 

durumdan memnun olmamak kiĢiyi rahatsız edici bir hisse, psikolojik olarak 

olumsuz bir duruma itecektir. Bu durum yaptığı iĢte de kendisini gösterecek ve 
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aldığı eğitim verimini kaybedecektir. Yapılan iĢin verimini kaybetmesi kiĢideki 

isteği de söndürebilecek bir potansiyele sahiptir. AraĢtırmalarda da öğrencilerin 

öğrenme performansları ile motivasyon düzeyi arasında da anlamlı bir iliĢki 

olduğu durumuna dikkat çekilmiĢtir.
195

 Sonuçlar da bu doğrultuda, öğrencilerin 

eğitiminden memnun olmalarının motivasyon düzeylerinde anlamlı derecede daha 

etkili olduğu Ģeklindedir.  

Analiz sonucunda saptanan anlamlı farklılık, ölçeğin toplamının yanı sıra 

iki faktöründe kendini göstermektedir. Ġçsel Motivasyon faktörü ele alındığında; 

kiĢinin eğitim için sahip olduğu iç güdülenmesinin, hafızlık eğitimine karĢı 

takındığı tavrı olumlu olarak etkilediğine ulaĢılabilmektedir. Ġçsel motivasyon ne 

kadar güçlü olursa eğitme karĢı duyulan sevgi ve bağlılık artacak, öğrenci hafızlık 

eğitiminden haz alıp memnun olacaktır. Benzer Ģekilde hafızlık yapıyor olmanın 

kiĢide hissettirdiği maneviyat ve oluĢturduğu memnuniyet de kiĢiyi daim kılmak 

istediği bu huzur konusunda iç güdülenmeye itecektir. Nitekim tablo verilerinin 

bu doğrultuda olduğu tespit edilmiĢtir. 

Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktörüne bakıldığında ise sonuç; 

memnun olma hususunda dıĢ motivasyonun da iç motivasyon kadar önemli 

olduğunu gözler önüne sermektedir. Meslek ve gelecek katkısı, toplumda 

kabullenme ve saygı görme, kendine olan inancın ve güvenin artması ve hafızlık 

belgesi alma gibi pek çok olumlu sonuç eğitim süreci içerisinde öğrencide 

güdülenmeyi sağlayacak etkenler olmaktadır. Böyle bir durum kiĢinin 

motivasyonunu da arttıracak, yaptığı iĢe daha da bağlanmasına ve hafızlık yapıyor 

olmaktan memnun olmasına katkı sağlayabilecektir. Motivasyon arttıkça, 

sonucunda baĢarıya ulaĢtıran ve zevk alınan eğitim daha çok benimsenebilecektir. 

Zira bu durumun, eğitiminden memnun olan öğrencilerde daha iyi olduğu tablo 

verilerinde de görülmektedir.  

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesine yönelik araĢtırmalardan olan 

GüneĢ‟in
196

 çalıĢmasında, öğrencilerin eğitimlerinden memnun oldukları 

aktarılmıĢtır. Ek olarak yeniden baĢlama fırsatı olsa yine baĢlayacağını da ifade 

ediyor olmaları memnun olmaları hususunda samimi olduklarının bir kanıtı olarak 

                                                
195

 Jale Balaban Salı, “Öğrenmede Güdülenme”, ed. Yıldız Kuzgun & Deniz Deryakulu, Eğitimde 
Bireysel Farklılıklar (Ankara: Nobel Yayınları, 2020).173. 

196 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 166. 
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kabul edilebilir. ÇalıĢma içerisinde öğrencilerin güdülenmesi için motivasyon 

arttırıcı faaliyetlerin yapıldığı ve öğreticilerin bu konuda sözlü, dini ve uygulamalı 

birçok motivasyon biçimlerine baĢvurduğu kaydedilmiĢtir.
197

 Ġç motivasyonun 

yanı sıra dıĢ motivasyon da bir o kadar mühimdir. Öğrencilerin motivasyonu için 

yapılan söz konusu çalıĢmalar projeye dair tablo verileri ile örtüĢmekte, 

eğitimlerinden memnun olduğunu belirtenlerin motivasyon puanlarının da doğru 

orantılı olarak daha yüksek çıktığı görülmektedir. 

Veriler ıĢığında öğrencilerin hatırı sayılır bir çoğunluğunun aldıkları 

eğitimden memnun oldukları görülmektedir. Örneklemin genelinin Kur‟an 

kursunda okumaktan memnun olduğu sonucuna yaygın eğitime yönelik yapılan 

Öztürk
198

, Oruç
199

, Aköz
200

, Çaylı
201

, Bayraktar
202

, Ünsal
203

 ve Gün‟ün
204

 

çalıĢmalarında da rastlanmıĢtır. Özellikle Algur‟un
205

 çalıĢmasında katılımcıların 

büyük çoğunluğunun eğitimin niteliğinden ve eğitim gördükleri kurstan memnun 

kaldıkları ve bu eğitimi aldıkları için piĢmanlık duymadıkları aktarılmıĢtır. 

Gerek geleneksel gerek modern sisteme dair literatür ve veriler beraber 

incelendiğinde öğrencilerin genelinin eğitimlerinden memnun oldukları, bu 

derecenin mutluluklarını ve motivasyonlarını olumlu etkilediği görülmektedir. 

Varılan sonuçlar Tablo 49 verilerini destekler niteliktedir. Tabloda saptanan 

anlamlılık değeri kendini hem ölçek toplamında hem de üç faktöründe göstermiĢ, 

ilgili faktörler bazında eğitiminden memnun olan öğrencilerin motivasyon 

düzeyleri de daha yüksek çıkmıĢtır.  

                                                
197GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 149-154. 
198

Öztürk, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinde Depresyon Düzeyi Üzerine Bir AraĢtırma (Konya 

Örneği)”, 45. 
199Oruç, “Hafızlık Eğitimi: Elazığ- Harput Hamdi BaĢaran Kur‟an Kursu Örneği”, 52. 
200Aköz, “Kur‟an Kursu Öğrencilerinin Gözüyle Öğreticilerin ĠletiĢim DavranıĢlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi (DĠB Konya Ġl Merkezindeki Yatılı Kız Kur‟an Kursları 

Örneği)”, 190. 
201Çaylı, “Kur‟an Kursu Öğreticilerine Göre Hafızlık Öğretimi ve Problemleri (Göller Bölgesi 

Örneği)”, 70. 
202Bayraktar, "Hafızlık Eğitiminin Geleneksel Yöntemleri ve Kur‟an Kursları”, 89 
203Ünsal, “Günümüz Kur‟an Kurslarında Hafızlık Eğitimi ve Problemleri (Ġstanbul Örneği)”, 39-

40. 
204Gün & Özdemir & Apaydın, “Bir Ġlmi Geleneğin Merkezi: Büyükağa Kur‟an Kursu -Hafızlık 

Eğitimi, Niteliği, Sorunları Ve Beklentileri-“, Hitit Üniversitesi İlahiyat Fakültesi Dergisi 

17/34 (Aralık 2018): 211-240. 
205

Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din Eğitimi 

Açısından Değerlendirilmesi”; Hüseyin Algur, “Nitelikli Bir Hafızlık Eğitimi Ġçin Öneriler”, 

Talim Dergisi, 2/2 (2018): 243-288. 
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Benzer analizler memnuniyet değiĢkeni ile psiko-sosyal durum arasındaki 

iliĢkide de saptanmıĢ olup aldıkları eğitimden memnun olan örneklemin psiko-

sosyal durumunun motivasyonları gibi daha iyi olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 

3.1.3.10. Hafızlık Eğitimini Tavsiye Etme Durumu Ġle Motivasyon 

Düzeyi Arasındaki ĠliĢki 

Tavsiye etme durumu değiĢkenine iliĢkin yapılan normallik testi 

sonucunda HEMÖ‟nün hem toplamına hem de faktörlerine ait dağılımın normal 

dağılım göstermediği bulunmuĢtur. Bu nedenle mevzu bahis faktörler ve toplam 

için non-parametric test olan Mann Whitney U testi kullanılmıĢtır. 

Öğrencilerin HEMÖ algılarında tavsiye etme değiĢkeni açısından 

farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney U testi 

sonuçları Tablo 50‟de verilmiĢtir. 

 

Tablo 50. Tavsiye Etme Durumu DeğiĢkenine Göre Öğrencilerin Hafızlık 

Eğitimi Motivasyon Ölçeğine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar Ġçin Mann 

Whitney U Testi Sonuçları 

Mann Whitney U Testi 

Faktör 

Tavsiye 

Etme 

Durumu 

N 
Sıra 

Ortalaması 

Sıra 

Toplamı 
U Z P 

Mesleki Ve 

Toplumsal 

Motivasyon 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

65.79 

 

32.37 

6645.00 

 

615.00 

425.00 -3.85 .00 

Eğitime 

Dayalı 

Motivasyon 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

62.07 

 

52.13 

6269.50 

 

990.50 

800.50 -1.15 .25 

Ġçsel 

Motivasyon 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

65.54 

 

33.68 

6620.00 

 

640.00 

450.00 -3.69 .00 

Toplam 

Tavsiye 

ediyor 

Tavsiye 

etmiyor 

101 

 

19 

66.68 

 

27.63 

6735.00 

 

525.00 

335.00 -4.49 .00 
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Proje okulu öğrencilerinin HEMÖ algılarında tavsiye etme değiĢkeni 

açısından farklılaĢma olup olmadığını belirlemek amacı ile yapılan Mann Whitney 

U testi sonuçlarına göre: Eğitime Dayalı Motivasyon (U=800.50, p>.05) 

faktöründe istatistiksel olarak anlamlı bir fark gözlenmemiĢtir. 

HEMÖ‟nün hem toplamında (U=335, p<.05) hem de Mesleki Ve 

Toplumsal Motivasyon (U=425, p<.05) ve Ġçsel Motivasyon (U=450, p<.05) 

faktörlerinde ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark olduğu saptanmıĢtır. 

Bireyin aldığı eğitimi baĢkalarına tavsiye ediyor oluĢundan, bu eğitimden 

memnun olduğu, piĢmanlık duymadığı, mutlu bir sonuçla ayrıldığı sonuçlarına 

ulaĢılabilmektedir. Bu da dolaylı olarak bireyin özünün ve motivasyon düzeyinin 

olumlu yönde etkilendiğini göstermektedir. Tam tersi bir durum göz önünde 

bulundurulduğunda bir iĢi veya eğitimi baĢkasına tavsiye etmemek, kiĢinin 

memnuniyetinin düĢük olduğu, istediği verimi alamadığı, hayal kırıklığı yaĢamıĢ 

olabileceği, hoĢnut olmadığı olasılıklarını içermektedir. Elbette ki böyle bir sonuç 

kiĢinin motivasyonu ile pozitif bir iliĢki içinde olmayacaktır.  

Motivasyonu düĢük olan bir birey iĢine karĢı istek duyma hissinde azalma 

yaĢamıĢ olduğundan tavsiye etmeme durumu beklenilen bir sonuçtur. Bu 

düĢünceler ıĢığında verilere bakıldığında, ölçek toplamında beklenildiği gibi 

aldığı eğitimi tavsiye eden öğrencilerin sonuçları motivasyon açısından anlamlı 

olarak daha iyi gözükmektedir. 

Analiz sonucunda saptanan anlamlı farklılık, ölçeğin toplamının yanı sıra 

iki faktöründe de kendini göstermektedir. Ġçsel Motivasyon faktörü ele 

alındığında; kiĢinin eğitim için kendini güdüleyebilmesinin, hafız olmayı isteme 

amacının ve sahip olduğu tutumun aldığı eğitime karĢı takındığı tavrı olumlu 

olarak etk led ğ ne ulaĢılab lmekted r. Faktör  çer s ndek  “Kur‟an‟ı Ker m 

ayetler n  ezberlemekten zevk alıyor olmam etk l  oldu.” (X =3.92) maddesinin en 

yüksek ortalamaya sahip olması, öğrencilerin genelinin motivasyon kaynağının 

ayet ezberlemeyi sevmeleri olduğunu göstermektedir. Bu durum öğrencilerde iç 

güdülemeye neden olmakta ve eğitimlerine olan bakıĢlarını olumlu 

etkilemektedir. Ayrıca büyük bir çoğunluğun eğitimlerini tavsiye etmelerinin de 

bu durumla bağlantısına bakıldığında yapılan iĢten memnun olmanın iĢin mutlu 

sonlanmasına katkı sağladığına ulaĢılabilmektedir. 
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Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktörüne bakıldığında ise sonuç; dıĢ 

motivasyonun da iç güdüleneme kadar önemli olduğuna bir vurgudur. Meslek ve 

gelecek katkısı, toplumda kabullenme ve saygı görme, kendine olan inancın ve 

güvenin artması ve hafızlık belgesi alma gibi pek çok getiri eğitim süreci 

içerisinde öğrencide güdülenmeyi sağlayacak etkenler olmaktadır. Belirledikleri 

mesleklerine ve geleceklerine katkı sağlayacağını düĢündükleri bir iĢi yapmak, 

daha emin adımlarla ilerlemek açısından önemli olmaktadır. Böyle bir durum 

kiĢinin motivasyonunu da arttıracak, yaptığı iĢe daha da bağlanmasını, hafızlığına 

verdiği önemini arttırmasını sağlayabilecektir. Motivasyon dolu bir süreç 

sonucunda da baĢarıya ulaĢtıran ve zevk alınan eğitim baĢkalarına tavsiye 

edilebilecek kadar benimsenebilecektir. Zira bu durumun, eğitimini tavsiye eden 

öğrencilerde daha iyi olduğu tablo verilerinde de görülmektedir. 

GüneĢ‟in
206

 çalıĢmasında, eğitimlerinden memnun oldukları gibi, eğitimi 

baĢkalarına tavsiye etme noktasında da öğrencilerin tamamı olumlu düĢüncelerini 

aktarmıĢlardır. Ek olarak yeniden baĢlama fırsatı olsa yine baĢlayacağını da ifade 

ediyor olmaları eğitimi tavsiye etme hususunda samimi olduklarının bir göstergesi 

olmaktadır. Aynı çalıĢmada öğrencilerin güdülenmesi için motivasyon arttırıcı 

faaliyetlerin yapıldığı ve öğreticilerin bu konuda sözlü, dini ve uygulamalı birçok 

motivasyon biçimlerine baĢvurduğu kaydedilmiĢtir.
207

 Öğrenci için içsel 

motivasyonun yanı sıra dıĢsal motivasyon da bir o kadar mühimdir. Öğrencilerin 

motivasyonu için yapılan söz konusu çalıĢmalar projeye dair tablo verileri ile 

örtüĢmüĢ, eğitimlerini tavsiye eden öğrencilerin motivasyon puanları ölçek 

toplamının yanı sıra Ġçsel Motivasyon faktöründe ve dıĢ motivasyon sayılabilecek 

Mesleki Ve Toplumsal Motivasyon faktöründe daha yüksek çıkmıĢtır. 

Tavsiye etme durumu değiĢkeni ile motivasyon arasındaki iliĢki 

Algur‟un
208

 araĢtırmasında da, aldıkları hafızlık eğitimini tavsiye eden örnekleme 

ait motivasyon durum puanının daha yüksek olduğu Ģeklinde saptanmıĢtır. Gerek 

geleneksel gerek modern sisteme dair literatür ve veriler birlikte incelendiğinde 

örneklemin genel olarak eğitimlerinden memnun oldukları, bu memnuniyet 

                                                
206 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 166. 
207

 GüneĢ, Türkiye‟de Yeni Bir Model Olarak Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık, 149-154. 
208 Algur, “Hafızlık Eğitimi Alan Bireylerin Motivasyon ve Psiko-Sosyal Durumlarının Din 

Eğitimi Açısından Değerlendirilmesi”, 173-174. 
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derecesinin mutlu olmaları olumlu etkileyerek güdülenmelerini sağladığı ve 

memnuniyetlerinin eğitimlerini tavsiye etmelerine neden olduğu görülmektedir. 

Varılan sonuçlar Tablo 50 gibi Tablo 49 verilerini de destekler nitelikte 

olmaktadır. 

Benzer analizler psiko-sosyal durumlarında da görülmüĢ olup eğitimini 

tavsiye eden örneklemin psiko-sosyal durumunun motivasyonu ile aynı 

doğrultuda daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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3.1.4. Psiko-Sosyal Durum Ġle Motivasyon Düzeyi Arasındaki 

Korelasyonel ĠliĢki 

Psiko-sosyal durum ile motivasyon düzeyi arasındaki korelasyonel iliĢkiyi 

ölçmek amacı ile veriler Spearman Brown Sıra Farkları Korelasyon Katsayısı 

kullanılarak analiz edilmiĢ ve ilgili korelasyonel iliĢki sonuçları Tablo 51‟de 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 51. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Öğrencilerinin Psiko-Sosyal 

Durum Ġle Motivasyon Düzeyleri Arasındaki ĠliĢkiye Ait 

Korelasyonel Analiz Sonuçları 
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S
Ö
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E

P
S
Ö

 F
ak

tö
r 

2
 

H
E

P
S
Ö

 F
ak

tö
r 

3
 

H
E
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E
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E
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Ö
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tö
r 
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H
E

M
Ö
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ak

tö
r 

3
 

H
E

M
Ö

 T
O

P
L

A
M

 

HEPSÖ Faktör 1 1         

HEPSÖ Faktör 2 .56** 1        

HEPSÖ Faktör 3 .65** .41** 1       

HEPSÖ Faktör 4 .41** .19* .49** 1      

HEPSÖ 
TOPLAM 

.93** .67** .80** .56** 1     

HEMÖ Faktör 1 .60** .38** .37** .26** .57** 1    

HEMÖ Faktör 2 .56** 1 .41** .19* .67** .38** 1   

HEMÖ Faktör 3 .59** .38** .37** .23** .55** .64** .38** 1  

HEMÖ 

TOPLAM 
.67** .39** .49** .28** .64** .90** .39** .78** 1 

*p<.05 düzeyinde anlamlı; **p<.01 düzeyinde anlamlı 
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Tablo 51 incelendiğinde Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi 

öğrencilerinin psiko-sosyal durumu ile motivasyon düzeyi arasında pozitif yönde 

orta düzeyde bir iliĢki bulunmaktadır (r=.64, p<.01). Buna göre, öğrencilerin 

psiko-sosyal durumu yükseldikçe ile motivasyon düzeylerinin de yükseldiği, 

dolayısı ile aralarında doğrusal bir iliĢki olduğu söylenebilir. 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin psiko-sosyal 

durumu ile öğrencilerin motivasyon düzeyi faktörlerinden; Mesleki Ve Toplumsal 

Motivasyon (r=.57, p<.01), Eğitime Dayalı Motivasyon (r=.67, p<.01) ve Ġçsel 

Motivasyon (r=.55, p<.01) faktörleri arasında pozitif yönde orta düzeyde bir iliĢki 

olduğu görülmektedir. Bununla birlikte; öğrencilerin psiko-sosyal durumu ile 

motivasyon düzeyi faktörleri arasında en yüksek iliĢki Eğitime Dayalı Motivasyon 

faktöründe iken en düĢük iliĢkinin Ġçsel Motivasyon faktöründe olduğu 

saptanmıĢtır. 

Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi öğrencilerinin motivasyon düzeyi 

ile öğrencilerin psiko-sosyal durumu faktörlerinden; Hafızlık Eğitimine Yönelik 

Gerekçe Ve Tutumlar (r=.67, p<.01), Hafızlık Eğitiminde Farkındalık (r=.39, 

p<.01), Hafızlık Eğitiminde Hoca Ġle ĠletiĢim (r=.49, p<.01) faktörleri arasında 

pozitif yönde orta düzeyde; Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı (r=.28, p<.01) 

faktörü arasında pozitif yönde düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu görülmektedir. 

Bununla birlikte; öğrencilerin motivasyon düzeyi ile psiko-sosyal durumu 

faktörleri arasında en yüksek iliĢkinin Hafızlık Eğitimine Yönelik Gerekçe Ve 

Tutumlar faktöründe iken en düĢük iliĢkinin Hafızlık Eğitiminde Kurs Ortamı 

faktöründe olduğu saptanmıĢtır. 
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Sonuç 

AraĢtırma analizleri sonucunda hafızlık öğrencilerinin psiko-sosyal 

durumları ve motivasyon düzeylerinin bağımsız değiĢkenlere göre farklılık arz 

ettiği tespit edilmiĢtir. Bağımsız değiĢkenlere göre hafızlık öğrencilerinin HEPSÖ 

ve HEMÖ algılarında saptanan anlamlı farklılıklar Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

1. Cinsiyet değiĢkenine göre;  

 Erkeklerin kurs ortamına iliĢkin psiko-sosyal durumlarının kızların 

psiko-sosyal durumlarından daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

 Cinsiyet değiĢkeninin öğrencilerin motivasyon puanlarında etkin 

olmadığına ulaĢılmıĢtır. 

2. YaĢ değiĢkeninin öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında ve motivasyon 

düzeylerinde etkin olmadığı saptanmıĢtır. 

3. Ebeveyn eğitim düzeyi değiĢkenine göre: 

 Annesinin eğitim düzeyi ortaokul veya lise olan hafızlık öğrencilerinin 

hocaları ile iletiĢimlerinin, annesinin eğitim düzeyi lisans ve üstü olan 

öğrencilere göre daha iyi olduğu tespit edilmiĢtir. 

 Annesinin eğitim düzeyi „ortaokul‟ olan hafızlık öğrencilerinin mesleki 

ve toplumsal motivasyon puanlarının, annesinin eğitim düzeyi „lisans 

ve üstü‟ olan öğrencilerin puanlarına nazaran daha iyi olduğuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca annesinin eğitim düzeyi „ortaokul‟ olan hafızlık 

öğrencilerinin genel motivasyon düzeylerinin, annesinin eğitim düzeyi 

„ilkokul ve öncesi‟ veya „lisans ve üstü‟ olan öğrencilere göre daha iyi 

olduğu gözlenmiĢtir. 

 Baba eğitim düzeyinin öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında ve 

motivasyon düzeylerinde etkili olmadığı saptanmıĢtır. 

4. Ebeveynlerinin mesleğinin öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında ve 

motivasyon düzeylerinde bir etkisinin olmadığı tespit edilmiĢtir.
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5. Hafızlık eğitimin yanı sıra okula devam ediyor olmanın öğrencilerin 

psiko-sosyal durumlarında ve motivasyon düzeylerinde farklılık 

yaratmadığı gözlenmiĢtir. 

6. Hafızlık eğitiminin hazırlık, ezber veya pekiĢtirme döneminde olan 

öğrencilerin HEPSÖ ve HEMÖ puanlarında farklılık olmadığı, aĢamanın 

öğrencilerin psiko-sosyal durumlarında ve motivasyon düzeylerinde etkili 

olmadığı görülmüĢtür. 

7. Meslek iliĢkisi değiĢkenine göre: 

 Aldıkları hafızlık eğitimiyle hedefledikleri mesleğin iliĢkisi olan 

öğrencilerin genel psiko-sosyal durumlarının yanı sıra eğitimlerine dair 

gerekçe ve tutum puanlarının ve hocaları ile kurdukları iletiĢimlerinin 

daha iyi olduğuna ulaĢılmıĢtır. 

 Eğitimleriyle hedefledikleri mesleğin iliĢkisi olan öğrencilerin, genel 

motivasyon düzeylerinin, içsel motivasyon ile mesleki ve toplumsal 

motivasyon puanlarının daha iyi olduğu saptanmıĢtır. 

8. Eğitimi tamamlama öngörüsü değiĢkenine göre: 

 Hafızlık eğitimini ne zaman tamamlayacağına dair fikri bulunan 

öğrencilerin genel psiko-sosyal durumlarının yanı sıra eğitimlerine dair 

gerekçe ve tutum puanlarının ve bulundukları kurs ortamına dair sahip 

oldukları psiko-sosyal durumlarının daha iyi olduğu görülmüĢtür. 

 Hafızlık eğitimini ne zaman tamamlayacağına dair fikri bulunan 

öğrencilerin içsel motivasyon ve mesleki ve toplumsal motivasyon 

puanlarının yanında genel motivasyon düzeylerinin daha iyi olduğu 

gözlenmiĢtir. 

9. Memnuniyet değiĢkenine göre: 

 Aldıkları hafızlık eğitimden memnun olan öğrencilerin genel psiko-

sosyal durumlarının ve hocaları ile kurdukları iletiĢimlerinin daha iyi 

olduğuna ulaĢılmıĢtır. 

 Aldıkları hafızlık eğitiminden memnun olan öğrencilerin içsel 

motivasyon ve mesleki ve toplumsal motivasyon puanları ile birlikte 

genel motivasyon düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

10. Tavsiye etme durumu değiĢkenine göre: 
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 Aldıkları hafızlık eğitimini tavsiye eden öğrencilerin eğitime dair 

gerekçe ve tutum puanlarının, hocaları ile kurdukları iletiĢimin ve genel 

psiko-sosyal durumlarının daha iyi olduğuna ulaĢılmıĢtır. 

 Aldıkları hafızlık eğitimini tavsiye eden öğrencilerin mesleki ve 

toplumsal ve içsel motivasyon puanlarının ve genel motivasyon 

düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır.  

 Ölçeklerin korelasyon testine göre, Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık 

Projesi öğrencilerinin sonuçlarında, HEPSÖ ve HEMÖ arasında pozitif yönde orta 

düzeyde bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. Sonuç olarak, psiko-sosyal durum ve 

motivasyon düzeyinin birbirleriyle aynı doğrultuda olduğu tespit edilmiĢtir. 

Analizler doğrultusunda Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi kapsamında 

uygulanan hafızlık eğitimi öğrencilerinin psiko-sosyal durumları ile motivasyon 

düzeyleri arasında anlamlı bir farklılaĢmanın var olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 

Öneriler 

Örgün Eğitimle Birlikte hafızlık projesinin öğrencilerine yönelik yapılan 

bu nicel çalıĢmanın verilerinin araĢtırmacılara, ilgili kurum ve proje 

koordinatörlerine, hafızlık eğitimini sağlayan bireylere, hafızlık öğrencileri ve 

velilere fayda sağlaması en büyük temennidir. Bu çalıĢma sonucunda 

bulunulabilecek öneriler Ģu Ģekilde sıralanmaktadır: 

a. Ebeveynlerin özellikle ilgi, iletiĢim, teĢvik ve güdüleme noktalarında 

eğitim görmeleri sağlanabilir. Ayrıca tüm veliler ve öğrenciler için 

bilgilendirme ve karĢılıklı güven oluĢturma amacı ile çalıĢtaylar, panel ve 

seminerler organize edilebilir. Hem okulda/kursta hem de okul/kurs 

dıĢında veliler ve öğrencilerle birlikte sosyal ve kültürel etkinlikler 

planlanabilir. 

b. Hoca ile iletiĢimin öneminden ötürü, öğrenci memnuniyetini arttırmak 

adına hafızlık eğitmenleri, etkili iletiĢim gibi hizmet içi eğitimler ile 

desteklenebilir. Alanında yetkin, donanımlı ve değiĢimlere uyum 

gösterebilen, nitelikli öğreticilerin yetiĢtirilmesi, dikkatle seçilmesi ve 

kontrolün devamının sağlanması ile bu eğitim süreci için en ideal model 

ortaya koyulabilir. 
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c. Öğrencilerin hafızlık eğitimlerine karĢı duydukları güven ve sahip 

oldukları tutum konusunda kurs ortamının etkisi göz önünde 

bulundurularak, kursun ve okulun imkan ve niteliklerinde iyileĢtirmeler 

yapılabilir. 

d. Öğrencilere, eğitimlerini içselleĢtirmelerini sağlayacak, psiko-sosyal 

durum ve motivasyonlarını iyileĢtirecek Ģekilde gelecek hedeflerle ilgili 

bilgilendirmeler yapılıp mesleki tanıtım seminerleri verilebilir. 

e. Öğrencilerin psiko-sosyal durumlarına katkı sağlamak için motivasyon 

düzeyleri yükseltilebilir. Bu amaç uğruna yönetici, öğretici ve veliler ile 

birlikte öğrencilerin motivasyon düzeyini arttırmak için etkinlikler 

tasarlanarak birlikte çalıĢtıkları iĢbirliği ortamı oluĢturabilir. Ġç ve dıĢ 

motivasyon arttırmak amacı ile hem ders içi hem ders dıĢı teĢvik ve destek 

içeren etkinlik ve materyaller kullanılabilir. 

f. Öğrencilerin motivasyon düzeyleri ve psiko-sosyal durumlarının ölçülmesi 

ile öğrenci profil nabzı tutulabilir. Kısa aralıklarla devam edilen sıkı 

takibin akabinde öğrenciler için zamanında ve etkili müdahaleler 

yapılabilecektir. KarĢılaĢılabilecek sorunları gidermek veya en aza 

indirmek amacıyla her proje okulunun kendi bünyesinde hafızlık kurulu 

oluĢturmasına yönelik çalıĢmalar da yapılabilir.  

g. Öğrencilerin psiko-sosyal durumlarının ve motivasyon düzeylerinin düĢük 

veya yüksek olmasının nedenleri farklı araĢtırma yöntemleri kullanılarak 

ayrıntılı olarak incelenebilir. Ayrıyeten düĢük sonuçları barındıran okul ve 

kurslara yönelik farklı araĢtırma yöntemleri kullanılarak çalıĢmalar 

yapılabilir. 

h. Örgün Eğitimle Birlikte Hafızlık Projesi kapsamındaki öğrenciler ile 

Diyanet ĠĢleri BaĢkanlığı‟na bağlı kurs öğrencilerinin durumlarına yönelik 

karĢılaĢtırmalı olarak nitel, nicel ve karma yöntemli çalıĢmalar 

arttırılabilir. 

i. AraĢtırma evren ve örneklem açısından geniĢletilebilir. Ayrıca hafızlık 

eğiticilerine ve velilerine yönelik ölçek geliĢtirilerek uygulamalar 

yapılabilir. 
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j. Özellikle eğitimin alıcısı olan öğrencilerin araĢtırma örneklemini 

oluĢturması daha da ehemmiyet kazandıracaktır. Bu hususta öğrencilerin 

stres, öz yeterlilik, özgüven ve sosyal iyi oluĢ gibi ruhani yönlerinin konu 

edildiği araĢtırmalar yapılabilir. 
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Ek-1: Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeği (HEPSÖ) 
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Ek-1: (Devam) Hafızlık Eğitimi Psiko-Sosyal Durum Ölçeği (HEPSÖ) 
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Ek-2: Hafızlık Eğitimi Motivasyon Ölçeği (HEMÖ) 
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Ek-3: AraĢtırma Ġzni (Okullar Ġçin) 
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Ek-4: AraĢtırma Ġzni (Kurslar Ġçin)  
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Ek-5: Ölçek Kullanma Ġzni 

 

 

 




