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ÖNSÖZ 

Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inançları ile bilgisayar kaygıları arasındaki iliĢkiyi değerlendirmek amacını taĢıyan 

bu araĢtırma birçok kiĢinin emeği sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

Öncelikle araĢtırma sürecinde bilimsel tutum ve görüĢleri ile bana ıĢık tutan, 

çalıĢmam sırasında değerli önerileriyle destek olan, ihtiyacım olduğu her anda 

çalıĢmalarımın en iyi Ģekilde gerçekleĢmesi için en yoğun günlerinde bile yardımını 

esirgemeyen değerli hocam ve danıĢmanım Yrd. Doç. Dr. Gülriz ĠMER‟e sonsuz 

teĢekkürlerimi sunarım. 

AraĢtırmamın biçimlenmesinde görüĢ, yardım ve katkılarıyla farklı bakıĢ 

açıları getiren Sayın Yrd. Doç. Dr. Yusuf ĠNANDI‟ya teĢekkürlerimi sunarım. 

Verilerin toplanmasında yardımcı olan tüm öğretmen arkadaĢlarıma, Mersin 

Ticaret ve Sanayi Odası Eğitim Vakfı Ġlköğretim Okulu idareci ve tüm katılımcılara 

teĢekkür ediyorum. 

Yalnız bu araĢtırma süresinde değil, yaĢamımın her anında sevgi ve desteğini 

benden esirgemeyen sevgili eĢim Ergün BAL ve bana yaĢama sevinci veren biricik oğlum 

Hamza BAL‟a çok teĢekkür ederim. 

ÇalıĢmamın her aĢamasında maddi ve manevi desteklerini hiçbir zaman 

esirgemeyen, yıllardır her konuda çalıĢmamı destekleyen baĢarımın mimarı annem, babam 

ve ağabeyime sonsuz teĢekkür ederim. 

Son olarak araĢtırmada verilerin toplanmasında emeği geçen herkese teĢekkür 

ederim. 

Havva Feray BAL(GÜDÜL)
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ÖĞRETMENLERĠN FEN ÖĞRETĠMĠ ÖZ YETERLĠK ĠNANÇLARI 

ĠLE BĠLGĠSAYAR KAYGILARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

ÖZET 

Öğretmenlik mesleği, mesleki alan bilgisi yanında öz yeterlik duygusu taĢımayı 

da gerektirir. Öğretmenlerin sahip oldukları öz yeterlik duygusunun belirlenmesi, 

öğrencilerin öz yeterlik duygusunun geliĢimi açısından oldukça önemlidir. Birey öz 

yeterlik duygusunu ilk olarak aile içinde daha sonra çevresi ve son olarak da yaĢamının 

büyük birçoğunu geçirdiği okulda kazanmaktadır. Öz yeterlik duygusuna sahip olan bir 

birey zihnindeki düĢünce ve fikirleri kolaylıkla ifade edebilmekte, gerektiği zaman bunları 

uygulayabilmekte ve bunlarla ilgili yorumlar yapabilmektedir. Öz yeterlik duygusu 

geliĢmiĢ birey, kendine çok daha fazla güvenecek ve karĢılaĢtığı olayların birçoğunda çok 

daha fazla sorumluluk alacaktır. Güven ve sorumluluk alma duygusu taĢımayan bir bireyin 

ise yaĢadığı çevrede geri planda kalacağı, kendini ifade etmekten kaçınacağı açıktır. Buna 

göre öğretmenlerin sahip olduğu öz yeterlik duygusunun öğrencinin sahip olduğu öz 

yeterlik duygusunu etkileyeceği açıktır. 

Eğitimin her alanında bilgisayar kullanımı giderek yaygınlaĢmaktadır. 

Bilgisayar bir öğretim aracı olarak ele alındığında en önemli nokta öğretmenin rolüdür. 

Sınıf ortamında bilgisayarların diğer eğitim araçları gibi etkin bir biçimde kullanılabilmesi 

için öğretmenler gerekli bilgi ve beceriye sahip olmalıdır. Süreçteki rolü ve etkinlikleri 

dikkate alındığında, öğretmenlerin bilgisayara yönelik ilgi, tutum, kaygı gibi duyuĢsal 

özelliklerinin bilinmesi önem taĢımaktadır. 

Bu araĢtırma ilköğretim okullarında Fen ve Teknoloji dersine giren 

öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inançları ile bilgisayar kaygısı arasındaki 

iliĢkiyi değerlendirmek amacı ile yapılmıĢtır. 
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AraĢtırma Mersin Ġl merkezi içerisinde yer alan 30 kamu ilköğretim okulunda 

görev yapan seçkisiz olarak belirlenmiĢ Fen ve Teknoloji dersine giren 126 öğretmeni 

kapsamaktadır. 

AraĢtırma için toplanan veriler 2008-2009 öğretim yılı bahar yarıyılında 

Enochs ve Rings (1990) tarafından geliĢtirilen, Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) 

tarafından Türkçeye çevrilen Fen Öğretimi Özyeterlik Ġnancı Ölçeği, Ceyhan ve Namlu 

(2000) tarafından geliĢtirilen Bilgisayar Kaygısı Ölçeği yardımıyla toplanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin kiĢisel bilgilerini toplamak üzere oluĢturulan KiĢisel 

Bilgi Formu ile yaĢ, cinsiyet ve çalıĢma yıllarına iliĢkin bilgiler elde edilmiĢtir. 

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

varyans analizi ve korelasyon analizi kullanılmıĢtır. Varyans analizi sonrasında iliĢkisiz 

örneklemler için tek faktörlü varyans analizi, Anova (One-Way Anova) ve anlamlı farkın 

hangi gruplar arasındaki farktan kaynaklandığını belirlemek ve iliĢkiyi incelemek için 

çoklu karĢılaĢtırma yöntemlerinden Tukey Testi uygulanmıĢtır. DeğiĢkenler arasındaki 

iliĢkiyi incelemek için korelasyon analizi yapılmıĢtır. Tüm veriler 0.05 anlamlılık 

düzeyinde test edilmiĢtir. 

AraĢtırma sonuçları, Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi 

öz-yeterlik ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi alt boyutlarında inançlarının iyi 

düzeyde olduğunu göstermiĢtir. Analiz sonuçları Fen ve Teknoloji dersine giren 

öğretmenlerin cinsiyet, yaĢ, görev yılı değiĢkenlerine göre fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inanç ölçeğinin alt boyutlarından aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

bulunamamıĢtır. Bunlara ek olarak Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin cinsiyet 

değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin alt boyutlarından aldıkları puanlar arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır, görev yılı ve yaĢ değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 
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bulunmuĢtur. Fen öğretimi öz yeterlik inancı boyutlarından biri olan “kiĢisel öz yeterlik 

inancı” bilgisayar kaygı ölçeği boyutlarından “bilgisayarı etkili kullanabilme ve bilgisayar 

öğrenme kaygısı” arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır 

Anahtar Kelimeler: öz-yeterlik inancı, fen bilgisi öğretimi, bilgisayar kaygısı, 

fen bilgisi öğretmenleri 
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THE RELATIONSHIP BETWEEN THE SELF-EFFICACY BELIEF 

TOWARDS SCIENCE EDUCATION OF TEACHERS AND COMPUTER 

ANXIETY 

ABSTRACT 

The profession of teaching requires possessing the feeling of self-efficacy as 

well as the professional field knowledge. It is quite important to determine the feeling of 

self-efficacy teachers possess in terms of the development of the feeling of self-efficacy of 

the students. A child first acquires the feeling of self-efficacy in the family, then in his 

environment and finally in the school in which he spends much of his life. An individual 

having the feeling of self-efficacy can express his thought in his mind easily, apply to them 

when necessary and interpret them. A child who has developed the feeling of self-efficacy 

will trust himself more and take responsibility of many events he encounters. It is clear that 

the child who does not possess the feeling of trust and responsibility will remain behind in 

his environment and avoid expressing himself. With respect to this, it is apparent that the 

feeling of self-efficacy teachers have will influence that of students. 

Computer use in every field of education is developing gradually. Considered 

the computer as an instructional material, the most important point is the role of the 

teacher. The teacher is needed to have required knowledge and skill in order for computers 

like other instructional materials to be used efficiently in the classroom. Taken the role of 

the teacher in the procedure into consideration, it is important to understand the affective 

attributes, such as interest, attitude and anxiety towards computers of the teachers. 

This study aims to evaluate the relationship between the self-efficacy belief 

towards science education of the teachers of Science and Technology and computer 

anxiety. 
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The study includes 126 Science and Technology teachers and classroom 

teachers at 4
th

 and 5
th

 grades who work in 30 public primary schools that are located in the 

center of Mersin and who are chosen at random. 

The data was collected within the fall semester of 2008-2009 education year by 

means of the science teaching self-efficacy belief scale developed by Enochs and Rings 

(1990) and translated into Turkish by Özkan, Tekkaya and Çakıroğlu (2002). The 

information related to age, sex and working years has been obtained in Personal 

Information Forum formed to gather personal information of the teacher participating in 

the study. The frequency, arithmetic average, t-test, variance and correlation analysis have 

been used to be analyzed the data obtained in the study. After the variance analysis, One-

Way Anova for unrelated examples and Tukey Test, one of the methods of multi-

comparison, for determining what the meaningful difference results from have been carried 

out. The correlation analysis has been carried out to study the relationship between 

variables. All of the data has been tested at 0.05 meaningfulness level. 

The results of the research showed that Science and Technology teachers are a 

good level in sub-dimension of personal self-efficacy and result expectation of the self-

efficacy scale of science education. The results of the analysis have not been able to find a 

meaningful difference among points teachers got from the lower dimensions of the self-

efficacy scale towards science education according to variables of the sex, age and working 

years of Science and Technology teachers. In addition to this, a meaningful difference has 

not been found with respect to sex variables among the points Science and Technology 

teachers got from the lower dimensions of computer anxiety scale, but a meaningful 

difference has been found with respect to variables of age and working years. There is a 

meaningful relationship in a positive way between one of the dimensions of self-efficacy 
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belief towards science ducation, „personal self-efficacy belief‟, one of the dimensions of 

computer anxiey scale, „using computer efficiently‟ and „computer learning anxiety.‟ 

Keyword: self-efficacy belief,  science education,  computer anxiety, science 

teacher
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GĠRĠġ 

I.BÖLÜM ( KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ÇALIġMALAR) 

I.1.Kuramsal Açıklamalar 

Bilim, bir alandaki varlıkları ya da olayları inceleme, açıklama, onlara iliĢkin 

genelleme yapma, ilkeler bulma, bu ilkeler yardımı ile de henüz olmamıĢ olayları kestirme 

çabası olarak tanımlanmaktadır. Fen bilimlerinde doğadaki varlıklar ve olaylar da aynı 

amaç doğrultusunda incelendiğinden, fen bilimlerini; doğayı ve doğal olayları sistemli bir 

Ģekilde inceleme, henüz gözlenmemiĢ olan olayları kestirme gayretleri olarak tanımlamak 

olanaklıdır (Kaptan, 1999). 

Diğer taraftan bilimsel yöntemler, gözlem yapma, hipotez kurma, test etme, 

bilgi toplama, verileri toplama ve yorumlama, elde edilen bulguları sunma süreçlerini de 

içine alan fen bilimi, dünya hakkındaki gerçeklerin bir toplamı olmasının yanında, 

deneysel ölçütleri, mantıksal düĢünmeyi ve sürekli sorgulamayı da temel alan araĢtırma ve 

düĢünme yoludur (Doğru ve Kıyıcı, 2005). 

Sayılan etkileri çerçevesinde eğitim programı içerisinde yer alan fen eğitimi; 

bir bakıma bireyin çevresindeki çekici ve ĢaĢırtıcı zenginliğin eğitimi olarak düĢünülebilir. 

Çünkü fen eğitiminin içeriği, bireyin yediği besinin, içtiği suyun, soluduğu havanın, 

vücudunun, beslediği hayvanın, bindiği arabanın kullandığı elektriğin, ıĢığın, güneĢin 

eğitimidir (Gürdal, 1988). 

Fen bilgisi eğitimi, bireye çevresini tanımasını sağlarken, yaratıcı düĢünme 

becerisi de kazandırır. Ayrıca bireyin dünyayı ve çevresini tanımasına ve sevmesine, 

çevresi ile daha iyi iletiĢim kurmasına yardımcı olur. Fen eğitiminde birey çevresindeki 

olay ve nesnelerle sürekli etkileĢim içinde olduğundan bireyin dil geliĢimi de sağlanmıĢ 
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olur. Çünkü dil geliĢiminin temelinde çevre ile etkileĢim yatmaktadır. Fen eğitiminde 

bireyin dilinin geliĢmesi ile birey mantık yürütme becerisini de kazanmıĢ olur. Bu Ģekilde 

bireylerin fen problemlerini çözme becerileri geliĢirken, yaratıcılıkları da artar. Bireylerin 

fen becerilerinin geliĢimi, günlük yaĢamdaki becerilerinin artmasına yardımcı olduğundan, 

diğer konuları öğrenmeleri de bir bakıma kolaylaĢır. Bu Ģekilde bireyler öğrenmeyi 

öğrenirler (Hançer, ġensoy ve Yıldırım, 2003). 

Diğer taraftan fen eğitimi, bireylere içinde bulunduğumuz çağa ayak 

uydurabilecek yeterlilikler kazandırmayı da hedeflemektedir. Ġçinde bulunduğumuz çağ, 

bilim ve teknoloji çağı olduğundan fen eğitimi, her an hızla geliĢen ve değiĢen bilim çağına 

ayak uydurabilecek, en son teknolojik buluĢlardan her alanda yararlanabilecek bireyler 

yetiĢtirmeyi hedeflemektedir. Bireylere teknolojik tüm buluĢlarda ve geliĢmelerde bilimin 

gerekli olduğunu öğretmeyi de amaç edinmiĢtir. Bu durumda bireylerin yaĢamlarının her 

evresini etkileyen teknolojik geliĢmeleri algılayıp yorumlayabilmesi için temel fen bilgisi 

eğitiminden geçirilmesi büyük önem taĢımaktadır (Hançer ve diğerleri, 2003). 

Bireye doğayı anlama, araĢtırma, doğa içinde yer alan bilimsel bilgiye ulaĢma, 

ulaĢılan bilimsel bilgiyi günlük yaĢamda kullanma olanağı sunan, bilim ve teknoloji 

çağının gerektirdiği yeterlilikleri kazandırmayı hedefleyen fen eğitimi; Türk Eğitim 

Programına 1893‟te Kız Öğretmen Okullarına öğrenci yetiĢtirmek amacı ile hizmete giren 

6 yıllık Ġnas RüĢtiyesi‟nin programında “EĢya ve Tabiat” dersinin yerini alarak girmiĢtir. 

Bu Ģekilde Türk Eğitim Programına “Fen Bilgisi Dersi” adı altında konulmuĢtur (TaĢkın ve 

Koray, 2006). 

Türk Eğitim Programına eklendikten sonra Cumhuriyet dönemi içinde fen 

eğitimini geliĢtirmeye yönelik atılımlar baĢlamıĢ ve bu atılımlar çeĢitli zaman aralıklarında 

da devam etmiĢtir. Ġlk olarak 1929–1930 yıllarında Öğretmen Okullarında daha iyi bir fen 
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eğitimi sağlamak amacı ile yurt dıĢından fizik, kimya ve biyoloji alanında çeĢitli deney 

araç-gereçleri, projeksiyon makineleri, haritalar gibi araç-gereçler alınmıĢtır. 1932 yılında 

yurt dıĢından getirilen fen kitapları çevrilerek ortaokullarda Fen Bilgisi derslerinde 

okutulmaya baĢlanmıĢtır. 1963 yılında Ankara‟daki ilkokullarda “Su ve Etkileri” adı 

altında radyo yayını ile eğitim alanında ilk defa radyo programı, 1964 yılında Ankara 

radyosunda yaz okulu programları ve 1965 yılında okulların tatile girmesiyle bütünleme 

sorunu yaĢayan öğrencilere yardımcı olmak üzere çeĢitli radyo yayınları yapılmıĢtır. 1973 

yılında ortaokullardaki fen öğretimini iyileĢtirmek üzere bütünleĢmiĢ fen programı 

geliĢtirilmiĢtir (Okan, 1983; Akt: TaĢkın ve Koray, 2006). 

BütünleĢmiĢ fen programı; öğrencinin fen bilgisi ile ilgili konuları kendi 

kendine yaparak-yaĢayarak öğrenmesi, deney sırasında olayı gözlemesi, gözlemleri düzenli 

bir biçimde tespit etmesi, deney ve gözlemlerden bir sonuç çıkarma alıĢkanlığı edinmesi, 

sınıftaki grupların elde ettiği sonuçlara göre sınıfta bir genelleme yapmasıdır. Bunları 

temel alan ve ders kitabını eğitime almayan bir programdır (Gücüm ve Kaptan, 1992). 

Fen bilgisi eğitiminin geliĢimi için yürütülen çalıĢmalar 2000‟li yıllarda da 

devam etmiĢtir. Son olarak 2005 yılında yapılan bir değiĢiklikle ilköğretim kademelerinde 

Fen Bilgisi adı altında yer alan fen eğitimi, “Fen ve Teknoloji” dersi adı altında 

programlarda yerini almıĢtır. 2005 yılında isminden çok içeriği de değiĢen fen 

programında, bilgiyi öğrencinin yapılandırdığını savunan yapılandırmacı yaklaĢımı 

benimsenmiĢtir. 2005 yılı Fen ve Teknoloji programında öğrencilere Fen ve Teknoloji 

okuryazarlığı için gerekli bilgi, anlayıĢ, beceri, tutum ve değerleri kazandırma ve onların 

gelecekte etkin bir Ģekilde iĢ gören, bilinçli ve sorumlu bireyler olmalarına katkı sağlama 

yoluna gidilmiĢtir (TaĢkın ve Koray, 2006). 
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Yeni Fen ve Teknoloji programında öğrenme alanı yedi alt boyutta 

toplanmıĢtır: 

1. Canlılar ve hayat 

2. Madde ve değiĢim, 

3. Fiziksel olaylar, 

4. Dünya ve evren, 

5. Fen-toplum teknoloji çevre iliĢkisi (FTTÇ), 

6. Bilimsel süreç becerileri (BSB), 

7. Tutum ve değerler (TD). 

Bu boyutlardan FTTÇ, BSB, TD alanlarındaki kazanımlar çok uzun süreli 

bazen de yaĢam boyu süren deneyimlerdir (Milli Eğitim Bakanlığı, 2006). 

Fen ve Teknoloji dersinde “Sayılan Temalar” adı altında geçen üniteler 

organize edilirken bazı temel anlayıĢlar belirlenmiĢ ve bu anlayıĢlara uyum sağlayacak 

kazanım ve etkinlikler seçilmiĢtir. Sözü geçen anlayıĢlar yedi baĢlık altında toplanmıĢtır. 

1. Az bilgi özdür, 

2. Fen ve Teknoloji okuryazarlığı, 

3. Öğrenme sürecine yaklaĢım, 

4. Ölçme ve değerlerime, 

5. GeliĢim düzeyi ve bireysel farklılıklar, 

6. Bilgi ve kavram sunum düzeyi, 

7. Diğer derslerle ve ara disiplinlerle uyum. 

Yukarıda adı geçen yedi anlayıĢtan az bilgi özdür anlayıĢı, gerçek bir öğrenme 

sağlamak amacıyla az sayıdaki kavram ve bilginin verilmesi gerektiğini; öğrenme sürecine 

yaklaĢım, öğrenmenin her bireyin zihninde, çoğu zaman o bireye özgü bir süreç sonunda 
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gerçekleĢtiği görüĢü sonrasında öğrenme sürecinde yapılandırmacı yaklaĢımın 

benimsenmesi gerektiğini ifade etmektedir. Ölçme ve değerlendirme, değerlendirme 

sürecinde öğrenci ve öğrenme sürecinin de değerlendirmeye dâhil edilmesi gerektiğini; 

geliĢim düzeyi ve bireysel farklılıklar; ders içinde ve etkinlik seçiminde bireysel 

farklılıkların dikkate alınması gerektiğini ifade etmektedir. Bilgi ve kavram sunum düzeyi, 

programda her konuya sınıf ilerledikçe daha derin yer verilmesinin, sarmallık ilkesinin 

benimsenmesi gerektiğini; diğer derslerle ve ara disiplinlerle uyum, dersin, öğrenmenin 

daha pozitif sonuçlar elde etmesini sağlamak amacı ile programın ilgili diğer derslerin 

programları ile paralel olması gerektiğini ifade etmektedir. Fen ve Teknoloji okuryazarlığı 

ise, bireylerin araĢtırma-sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem çözme ve karar verme 

becerileri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, çevreleri ve dünya 

hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan Fen Bilgisi ile ilgili bilgi, 

beceri, tutum ve değerlerin bir bileĢimidir (MEB, 2006). 

Okul programlarına genel olarak Fen ve Teknoloji dersi üç amaçla konulur: 

1. Fen konularında genel bilgi vermek. 

2. Fen dersleri aracılığı ile zihin ve el becerileri kazandırmak, 

3. Fen veya teknoloji alanlarında meslek eğitimlerine temel oluĢturmaktır 

(Kaptan 1999, s:23). 

Bu çerçevede Fen ve Teknoloji dersinin amaçları Milli Eğitim Bakanlığı Talim 

ve Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nın 2005 yılı Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi (6,7 ve 8. 

sınıflar) Öğretim Programı adı altında hazırladığı taslakta Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir: 

 Öğrencilerin doğal dünyayı öğrenmeleri ve 

anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile heyecanını yaĢamalarını 

sağlamak, 
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 Her sınıf düzeyindeki, bilimsel ve teknolojik 

geliĢme ile olaylara merak duygusunu geliĢtirmelerini teĢvik 

etmek, 

 Fen ve Teknolojinin doğasını; fen, teknoloji 

toplum ve çevre arasındaki karĢılıklı  etkileĢimlerini 

anlamasını sağlamak, 

 AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla yeni 

bilgileri yapılandırma becerilerini kazanmalarını sağlamak, 

 YaĢamlarının sonraki dönemlerinde eğitim ile 

meslek seçimi gibi konularda, :Fen ve Teknolojiye dayalı meslekler 

hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini sağlayabilecek alt 

yapıyı oluĢturmak, 

 Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede 

mesleklerini değiĢen mahiyetine ayak uydurabilecek kapasiteyi 

geliĢtirebilmelerini sağlamak, 

 KarĢılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda yeni 

bilgi elde etme ile problem çözmede  fen ve  teknolojiyi 

kullanmalarını sağlamak, 

 KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve 

ilkeleri kullanmalarını sağlamak, 

 Fen ve Teknoloji ile ilgili sosyal, ekonomik, etik, 

kiĢisel sağlık, çevre sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili 

sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli kararlar vermelerini sağlamak, 

 Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, 

doğal çevrelere değer verme, mantığa değer verme eylemlerin 

sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip olmalarını, 

toplum ve çevre ile etkileĢirken bu değerlere uygun Ģekilde hareket 

etmelerini sağlamak, 

 Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerilerini 

kullanarak ekonomik verimliliklerini artırmalarını sağlamaktır 

(2006). 

Fen bilimlerindeki eğitim; eğitim düzeyinin hangi basamağında olursa olsun, 

diğer bilim dallarından birtakım ayrıcalıklar taĢır. Bu ayrıcalıklar fen bilimlerinin 

yapısından kaynaklı bir durumdur. Söz konusu yapısal farklılıklar, fen bilimlerinin 

uluslararası oluĢu, diğer bilim dallarına göre daha fazla araç-gereç gerektirmesi dolayısıyla 
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pahalı oluĢu, süreklilik göstermesi, her aĢamadaki bilgilerinin sürekli kullanılabilir olması 

Ģeklinde özetlenebilir. Ayrıca fen bilimlerinin birçok bilim dalının (teknik, teknolojik, 

endüstriyel ve tıp bilimi… vb) temelini oluĢturması da fen bilimlerinin diğer bilimlerden 

farklı yapıda olmasını sağlayan özeliklerinden biridir. Sayılan farklılıkların her biri fen 

eğitiminin her basamağında yer alan eğitimcilerin çok iyi yetiĢmiĢ olmasını 

gerektirmektedir (Akan, 1993). Çünkü fen eğitiminin niteliği ile öğretmenin niteliği 

arasında doğrudan bir iliĢki vardır (IĢıksoluğu, 1988; Akt: Nas, 1992). Bunun için 

öncelikle öğretmenden beklenen davranıĢlar belirlenip tanımlanmalı, öğretmen yetiĢtirme 

programında dikkate alınması gereken öğeler buna göre düzenlenmelidir (Külahçı, 1984, s: 

20; Akt: Nas, 1992). 

Eğitim sistemlerinin baĢarısı, sistemin temel öğelerinden biri olan 

öğretmenlerin niteliklerine bağlıdır. Öğretmenlerin örnek alınan kiĢiler olduğu 

düĢünüldüğünde örnek bir kiĢi ne kadar nitelikli ve üstün yeteneklere sahip olursa örnek 

alacak kiĢilerinde o derece üstün nitelikli bireyler olarak yetiĢeceği bir gerçektir (Çağlar, 

1982). Bu yüzden, “Bir toplum ne derece kalkınmıĢ, geliĢmiĢ bir toplumdur?” seklindeki 

bir soruya, “Öğretmenin o toplumdaki önem ve niteliği kadar” Ģeklinde cevap vermek 

yanlıĢ değildir. 

Eğitimde bu denli önemli bir konuma sahip olan öğretmenlerin görevlerini 

etkili bir Ģekilde yapabilmeleri için sahip olmaları gereken öğretmen nitelikleri, 

alanyazında çok geniĢ biçimde tartıĢılmakta ve çağdaĢ eğitim ilkeleri doğrultusunda görev 

yapan bir öğretmenin, artık sadece ders anlatan, sınav yapan ve not veren biri olamayacağı 

vurgulanmaktadır (Baskan, 2001). Buna göre etkili bir öğretmen, konu alan bilgisine sahip 

olmalıdır. Ders saatini etkili bir biçimde kullanmalı, öğrencilerin gereksinimlerine göre 

çeĢitli öğretim stratejileri uygulamalıdır. Etkili öğretmen yaratıcı olmalı, öğrencilerin derse 
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etkin katılımlarını desteklemelidir. Konu ile ilgili değerlendirmeler yapmalı, 

değerlendirmeler yaparken hem geleneksel hem de alternatif ölçme ve değerlendirme 

yöntemlerini kullanmalı, düĢündüren sorular sormalı, soruları cevaplayamaya çalıĢan 

öğrencilerin cevaplarını sabırla bekleyen bir kiĢi olmalıdır. Etkili öğretmen ayrıca, 

öğrencilere ders sonunda mutlaka geri bildirim vermeli, programı ve öğrencilerin 

geliĢimlerini izleyen bir tutuma sahip olmalıdır. Bu özelliklerin yanı sıra etkili öğretmen 

yardımsever ve insancıl olmalı, ödül ve takdirlerle öğrencileri öğrenmeye özendirmelidir. 

Empati yeteneği kuvvetli olmalı, kiĢilerle iletiĢimi kuvvetli olmalı, öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinde sorumluluklar almalarını sağlayan kiĢi olmalıdır (Wubbel, Levy and 

Brekelmnas, 1997; Minör, Onwuebbzıe, Witcher and James, 2002;  Akt; Tatar, 2004). 

Diğer taraftan etkili öğretimin amaç ve başarı olmak üzere iki önemli 

boyutunu dikkate alan Perrott (1982) etkili öğretmeni, amaçlanan öğrenme hedeflerini 

gerçekleĢtirebilme becerisi gösteren kiĢi olarak tanımlamaktadır. Bu tanıma göre 

öğretmenin her Ģeyden önce bir amaç belirlemesi gerekmektedir. Ortada belirlenmiĢ bir 

amaç yoksa öğrencinin baĢarısı tahmin edilebilir değil rastlantısal olacağı söylenebilir. 

Fakat amaç kendi baĢına yeterli değildir; amacın gerçekleĢtirilmesi de gerekmektedir. Eğer 

öğretmen önceden belirlediği öğrenme hedeflerine ulaĢamazsa tam olarak etkili kabul 

edilmemektedir (Akt;Tatar,2004). 

Arthea (2000); etkili öğretmenin sayılan niteliklerinin araĢtırmacılar tarafından 

ölçülebilir ve ölçülemez olmak üzere ikiye ayrıldığını belirtmektedir. Bu duruma göre 

etkili öğretmenin ölçülebilir özellikleri; bilgili olması, konuları üst düzeyde anlaması, 

çocuk ve gençlerin nasıl öğrendiğini ve nasıl özendirileceğini bilmesidir. Etnik ayrımcılık 

hakkında bilgi sahibi olmalı, ırkçılığı, sınıfçılığı, cinsiyet ayrımcılığını ve bunlarla nasıl 

baĢ edileceğini bilmeli, bilgiyi aktarırken uygun öğretim yöntemleri kullanmalı, öğretim 
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kararlarını verirken esnek olmalıdır. Birkaç ana amaca yoğunlaĢmalı, neyi niçin öğrettiğini 

bilmeli, isteklerini öğrencilere açıkça belirtmeli, öğrencilere gerekli durumlarda uygulama 

fırsatı vermeli ve geribildirimde bulunmalıdır. Nasıl soru soracağını, öğrenciyi nasıl 

güdüleyeceğini bilmeli, içinde çeĢitli etkinliklerin yer aldığı ayrıntılı bir ders planı 

hazırlayabilmeli, öğrencilerin baĢarı düzeylerinden hareketle sürekli değerlendirmeler 

yapmalıdır. Etkili öğretmenin açık ve tutarlı bir iletiĢim ve yönetim becerisine sahip 

olması, ders saatini etkili biçimde kullanması da ölçülebilir özellikleri arasındadır. 

GeçiĢlere az zaman harcaması, organizasyonunun iyi olması, öğrencilerin çalıĢmalarını ve 

geliĢimlerini izlemesi, problemleriyle baĢ etmede onlara yardım etmesi, öğrencilerin 

kendisi hakkındaki değerlendirmelerini ciddiye alması, eleĢtiriden çok ödüle baĢvurması, 

verdiği kararlarda isabetli olması da etkili öğretmenin yine ölçülebilir özellikler içerisinde 

yer alan özelliklerdendir. Etkili öğretmenin ölçülemez özellikleri ise; sağlam bir ahlaki 

karaktere sahip olması, çocuklardan hoĢlanması, öğretmeyi istemesi, duyarlılık ve 

kararlılık göstermesi, öğrencilerin bireysel gereksinimleri ile sınıfın gereksinimleri 

dengelemesi, kendine güveni tam olması, sabırlı, enerjik, empatik ve sıcak olması, istekli, 

kendisi ve öğrencileri için yüksek hedefler belirlemesi, metne mutlak anlamda bağlı 

kalmaksızın konuĢması, güçlü bir sezgiye sahip olması, verimli çalıĢması, yaptıklarıyla 

gurur duyması, öğretime olanaklı olduğunca çok zaman ayırması olarak belirtilmiĢtir (Akt: 

Tatar, 2004) 

Yapılan araĢtırmalar sonrasında ortaya çıkan etkili öğretmen yeterliklerini Milli 

Eğitim Bakanlığı; “Öğretmenlik Mesleği Genel Yeterlik Taslağı” adı altındaki hazırlamıĢ 

olduğu raporda altı baĢlık altında toplanmıĢtır. Bu baĢlıklar; 

1. KiĢisel ve Mesleki Değerler - Meslekî GeliĢim, 

2. Öğrenciyi Tanıma, 
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3. Öğretme ve Öğrenme Süreci, 

4. Öğrenmeyi ve GeliĢimi Ġzleme ve Değerlendirme, 

5. Okul, Aile ve Toplum ĠliĢkileri, 

6. Program ve Ġçerik Bilgisidir (M.E.B., 2006). 

Milli Eğitim Bakanlığı‟nın hazırlamıĢ olduğu “Öğretmenlik Mesleği Genel 

Yeterlilik Taslağı” adı altındaki bu altı alt boyut Ģu Ģekilde açıklanmıĢtır: 

1. KiĢisel ve Mesleki Değerler - Meslekî GeliĢim: Öğretmen, öğrencileri birey olarak 

görür ve öğrencilerine değer verir. Öğrencilerin sosyal ve kültürel farklılıklarını, 

yaptıklarını ve ilgilerini dikkate alarak eĢdeyiĢle bireysel farklılıklarını ön planda 

tutarak yüksek düzeyde öğrenmeleri ve geliĢmeleri için çaba harcar. Öğrencilerinde 

geliĢtirmek istediği kiĢilik özelliklerini kendi davranıĢlarında gösterir ve öğrencilere 

model olur. Ayrıca öğretmen öz değerlendirme yaparak değiĢim ve sürekli geliĢim 

için çaba harcar. Yeni bilgi ve fikirlere açıktır, kendisini ve kurumu geliĢtirmede 

etkin rol oynar. Mesleği ile ilgili mevzuatı (yasa, yönetmelik, genelge vb.) izleyerek 

bunlara uygun bir Ģekilde davranır. 

2. Öğrenciyi Tanıma: Öğretmen, öğrencinin fiziksel, sosyal, biliĢsel, dil, duygusal, 

kültürel geliĢimine iliĢkin düzeyini, öğrenme biçimlerini, güçlü ve zayıf yönlerini, 

ilgi, istek ve gereksinimlerini bilir, geldiği ailenin ve çevrenin sosyo-kültürel ve 

ekonomik özelliklerini tanır. Ayrıca öğretmen, öğrencinin kendini ve diğer 

arkadaĢlarını tanımasına ve kabul etmesine, kendisi ile ilgili farkındalığını günlük 

yaĢamda kullanmasına ve olumlu davranıĢlar geliĢtirmesine, kendi kendini 

güdülemesine rehberlik edebilmelidir. 

3. Öğretme ve Öğrenme Süreci: Öğretmen, öğretme ve öğrenme süreçlerini plânlar, 

öğretim materyallerini hazırlar, uygular ve yönetir. Öğretme ve öğrenme sürecini 

planlarken, öğrenci merkezli bir yaklaĢımla kullanacağı yöntemleri, etkinlikleri, ders 

araç-gereç ve materyallerini, ölçme-değerlendirme tekniklerini özel alan öğretim 

programındaki amaç ve kazanımlarla tutarlı, öğrencilerin yaĢ grubuna uygun olarak 

ve bireysel farklılıklara dikkat ederek öğrencilerle birlikte planlayabilmelidir. Plan 

sonrasında hazırlanacak materyalleri öğretmen sahip olduğu olanakları verimli 

kullanarak ve öğrencilerinin gereksinimlerini dikkate alarak hazırlamalıdır. 

Materyalleri hazırlarken teknolojik ve çevresel olanaklardan yararlanabilmeli ve 

içeriğin sunumunu kolaylaĢtırıcı olmasına dikkat etmelidir. Ayrıca öğretmen, 

öğrencilerin öz denetim kazanabilecekleri; kendi hak ve sorumluluklarının yanı sıra 

diğerlerinin hak ve sorumluluklarını da kavrayabilecekleri, duygu ve düĢüncelerini 
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yönetebilecekleri ve kendilerini özgürce ifade edebilecekleri demokratik bir ortam 

hazırlayabilmelidir. 

4. Öğrenmeyi ve GeliĢimi Ġzleme ve Değerlendirme: Öğretmen, öğrenci kazanımlarını 

değerlendirmeye uygun ölçme stratejilerine ve araçlarına karar vererek, ölçme ve 

değerlendirme plânını hazırlayabilmelidir. Öğrencilerin geliĢim ve öğrenmelerini 

düzenli olarak izleyebilmeli ve öğrencilerin geliĢim ve öğrenmelerini 

değerlendirebilmelidir. Ayrıca öğrencilerin kendilerini ve diğer öğrencileri 

değerlendirmelerini de sağlamalıdır. Öğretmen, ölçme sonuçlarını uygun teknikler 

kullanarak yorumlayabilmeli, öğrencilerin güçlü ve zayıf yönlerini belirleyerek geri 

bildirim sağlamalı ve öğretme-öğrenme sürecini gözden geçirerek ve gerekli 

gördüğü düzenlemeleri yapabilmelidir. Ayrıca ölçme sonuçlarını daha iyi bir 

öğretim için kullanmalı; sonuçları öğrenci, veli, yöneticiler ve öğretmenlerle 

paylaĢmalıdır. 

5. Okul, Aile ve Toplum ĠliĢkileri: Öğretmen, okulun bulunduğu çevrenin doğal, 

sosyokültürel ve ekonomik özelliklerini tanımalı, çevrenin önemli sorunlarına 

duyarlı olmalı ve bunları öğretim sürecine yansıtabilmelidir. Okulu çevrenin bir 

kültür merkezi haline getirebilmek için çeĢitli etkinlikler planlanmasına, 

uygulanmasına yönelik çalıĢmalı ve katkı sağlayabilmelidir. Öğretmen, ailelerin 

sosyo- ekonomik ve kültürel özelliklerini tanımaya yönelik de çeĢitli etkinlikler 

düzenleyebilmelidir. Ailelerle iliĢkilerde tarafsız olabilmeli, öğrencinin geliĢimi ve 

eğitimi ile ilgili doğru, açık ve net paylaĢımlarda bulunabilmelidir. Ailelerin okula 

güven duymaları ve öğretme-öğrenme sürecine katkı sağlamaları için özendirici 

çalıĢmalar yapmalı, aileleri ve toplumu eğitim sürecine ve okulun geliĢimi ile ilgili 

çalıĢmalara katılmaları yönünde teĢvik etmelidir. 

6. Program ve Ġçerik Bilgisi: Öğretmen, Türk Millî Eğitim sisteminin dayandığı temel 

değer ve ilkeler ile amaçlarının neler olduğunu bilmeli; bu ilkeler, yaklaĢımlar, 

amaçlar ve içerikle tutarlı somut bilgi ve anlayıĢ sahibi olduğunu, özel alanda 

gerekli olan öğrenme yollarını öğrenciye kazandırmak üzere alan bilgisinin sınıf ve 

kademelere göre dağılımını dikkate alarak öğretme-öğrenme sürecini 

düzenleyebilmeli; öğrenme ortamını da yöntem ve tekniklerini, ders araç-gereç ve 

materyallerini güvenli ve etkili bir Ģekilde düzenleyip kullanabilmelidir. Ayrıca 

öğretmen, özel alan öğretim programında yapılan değiĢiklikleri izleyebilmeli, 

programların geliĢtirilmesi sürecine uygulamada yaĢadığı sorunlar ıĢığında öneriler 

getirebilmeli, özel alan öğretim programı kapsamında ele alınan konuları önem, 

öğrenci geliĢimine katkı, öğrenci gereksinimlerine ve geliĢim düzeylerine uygunluk 

açısından değerlendirebilmeli ve bu konularda kendini sorumlu hissedebilmelidir 

(M.E.B., 2006). 
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Öğretmen eğitimde sayılan sorumlulukları sonucunda; öncelikle ülkenin 

kalkınmasını amaç edinen, eğitim alanında, çevre ve ülke kalkınmasında doğrudan iliĢkili 

bir etkiye sahiptir. Bireyin çevreyi anlama yorumlama bilimsel süreç becerilerin kullanarak 

çevrede karĢılaĢtığı problemleri çözmede etkili olabilmesi ve ülkenin kalkınması için 

gerekli donanıma sahip olabilmesi fen bilgisi dersi ile de ilgili bir durum olduğunda 

öğretmenin fen eğitimindeki gösterdiği performans da ayrıca gerekli bir durumdur. 

Öğretmenlerin fen derslerindeki performanslarının etkili olabilmesi için, fen derslerinin 

genel amaçları ve genel öğretmen nitelikleri dikkate alındığında, öncelikli olarak sahip 

olması gereken yeterlikler ortaya çıkmaktadır. Bu noktada bir fen öğretmeni; 

1. Fen öğrenmeye elveriĢli bir ortam yaratabilmeli, 

2. Öğrencilerin isteklendirme ilgi beceri ve öğrenme stilleri gibi bireysel farklılıklarını 

göz önünde bulundurmalı, 

3. Öğrencilerin iĢlenen konu ile ilgili ön bilgi ve anlayıĢları açığa çıkarmak ve 

öğrencilerin kendi düĢüncelerinin farkında olmalarını sağlamak için sürekli bir arayıĢ 

içinde olmalı, 

4. Öğrencilerin zayıf ve güçlü yönlerini tespit ederek uygun sınıf içi ve dıĢı öğrenme 

ortam metot ve etkinliklerini sağlamalı ve uygulamada öncülük etmeli, öğrencilerin ileri 

sürülen alternatif düĢünceler üzerinde düĢünmelerini, tartıĢmalarını ve 

değerlendirmelerini teĢvik etmeli, 

5. TartıĢmaları ve etkinlikleri her fırsatta öğrencilerin bilimsel olarak kabul edilen bilgi 

ve anlayıĢları kendilerinin yapılandırmasına olanak verecek Ģekilde yönlendirmeli, 

6. Öğrencilere yapılandırdıkları yeni kavramları farklı durumlarda kullanma fırsatları 

vermeli, 

7. Öğrencilerin bir olguyu açıklamak için hipotez kurma ve alternatif yorumlar 

yapabilme yeteneklerini teĢvik etmeli, 

8. Fen ve Teknoloji konularını çalıĢmaya ve öğrenmeye duyduğu isteği öğrencilere 

hissettirmeli ve onlar için “özenilen insan modeli” olmalıdır  (MEB, 2006). 

Bir fen öğretmeninde bulunması gereken yeterlilikleri Ünal ve Akman (2006) 

da dört baĢlık altında toplamıĢtır: 

1. KolaylaĢtıran Rol: Her çocuğun yetiĢmesi bir bilgi çevresi yaratır. 

Planlama, artık maddeleri bir araya getirme ve gerçekten denemeye 
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çalıĢma; feni kolaylaĢtıran iĢlemlerdir. Bu rolde, çocukların çalıĢmaları gibi 

dağınıklığa göz yumma, yeni riskler almaya isteklilik ve hatalardan 

yararlanma yeteneği vardır. 

2. DeğiĢimi GerçekleĢtiren Rol: Çocukların kendilerini bir düĢünür, bir 

problem çözücü gibi görmeye baĢlamalarına yardım ederek, çocukların 

zihinsel güçlerini açar. Diğer taraftan değiĢimi gerçekleĢtiren rol 

sorumluluk yaratır, deney yaparken çocukların kendi heyecanları ile deneye 

devam etmelerini destekler. 

3. DanıĢman Rol: Dikkatlice gözlemler, yakından dinler ve çocuklar kendi 

araĢtırmaları ile meĢgul iken, basit bir Ģekilde sorulara cevap verir. Bu 

rolde bilginin küçük bir parçası ipuçları ile sunulabilir ve problemin konu 

ile ilgili bölümüne odaklandığında çocuğa yardım etmek için sorular 

sorulabilir. DanıĢman rol, her çocuğa yeni bir fikir düĢünmesine ve yeni 

bağımsız çözüm yolları bulmasına izin verir. Bu rol öğrencilerin kendilerini 

birer öğrenen olarak görünceye kadar bu rol öğretmenleri oldukça yorar. 

4. Örnek Rol: Bilerek öğrencilere merak, takdir, bir Ģeyin önemini anlama, 

ısrar, sabır, yaratıcılık gibi baĢarılı öğrencilerin önemli özelliğini gösterir.  

Sonuç olarak ilköğretim okullarında görev yapan fen öğretmenleri, öğrenme 

ortamında öğrencilerle sıcak iliĢiler kurarak öğrencilerin öğrenmeyi öğrenmelerinde onlara 

rehber olan, öğrenme ortamında ağırlıklı olarak öğrencilerin etkin olmasını sağlayan, 

öğrenme ortamını öğrencilerin bireysel özelliklerine uyacak Ģekilde düzenleyen ve 

öğrencilerin fen-teknoloji dersinde bir konuyu öğrenirken fen-teknoloji dersi ile öğrenilen 

konuyla ilgili diğer disiplinler arasında iliĢki kurmalarını sağlayan bir kiĢi olmalıdır. 
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Fen öğretmenlerinin gereken yeterlikleri taĢıması ve eğitim ortamında etkili 

Ģekilde kullanmasında, öğretmenlerin mesleklerini en iyi Ģekilde yapabileceklerine yönelik 

kendilerine olan inançları da büyük önem taĢımaktadır. Bu inançlar arasında önemli yer 

tutan öğelerden birisi öz yeterlik inancıdır. 

Öz-yeterlikle ilgili alanyazın tarandığında öz yeterlik; “öz yeterlik inancı” (self 

efficacy beliefs) (Bıkmaz, 2004; Ekici, 2005; Ekici, 2006); “algılanan öz yeterlik” 

(percieved self efficacy) (Senemoğlu, 2005); “öz -yeterlik algısı” (sense of self efficacy ) 

(Ekici ve Uzun, 2007); “öz-yeterlik duygusu” (Önen ve Öztuna, 2005) gibi farklı terimlerle 

ifade edilmiĢtir. Bu çalıĢmada ise “öz-yeterlik inancı” terimi benimsenmiĢtir. 

Ġlk defa 1977 yılında Albert Bandura tarafından ortaya atılan öz-yeterlik inancı 

kavramı; sosyal öğrenme kuramının anahtar değiĢkenlerinden biridir. Bu nedenle 

özyeterlik inancı sosyal öğrenme kuramı içerisinde açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. 

Sosyal öğrenme kuramı; davranıĢçı ve biliĢsel yaklaĢımların özelliklerini ve 

kiĢisel faktörleri içine alan bir yaklaĢım biçimidir. Bu yaklaĢıma göre; bireyler hem dıĢsal 

hem de içsel uyarıcıların etkisi ile hareket ederler. DıĢsal uyarıcılar çevresel etkenlerden; 

içsel uyarıcılar ise öz-yeterlik, bağımlılık, baĢarı gibi duygulardan ve inançlardan 

oluĢmaktadır. Dolayısıyla bireylerde oluĢan davranıĢların; sosyal öğrenme kuramına göre, 

çevresel özellikler, biliĢsel özellikler, bağımlılık, baĢarı ve öz-yeterlik inançları sonrasında 

Ģekillendiği söylenilebilir (Zengin, 2003). Bu noktada sosyal öğrenme kuramı içinde öz-

yeterliğin bireylerin davranıĢlarının Ģekillenmesinde etkin bir yerinin olduğu 

görülmektedir. Bıkmaz  (2004) da yapmıĢ olduğu çalıĢmasında bireyin ulaĢmak istediği 

hedefleri belirlemesinde ve çevreyi denetim altına almasında sahip olduğu öz-yeterlik 

inançlarının aracı konumda olduğunu vurgulamıĢtır. 
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Bireyin davranıĢlarının Ģekillenmesinde etkin bir yere sahip olan öz-yeterlik 

inancı Bandura tarafından “davranıĢların oluĢmasında etkili olan bir nitelik ve bireyin, belli 

bir performansı göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, baĢarılı bir Ģekilde devam 

ettirebilme kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı” olarak tanımlanmaktadır. 

Tanımdan da anlaĢılacağı üzere öz-yeterlik bireyin becerilerinin bir sonucu değildir. 

Aksine bireyin becerisini kullanarak yapabildiklerine iliĢkin yargılarının bir ürünüdür 

(Pajares, 2002; Senemoğlu, 2005). 

Öz-yeterlik inancı öz güven duygusundan da farklı bir durumdur. Öz-yeterlik 

kiĢisel yetenek inancı olarak açıklanırken, öz güven; sahip olunan öz zenginliğin 

duyumsanması olarak nitelendirilir. Konu iki ayrı cümle üzerinde değerlendirildiğinde, 

“Matematikte kendimi rahatsız hissediyorum.” cümlesi öz güveni ifade ederken; “Görevini 

baĢarılı bir Ģekilde yaptığında ne kadar rahatsın.” cümlesi öz-yeterlik inancını ifade 

etmektedir. 

Diğer taraftan öz-yeterlik inancı ile öz-güven duygusu arasındaki farklardan 

biri de öz-yeterlik inancının yalnızca bir eylem ya da bir alanla ilgili olmasıdır. Dolayısıyla 

belli bir alanda yüksek öz-yeterlik geliĢtirmiĢ bir birey farklı bir alanda düĢük özyeterliğe 

sahip olabilmektedir (Pajares, 2002). 

Belli bir alanda yüksek öz-yeterlik geliĢtirmiĢ bir birey, kendine o alanla ilgili 

daha yüksek hedefler belirler, karĢısına çıkacak güçlükler karĢısında yılmaz, karmaĢık 

karar verme durumlarında daha etkin olur, problem çözme aĢamasında çok fazla çözüm 

yolları dener, çözümde ısrarcı olur ve gelecek için daha olumlu bir bakıĢ açısına sahip olur 

(Mutlu, 2003, Akt: Varol, 2007). Dolayısıyla yüksek düzeyde öz-yeterliğe sahip bireyler, 

zorluk düzeyi yüksek olan çalıĢmalarla karĢılaĢtıklarında bu tür çalıĢmalarda daha rahat ve 

verimli olurlar. 
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DüĢük öz-yeterlik inancına sahip kimseler ise, yapacakları çalıĢmaların 

gerçekte olduğundan daha da zor olduğuna inandıklarından öz-yeterliği düĢük bireylerin 

kaygılarında ve streslerinde artıĢ gözlenmekte; bir sorunu en iyi Ģekilde çözebilmesi için 

gereken bakıĢ açısı daralmaktadır. Bu noktadan hareketle öz yeterlik inancının, bireylerin 

baĢarı düzeylerini ve kiĢinin güdülenmesini güçlü bir Ģekilde etkilediği söylenebilir 

(Pajares, 2002, Henson, 2001). 

Bandura (1977), bireylerin herhangi bir davranıĢı yapmasında ve istediği 

sonucu elde etmesinde etkili olan iki temel beklentiden söz etmektedir. Bu beklentiler, 

kiĢisel öz-yeterlik inancı beklentisi ve sonuç beklentileridir. Öz-yeterlik inancı ve sonuç 

beklentisinin birey, davranıĢ ve sonuç süreci üzerindeki etkisi ġekil 1‟de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 1: Birey, DavranıĢ ve Sonuç Sürecinde Öz-yeterlik Ġnancı ve Sonuç Beklentisi 

(Bandura, 1977, s: 79). 

ġekil 1.‟de görüldüğü gibi, öz-yeterlik inancı ile sonuç beklentisi birbirinden 

farklı yapılardır. Sonuç beklentisi, kiĢinin yaptığı bir davranıĢın hangi sonuçları 

doğurabileceğini yaklaĢık olarak tahmin edebilmesidir. Öz-yeterlik inancı ise kiĢinin 

istediği bir sonucu yaratabilmek için gerekli davranıĢları baĢarıyla gösterip 

gösteremeyeceğine iliĢkin inancıdır. Bandura (1977)‟ya göre, önemli olan kiĢinin bir 

davranıĢı baĢarıyla yapıp yapamayacağına iliĢkin yargılarıdır, çünkü bu yargılar kesin bazı 

sonuçları doğuracaktır. Diğer bir ifadeyle, öz-yeterlik inancı yüksek olan bireyler 

istedikleri sonuçları doğurabilecekleri için sonuç beklentileri de buna uygun bir biçimde 

Ģekillenecektir (Akt: AkbaĢ ve Çelikkaleli, 2006). 
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Öğretmenlerin, öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği yeterlikleri taĢımaları ve 

bunları etkili bir Ģekilde kullanmaları; hem iyi eğitim almalarına hem de üstelendikleri 

görev ve sorumlulukları yerine getirebileceklerine olan inançlarına bağlıdır (Yılmaz, 

Köseoğlu, Gerçek ve Soran, 2004). Bu inançlardan öğretmenler için belki de en etkilisi 

öğretmenlik öz-yeterlik inancıdır. 1977‟den bu yana kullanılan öğretmen öz-yeterlik inancı 

kavramı, Atıcı (2000) tarafından; öğretmenlerin öğretme iĢlevini baĢarılı bir Ģekilde yerine 

getirebilmek için gerekli davranıĢları gösterecekleri konusundaki inanıĢları olarak 

tanımlanmaktadır. 

Diğer taraftan Armor (1976) ve Bandura (1977), bir öğretmenin sahip olduğu 

özyeterlik inancından, öğretmenlerin özellikle zor öğrenen öğrencilerin baĢarıları ve 

öğrenmeleri üzerinde ne derece etki yaratabileceğine iliĢkin yeteneklerine karĢı 

oluĢturduğu yargısı Ģeklinde söz etmiĢlerdir (Akt: Tshannen,-Moren, Hoy, 2001). 

Yapılan tanımlardan da yola çıkılarak öğretmenlik öz yeterlik inancını, 

öğrencilerin öğrenme sürecinde öğretmenin nasıl harekete geçeceğinin ya da harekete 

geçip geçmeyeceğinin bir göstergesi olarak tanımlamak olanaklıdır. Çünkü öğretmenlerin 

öğretmenlik mesleğine yönelik kendi becerilerine iliĢkin inançları öğretmenlikteki 

etkililiklerinin bir göstergesidir. Öz-yeterlik inancı yüksek öğretmenler, zor öğrenen 

öğrencilerle çalıĢtıkları durumlarda bile istekli ve sabırlıdırlar, öğrencilere yeni Ģeyler 

öğretmek için çok heveslidirler ve öğretmenlik mesleğine öz-yeterlik inancı düĢük olan 

öğretmenlerden daha çok bağlıdırlar (Woolfolk, 2000; Coladarci, 1992; Allinder, 1994;). 

Dolayısıyla öz-yeterlik inancı yüksek öğretmenler, öğrencilerinin öğrenmesi için daha çok 

çaba harcar, hedeflenen amaçlara ulaĢmaları için öğrencilerini destekler ve öğrencilerinin 

içsel güdülenmesini arttırırlar (Bandura, 1993, s:140; Akt.: Barnes, 2003). Yüksek öz-

yeterlik inancına sahip öğretmenler, baĢarısızlık karĢısında yılgınlığa kapılmazlar; eğitim 
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programını uygularken esnek davranabilir, yeni öğretim yaklaĢımlarını uygular; öğrenci 

baĢarısı konusunda daha iyi sonuçlar alır ve öğrencilerini öğrenmeye karĢı daha iyi 

güdüleyebilirler (Gibbs, 2002). Henson (2001)‟ da bu konuda yapmıĢ olduğu çalıĢmasında, 

öğretmenlik öz-yeterlik inancına yüksek düzeyde sahip olan öğretmenlerin öğrencileri ile 

birlikte yaptıkları çalıĢmalarında bu öğrencilerin diğer öğrencilerden daha yüksek baĢarı 

elde ettiğini ortaya koymuĢlardır. ÇalıĢmada ayrıca, öğretmen öz-yeterlik inançlarının; 

öğrencilerin öz-yeterlik inançlarını ve öğrenci güdülenmesini de etkilediği saptanmıĢtır. 

Diğer taraftan öğretmenlerde öz-yeterlik inancı, hedeflenen davranıĢların 

öğrencilere kazandırılması için etkili bir öğretim ortamı yaratabilmekte de büyük öneme 

sahiptir (Büyükduman, 2006). Bu konuda Gibson ve Dembo (1984) öğretmen etkiliği ve 

öz-yeterliği ile ilgili yaptıkları çalıĢmada; öğretmenlerde öz-yeterlik inancı ve öğretmen 

etkililiği arasında doğrusal bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢlerdir. Bu sonuca göre, 

öğretmenlerin kendi becerilerine yönelik inançları, etkili öğretmenlik konusunda bireysel 

farklılıkların ortaya çıkmasında belirleyici bir öğe olarak ortaya çıkmıĢtır. Öğrencilerin 

öğrenmesinin etkili öğretimle olanaklı olabileceğine inanan öğretmenler, aynı zamanda 

kendi öğretim becerilerine de güveniyorlarsa, öğretme sürecinde daha hırslı ve istekli 

olmakta, sınıfta daha bilimsel odaklı dersler gerçekleĢtirmekte ve öğrencilerine farklı 

değerlendirme Ģekilleri uygulamaktadırlar (Gibson ve Dembo, 1984, s:570). 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, öğretmen öz-yeterlik inancının, 

öğretmenlerin öğretmek için harcadıkları çabayı, mesleki hedeflerinin düzeyini ve buna 

bağlı olarak oluĢturacakları hedefleri etkilediği görülmektedir (Hoy ve Spero, 2005). 

Öğretmen öz yeterlik alanında yapılan çalıĢmalar sonrasında öz-yeterliği yüksek ve düĢük 

olan öğretmenler arasında sınıf düzenini oluĢturma, yeni yöntemler kullanma, öğretim ve 

öğrenme zorluğu çeken öğrencilere dönütlerde bulunma, yeni fikirlere açık olma, 



19 
 

 
 

öğrenciye yönelik tutum geliĢtirme biçimlerinde farklılıklar olduğu, bu durumun da 

öğrenci baĢarısını ve tutumunu doğrudan etkilediği bulunmuĢtur (Gibson ve Dembo, 1984; 

Tschannen-Moran and Woolfolk, 1998). Bandura (1994) ayrıca, öğrencileri biliĢsel açıdan 

geliĢtirmeyi amaçlayan bir öğretim ortamının hazırlanmasında, öğretmenin yeterliğinin ve  

 

öz-yeterlik inancının önemli bir rolü olduğunu bildirmiĢtir (Akt: Yavuzer ve Koç, 2002). 

Öğretmenlerin öz-yeterliği hakkında yapılan çalıĢmalar, genel olarak öz-

yeterlik inançlarını araĢtırmaya odaklanmıĢ olmasına rağmen, öz-yeterlik inancı özel 

öğretim durumuna dayandığından, son yıllarda özel alanlardaki öz-yeterlik inançları da 

araĢtırılmaktadır. Öğretmenlerin genel öz-yeterlik inançları, belirli bir alandaki eğitimi 

verme yeteneklerine iliĢkin inançlarını yeterince yansıtmayabileceğinden, bunun yanı sıra, 

öğretmenlerin özel alanlardaki öz-yeterliğinin saptanması da önem taĢımaktadır 

(Küçükyılmaz ve Duban, 2006). Fen bilgisi öğretimi öz-yeterlik inancı da bunlardan birini 

oluĢturmaktadır. 

Özel alanlardan biri olan fen bilgisi öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı, 

öğretmenlerin fen öğretimini etkili ve verimli bir Ģekilde yapabileceklerine ve öğrencinin 

baĢarısını artırabileceklerine yönelik kendi yetenekleri hakkındaki yargı ve inançları olarak 

tanımlanmaktadır (Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu, 2002). Dolayısıyla öğretmenlerin fen 

öğretimine yönelik inançlarının yüksek ya da düĢük olmasının, öğretmenlerin sınıf içinde 

gerçekleĢtirdikleri uygulamaları etkilediği söylenebilir (Schriver ve Czerniak, 1999). 

Enochs ve Riggs (1990), ilköğretim öğretmenlerinin fen bilgisi öğretimine 

yönelik öz-yeterlik inançlarını ölçmeyi amaçladıkları çalıĢmalarında ilköğretim 

öğretmenlerinin kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi puanlarının, fen öğretimi için 

harcadıkları zaman ve öğretimde daha etkili olmaları ile iliĢkili olduğunu tespit etmiĢlerdir. 
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KiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi inançları düĢük olan öğretmenlerin, fen 

öğretiminden kaçınma eğiliminde olduklarını ve etkinliğe dayanan öğretim yerine daha çok 

kitaplardaki metinlere dayalı öğretim yaptıklarını, öz-yeterliği yüksek öğretmenlerin ise, 

düĢük yeterlikli öğretmenlere göre fen öğretmek için daha fazla zaman ayırdıklarını ve 

etkinliğe dayalı fen öğretimi yapabildiklerini saptamıĢlardır. Fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inancı ile ilgili Enochs ve Riggs (1990) de ilköğretim öğretmen adayları üzerinde 

de bir çalıĢma yapmıĢlardır. Bu çalıĢma sonuçlarına göre öz-yeterliği yüksek olan 

ilköğretim öğretmen adaylarının etkinliğe dayalı fen öğretimi yapma eğiliminde oldukları 

görülmüĢtür. Fen öğretimi öz-yeterlik inancının, öğretmen adaylarının hizmet öncesi 

dönemde aldıkları fen dersleri ile iliĢkili bir durum olduğu da belirlenmiĢtir. Dolayısıyla 

Enochs ve Riggs, öğretmen eğitimcilerinin, öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançlarının 

bilincinde olmaları gerektiğini, öz-yeterlik ve sonuç beklentilerini pozitif yönde etkileyen 

deneyimler yaĢamaları için öğretim planları yapmaları gerektiğini ileri sürmüĢlerdir. 

Chan (2003)‟de yaptığı bir çalıĢmada, öz-yeterlik düzeyi yüksek olan bireylerin 

ne Ģekilde olursa olsun öz-yeterliği düĢük olan bireylere göre daha etkili eğitim 

sunduklarını ve eğitim sırasında daha az strese girdiklerini belirtmiĢtir. 

Yapılan araĢtırma sonuçlarından yola çıkarak fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inanç düzeyi yüksek olan bir sınıf ve fen öğretmeninin, öğrenci merkezli 

yaklaĢımları kullanma, fen öğretmeye daha fazla zaman ayırma ve araĢtırmaya dayalı 

öğretim gerçekleĢtirme eğilimi gösterdiğini söylemek olanaklıdır. Fen öğretimine yönelik 

öz-yeterlik inanç düzeyi düĢük olan öğretmenlerin ise bilgileri kitaptan okuma ve sözel 

olarak anlatma gibi öğretmen merkezli yaklaĢımları kullanmayı tercih ettiklerini söylemek 

olanaklıdır (Schriver ve Czerniak, 1999). 
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Eğitimin amaçlarından birisi, bireyleri toplumun gereksinimleri doğrultusunda 

yetiĢtirmektir. Bunun içindir ki; bilgi çağına uygun bilgi toplumlarının özelliği dikkate 

alınarak öğrencilerin yetiĢtirilmesi gerekmektedir. 21.Yüzyıla insan ve bilgi gibi iki önemli 

olguyla birlikte girilmiĢtir. Bu aĢamada eğitim sisteminin varoluĢ nedeni, topluma bilgiyi 

yaratmada gerekli araçları sunarak insanların bilgiye ulaĢmalarında yardımcı olmaktır. 

Kalkınmanın ve uygar toplum olmanın temeli, nitelikli insan gücüne sahip 

olmakla baĢlar. Nitelikli insan gücü de ancak yapılacak iyi bir eğitim sonucunda 

kazanılacak özelliktir. Eğitim alanındaki çalıĢmalarda yapılacak plansızlık, dikkatsizlik 

yıllarca eğitim sistemi içerisinde bulunan öğrenci ve eğitim kadrosunu olumsuz 

etkileyerek, telafisi olanaksız olan yanlıĢlıklar içerisine sürükleyebilir. Bu nedenle eğitim 

alanında yapılan etkinliklerin bilimsel temellere dayandırılması gereklidir. 

Yıllardır içerisinde bulunduğumuz ezberci ve öğretmen merkezli eğitim 

sisteminin değiĢtirilmesi için, teknoloji geliĢiminin yakından izlenerek kullanımına 

geçilmesi gerekmektedir. Ezber sistemi, düĢünmeyi gereksiz kılar. Oysa hedef; düĢünen, 

yaratıcı özellikleri olan,  olaylara yorum getiren, kendi özelliklerini sergileyebilen bir nesil 

yetiĢtirmektir. Bireylere kalıcı eğitim verilerek onların kendi özgüvenlerini kazandıracak 

etkinlikler hazırlayarak geleneksel öğretim yollarından uzaklaĢmak gerekmektedir. 

Eğitim sisteminde kullanılan teknolojiler kısa süre içerisinde daha da 

modernleĢerek sistemin içerisinde yerini almıĢtır. Eğitim alanında kullanılan teknolojilerin 

geçen süreç içerisinde geliĢimleri sıralanacak olursa sırasıyla, Ģu teknolojilerin 

kullanıldıklarını görmek olanaklıdır. 

 Kara tahta – tebeĢir 

 Kitap – defter, kalem 

 Matbaa 
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 Maket 

 Film, resim, slâyt 

 Radyo, televizyon, video 

 Bilgisayarlar 

 Otomasyon sistemleri 

 Ağ sistemleri 

 Telekomünikasyon (Varol, 2002) 

GeliĢen ve değiĢen toplumlarda, bilgi teknolojilerini verimli bir Ģekilde 

kullanabilen insanların daha nitelikli sayılacakları ve baĢarılı olacakları açıktır. Bilgi 

toplumunda sürekli öğrenme esastır ve insandan, bilgiye gereksinim duyduğunda bunu 

hissetmesi, bilgi gereksinimini tanımlayabilmesi, bilgiye ulaĢması, bilgiyi değerlendirmesi 

ve etkili olarak kullanabilmesi beklenmektedir (Kurbanoğlu & Akkoyunlu, 2002). 

Bilim ve teknolojinin çağdaĢ insan yaĢamının ayrılmaz bir parçası haline 

geldiği bugünlerde eğitimcilerin eğitim teknolojisi alanındaki geliĢmelerle yakından 

ilgilenmeleri ve bu geliĢmeleri kendi alanlarına uygulama olanaklarını araĢtırmaları 

kaçınılmaz bir zorunluluktur (Alkan,1997). 

Çağımızda bilim ve teknolojideki hızlı geliĢmeler ekonomik sistemi olduğu 

kadar eğitimsel ve sosyal sistemleri de etkilemiĢtir. Günümüzde bilgi, geliĢmiĢ toplumlarda 

ekonomik geliĢmelerin anahtarı haline gelmiĢtir. Teknoloji ise eğitim sürecinin 

geliĢtirilmesinde önemli rol oynamaktadır (KeĢan ve Kaya, 2007). Bu nedenle, bilgisayar 

ve biliĢim teknolojileri, küresel olarak toplumlar ve insanların yaĢamlarında önemli bir yer 

tutar hale gelmiĢtir (Coffin & MacIntyre, 1999). Ġnsanların giderek karmaĢıklaĢan topluma 

uyum sağlaması, öğrenme ve öğretme etkinliklerinin bireylerin gereksinimlerine 

uyarlanması ve verimli hale getirilmesi için eğitimde bilgisayarlardan yararlanmak bir 
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zorunluluk haline gelmiĢtir (Gemici, Korkusuz, Bozan ve Sarıkaya, 2001). Böylece, 

biliĢim teknolojilerinin kullanımı öğrenme-öğretme süreçlerini derinden etkiler hale 

gelmiĢtir (Seferoğlu, 2005). 

Eğitimde bilgisayardan yararlanma, eğitim teknolojisinin üzerinde en çok 

tartıĢılan konusu haline gelmiĢtir. Bilgisayardan, eğitimde baĢlıca beĢ alanda 

yararlanılmaktadır. Bunlar: 

1. Eğitim araĢtırmaları 

2. Eğitim hizmetlerinin yönetilmesi (yürütülmesi) 

3. Ölçme-değerlendirme ve rehberlik-danıĢmanlık hizmetleri 

4. Bilgisayar eğitimi 

5. Öğrenme-öğretme süreçleri (Ġmer, 1996, ss:6-13, Meral, 1998, s:16) 

Bilgisayar çok fonksiyonlu bir araç olması nedeni ile diğer elektronik 

araçlardan oldukça farklıdır. Verimli Ģekilde kullanıldığında yaĢamın her alanında iĢleri 

kolaylaĢtırabilmektedir. Kullanamama veya kendini yetersiz hissetme durumunda ise 

insanların yaĢamını kolaylaĢtıran bir araç olma durumundan çıkarak, yeni bir problem 

olarak bireyin yaĢamında yerini alabilir (ÇavuĢ ve Günbatar, 2008). 

Bilindiği gibi insanlar, kullanma becerilerine sahip olmadıkları yeniliklere 

karĢı tepki geliĢtirmekte ve değiĢime direnmektedirler. Öğretmenlerin eğitim kurumlarında 

değiĢimi gerçekleĢtirebilmeleri için öncelikle kendilerinin değiĢimi kabul etmeleri ve 

özellikle fen öğretimi ile ilgili olarak meydana gelen geliĢmelerden haberdar olmaları 

gerekir. Bunun yanında, öğretmenlerin, fen öğretimde aktif olarak öğrencilere aktarmak 

için öncelikle bilgisayara yönelik kaygıları incelenmeli ve bu kaygılar pozitif hale 

getirilmelidir. 
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Kaygı, nedeni bilinmeyen bir korku durumudur. Ġnsan her an belirsiz bir 

tehlike ya da felaket ile karĢılaĢacağını düĢünüp kendini tedirgin, gergin, sıkıntılı bir 

bekleyiĢ içine sokar. Bir beklenti, istek ya da güdünün iç ve/veya dıĢ nedenlerle 

engellenmesi sonucu ortaya çıkan duygusal bir yaĢantıdır (Sazak ve Ece, 2004). 

Belirli bir ortam içersinde kendisini güven altında ve huzurlu hisseden bireyde 

kaygı hali çok yaĢanmaz. Kaygının ortaya çıkmasında bazı önemli durumsal etkenler 

vardır. Bunlar; 

a) Desteğin çekilmesi olarak adlandırabileceğimiz alıĢılagelmiĢ çevrenin 

ortadan kalktığı durumlarda, 

b) Olumsuz bir sonucun ortaya çıkmasını beklemede,  

c) Ġç çeliĢki olarak adlandırabileceğimiz inandığımız ve önem verdiğimiz bir 

fikirle yaptığımız davranıĢ arasında bir çeliĢki ortaya çıktığı zamanlarda,  

d) Gelecekte ne olacağını bilmediğimiz belirsizlik durumlarında kaygı ortaya 

çıkabilmektedir (Cüceloğlu, 1991, s:277-278). 

Bir duygunun kaygı olup olmadığını anlamak aslında çok kolaydır. Örneğin 

çok sağlıklı olan bebeğinin hastalanacağından endiĢelenen anne kaygı duyuyor demektir. 

Kaygının iki özelliği, tekrarlanan düĢünceler üzerinde kontrolsüzlük ve iĢlerin daha da 

kötüye gideceğini düĢünme eğilimidir. Ġnsanlar iĢlerin pekiyi gitmediği veya belki bir 

durumun pek hoĢ Ģekilde sonuçlanmayacağını anladıkları zaman kaygılanırlar (Tallis, 

2003). 

Kaygıyı hissedilme zamanı açısından, iki baĢlık altında toplayabiliriz. 

1. Durumluk kaygı: Bireyin içinde bulunduğu stresli durumdan dolayı 

hissettiği kaygıdır. Terleme, sararma, kızarma, titreme gibi fiziksel belirtilere, 

gerilim, huzursuzluk gibi duygusal belirtiler ortaya çıkabilir. 
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2. Sürekli kaygı: Bireyin kaygı yaĢantısına yatkınlığıdır. KiĢi içinde 

bulunduğu durumları genelde stresli, tehlikeli olarak algılar. Bunun sonucunda 

bireyde mutsuzluk, karamsarlık ve kolay incinme görülebilir. Bu kiĢiler 

durumluk kaygıyı diğerlerine göre daha fazla yaĢarlar (Akboy, 1991, s:20). 

Açık seçik, belli bir neden olmaksızın duyulan korku olarak tanımlanan kaygı, 

genellikle bir dürtü çatıĢması sonucu doğar (Hançerlioğlu, 1993, s:224). 

Kaygının Ģiddeti ve bizim baĢarmak istediğimiz görevin zorluk derecesi, 

kaygının yararlı ya da zararlı olduğunu belirler. Zor bir fizik problemi çözme gibi, oldukça 

karmaĢık biliĢsel iĢlemleri içeren bir görevi baĢarma durumunda, kaygının zararlı olduğu 

gözlenmiĢtir. Öte yandan, basit bir iĢlemi gerektiren durumlarda orta derecedeki kaygı, 

göreve daha erken baĢlayıp erken bitirmede yararlı bulunmuĢtur (Cüceloğlu, 1991, s:278). 

Sınıf ve fen öğretmenlerinin gereken yeterlikleri taĢıması ve eğitim ortamında 

etkili Ģekilde kullanmasında öğretmenlerin mesleklerini en iyi Ģekilde yapabileceklerine 

yönelik kendilerine olan inançları büyük önem taĢımaktadır. Bu inancının yanında bir 

öğretim aracı olan bilgisayar kullanımı önem taĢımaktadır. GeliĢen teknolojilerin ıĢığı 

altında bilgisayarla nitelikli, kalıcı bir eğitim için öğretmenlerin kendine olan güvenleriyle 

bilgiyi öğrencilere aktarmaları kolaylaĢacaktır. 

Teknolojiye karĢı geliĢtirilen kaygılardan en yaygını bilgisayar kaygısıdır. 

Bilgisayar kaygısı farklı boyutlarda ölçülebilen, değiĢebilen, durumluk 

kaygının bir türüdür (Gülümbay, 2005; Cambre & Cook, 1985). 

Alanyazın da Matematik Kaygısı, Kimya Kaygısı, Sosyal Kaygı, Meslek 

Kaygısı, Sınav Kaygısı gibi durumluk kaygı çeĢitlerinden söz edilmektedir. Teknolojinin 

geliĢmesine paralel olarak yeni teknolojik ortamların oluĢması ile bunlara yenileri 
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eklenmektedir. Ġnsanların bilgisayar kullanımına yönelik hissettikleri olumsuz sonuç 

beklentisi de “bilgisayar kaygısı” adıyla bir durumluk kaygı olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 

Cambre & Crook (1985)‟e göre, bilgisayar kaygısı modern zamanların bir 

olgusudur ve yeni teknolojinin hızla değiĢen doğası ile sonradan ortaya çıkan sosyal 

değiĢimdeki zorlama buna neden olur. 

Bilgisayar kaygısının, insanları bilgisayar ile karĢı karĢıya getirmek yoluyla 

azaltılabileceği fakat bu durumun karĢı karĢıya getirmenin çeĢidine bağlı olabileceğini 

görülmektedir. Aynı zamanda, bilgisayar ile karĢı karĢıya gelme arttıkça bilgisayar 

kaygısının azaldığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bilgisayar ile karĢı karĢıya gelmenin eğitim 

ortamlarındaki ana noktası, alınan bilgisayar eğitimleridir (Namlu ve Ceyhan, 2003). 

Alanyazındaki bilgisayar kaygısının tanımları incelendiğinde, bilgisayar 

kullanırken veya bilgisayar kullanma olasılığı olduğunda bireyin korku ve endiĢe 

hissetmesine yönelik durumun dikkate alındığı görülmektedir (Gürcan ve Ceyhan, 2003). 

Marcoulides (1989) bilgisayar kaygısını; bir kiĢi bilgisayar kullandığında veya 

bilgisayar kullanımının sonuçları hakkında düĢündüğünde ortaya çıkan bir peĢin hüküm 

(önyargı) veya korku olarak tanımlamıĢtır. Bilgisayar kaygısı, bilgisayarın kendisi tehdit 

edici olmadığı halde bir kiĢinin bilgisayar kullanmaya iliĢkin kaygı duymasıdır. Sonuç 

olarak bilgisayar kaygısı; “bilgisayar kullanım olasılığı olduğunda veya bilgisayar 

kullanırken bireyler tarafından korku ve endiĢe hissedilmesi” olarak tanımlanabilir. 

Cantrel tarafından bilgisayar kaygısı, bilgisayar fobisi olarak isimlendirilmiĢtir, 

kullanıcıların derste edindikleri ya da bilgisayarı kullanmayı düĢündüklerindeki 

korkularıyla ya da korku deneyimleriyle ilgilidir (Akt: Chua, Chen, & Wong 1999). 



27 
 

 
 

Bilgisayar kaygısı, bilgisayara dayalı teknolojiyle gerçekte ya da hayal olarak etkileĢimin 

uyandırdığı negatif duygu ve kavramlardır (Bozionelos, 2001). 

Bilgisayar kaygısı olan bireylerin, onları bilgisayardan tamamen uzak tutacak 

bir korku yaĢamadıklarını, ama bilgisayarla yapılması gereken iĢleri elde yapmak veya 

baĢkalarına yaptırmak gibi kaçınma davranıĢları göstereceklerini tahmin etmek zor 

olmayacaktır. Bilgisayar kaygısı yaĢayan bireyler, bilgisayar baĢında çalıĢırken genel bir 

huzursuzluk ve endiĢe yaĢamaktadırlar. Buna karĢın bilgisayar fobisi yaĢanan durumlarda, 

birey bilgisayar gördüğünde veya kendisini bilgisayar baĢında iken düĢündüğünde panik 

yaĢamaktadır ve yoğun kaçınma davranıĢları göstermektedir (Çırakoğlu, 2004, s:15-18). 

Bilgisayar kaygısı; bilgisayar korkusu veya bugün ya da gelecekte bilgisayar 

kullanımına karĢı hissedilen zor, anlaĢılması güç gerginlik olarak tanımlanabilir. Ayrıca 

gözlemlere göre bilgisayar kaygısı, bilgisayarı tehlikeli bulan kiĢilerde ortaya çıkan 

karmaĢık duygusal reaksiyonlardır.  

Bilgisayar kaygısı, bilgisayar kullanımının düĢünülmesi veya bilgisayar 

kullanımı durumunda ortaya çıkan ve bilgisayardan kaçmaya yada bilgisayar kullanımını 

azaltmaya yol açan korku beklentisi olarak tanımlanabilir. Bilgisayar kaygısı bilgisayar 

kullanırken rahatsızlık hissetmekten, kalp çarpıntısı ve panik ataklara kadar artabilen 

belirtilerle ortaya çıkarmaktadır (Bromsan, 1999, s:50). 

 

 

Bilgisayar kaygısı olan bireylerde ortaya çıkan davranıĢlar Ģunlardır (Namlu ve 

Ceyhan, 2002) 

 Bilgisayarın bulunduğu alanlardan ve bilgisayarlardan kaçınma 

 Bilgisayar kullanırken aĢırı tedbirler alma 
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 Bilgisayara karĢı olumsuz yönde konuĢma 

 Bilgisayarı kullanırken kısa zamanları tercih etme 

 

 

Eğitimde bilgisayar kullanımı ile ilgili çabaların boĢa gitmemesi için, bu 

araçlardan en verimli Ģekilde yararlanabilme eğitime ve ülke koĢullarına en uygun 

donanımların seçilmesini gerektirir. Doğru seçim yapabilmek için farklı donanımların 

teknik olanaklarını kesin olarak bilmek gerekir. Bu bağlamda örgün ve yaygın eğitim 

ortamlarında yapılan bilgisayar ile yapılan eğitim oldukça önemlidir. 

I.2. Ġlgili ÇalıĢmalar 

Bu bölümde fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı ve bilgisayar kaygısı ile 

ilgili yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

I.2.1. Fen Öğretimine Yönelik Öz –Yeterlik Ġnancı Ġle Ġlgili YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Vural ve Hamurcu (2008) tarafından yapılan “Okul Öncesi Öğretmen 

Adaylarının Fen Öğretimi Dersine Yönelik Öz-Yeterlik Ġnançları ve GörüĢleri” adlı 

çalıĢmada amaç, okul öncesi öğretmen adaylarının fenne yönelik öz-yeterlik inancının 

geliĢiminin nitel ve nicel araĢtırma yöntemleri kullanılarak incelenmesidir. AraĢtırmanın 

örneklemini 2006-2007 öğretim yılında Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, 

Ġlköğretim Bölümü, Okul Öncesi Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim görmekte olan 

toplam 140 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veri toplamak amacıyla Bıkmaz (2002) 

tarafından Türkçeye uyarlanan “Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen Öğretiminde Özyeterlik 

inancı Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçek uygulamasından sonra her iki sınıftan gönüllü 

öğrencilere (50‟Ģer öğrenci) açık uçlu sorular yöneltilmiĢ ve kompozisyon Ģeklinde yazarak 
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cevaplamaları istenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarında her iki sınıfta okumakta olan okul öncesi 

öğretmeni adaylarının öz-yeterlik düzeyinin olumlu yönde olduğu, 3. sınıfta öğrenim gören 

öğretmen adaylarının ölçeğin öz-yeterlik inancı ve sonuç beklentisi alt boyutlarından 

aldıkları puanların 1. sınıflara göre daha yüksek olduğu görülmektedir. Öğretmen 

adaylarına uygulanan açık uçlu soruların sonuçlarında ise fen öğretimi konusunda kendini 

yeterli hisseden öğretmen adaylarının 3. Sınıflarda 1. Sınıflardan fazla olduğu saptanmıĢtır. 

Ayrıca her iki gruptaki öğretmen adayları deneyler ve yöntem tekniklerle ilgili olarak 

destek almayı istemektedirler, 1. Sınıf öğrencilerinin çoğu genel fen bilgisi konuları ile 

fizik, kimya ve biyoloji konularında bilgi edinmek istedikleri görülmüĢtür. 

Berkant ve Ekici (2007) tarafından yapılan “Sınıf Öğretmeni Adaylarının Fen 

Öğretiminde Öğretmen Öz-Yeterlik Ġnanç Düzeyleri Ġle Zekâ Türleri Arasındaki ĠliĢkinin 

Değerlendirilmesi” adlı çalıĢmada amaç, sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretiminde 

öğretmen öz-yeterlik inanç düzeyleri ile zeka türleri arasındaki iliĢkiyi değerlendirmektir. 

AraĢtırmanın örneklemini Gazi Üniversitesi, Gazi Eğitim Fakültesi ve Çukurova 

Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği bölümlerinin 1., 2., 3. ve 4. sınıflarında 

öğrenim gören 363 öğretmen adayı oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretiminde öz-yeterlik inancı ölçeği (STEBI) (Enochs and 

Riggs, 1990) ve çoklu zeka kuramı ölçeği (Saban, 2001) kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarında; öğretmen adaylarının fen öğretiminde özyeterlik inançlarının orta düzeyde 

olduğu, adayların inanç düzeylerinin ölçeğin genelinde ve alt boyutlarında cinsiyete ve 

öğrencilerin okudukları sınıflara göre anlamlı fark göstermediği belirlenmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının zeka türleri ile cinsiyetleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı, her zeka 

türünde, “çok geliĢmiĢ” düzeyde zeka puanına sahip bireylerin bulunduğu belirlenirken, en 

fazla “çok geliĢmiĢ” düzeyde zeka puanına sahip birey içeren zeka türünün 
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mantıksal/matematiksel olduğu saptanmıĢtır. Diğer taraftan, öğretmen adaylarının fen 

öğretimi öz-yeterlik puanları ile zeka puanları arasında ve zeka puanlarının birbirleri 

arasında düĢük ve orta düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca zeka 

türlerinin çok geliĢmiĢ, geliĢmiĢ, orta düzeyde geliĢmiĢ ve biraz geliĢmiĢ düzeylerine sahip 

bireylerin öz-yeterlik inancı puanları arasında anlamlı farklar olduğu belirlenmiĢtir. 

Ercan (2007) tarafından yapılan “Sınıf Öğretmenlerinin Bilimsel Süreç Beceri 

Düzeyleri Ġle Fen Bilgisi Öz-Yeterlik Düzeylerinin Belirlenmesi” adlı yüksek lisans 

tezinde amaç; ilköğretim kurumlarında görev yapan 4. ve 5. sınıf öğretmenlerinin bilimsel 

süreç beceri düzeylerini ve fen bilgisi öz-yeterlik inanç düzeylerini saptamak, çeĢitli 

değiĢkenler açısından incelemek ve öğretmenlerin bilimsel süreç becerileri ile öz yeterlik 

düzeylerini karĢılaĢtırmaktır. AraĢtırma 154 sınıf öğretmeni üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmanın verileri Burns, Okey ve Wise (1985) tarafından geliĢtirilen, AteĢ ve Bahar 

(2004) tarafından Türkçeye uyarlanan 36 maddelik “Bilimsel ĠĢlem Becerileri Testi-II 

(BIBT-II) ve Riggs ve Enochs (1990 ) tarafından geliĢtirilen ve Bıkmaz (2004) tarafından 

Türkçeye uyarlanan “Sınıf Öğretmenlerinin Fen Öğretimindeki Öz-Yeterlik inancı 

Ölçeği”, kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda öğretmenlerin bilimsel süreç 

becerilerinin orta düzeyin üstünde olduğu, kıdem arttıkça BSB düzeylerinin arttığı, genç 

öğretmenlerin, 31 yas üstü öğretmenlerden ve köyde görev yapan öğretmenlerin diğer 

yerleĢim merkezlerinde görev yapan öğretmenlerden daha üst düzeyde bilimsel süreç 

becerisine sahip olduğu görülmüĢtür. Ayrıca öğretmenlerin cinsiyetleri, okuttukları sınıf 

düzeyleri, mezun oldukları okulun BSB düzeyleri üzerinde bir etkisi bulunmadığı 

saptanmıĢ; öğretmenlerin fen bilgisi öz yeterliğinin ise ele alınan tüm değiĢkenler 

açısından bir farklılık göstermediği sonucuna varılmıĢtır. Son olarak sınıf öğretmenlerinin 
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bilimsel süreç becerileriyle fen bilgisi öz yeterlik düzeyleri arasında pozitif yönde zayıf 

düzeyde anlamlı bir iliĢkinin olduğu görülmüĢtür. 

Kahyaoğlu ve Yangın (2007) tarafından yapılan “ Ġlköğretim Öğretmen 

Adaylarının Mesleki Öz-Yeterliklerine ĠliĢkin GörüĢleri” adlı çalıĢmada amaç ilköğretim 

bölümü aday öğretmenlerin mesleğe atılmadan önce öğretmenlik mesleğine yönelik öz-

yeterliklerini cinsiyet, bölüm, öğretim Ģekli, mezun olunan lise türü ve sınıf düzeyi 

değiĢkenleri bakımından incelemektir. AraĢtırma 2005-2006 öğretim yılı bahar döneminde 

Dicle üniversitesi Siirt eğitim fakültesinde öğrenim gören toplam 330 öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın verileri araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 5‟li likert 

tipi “öğretmen adayı öz-yeterlik ölçeği” kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

Fen bilgisi öğretmenliği bölümündeki aday öğretmenler, Sınıf öğretmenliği ve Matematik 

öğretmenliği bölümündeki aday öğretmenlere göre kendilerini daha yeterli gördükleri 

belirlenmiĢtir. Bunun yanında Matematik, öğretmenliği bölümündeki öğretmen adaylarının 

öz-yeterlik düzeyleri, sınıf öğretmenliği ve fen bilgisi öğretmenliği bölümündeki öğretmen 

adaylarına göre daha düĢük olduğu, ikinci öğretimde öğrenim görmekte olan öğretmen 

adaylarının normal öğretimdeki öğretmen adaylarına göre mesleki bakımdan kendilerini 

daha yeterli gördükleri belirlenmiĢtir. Diğer taraftan öğretmen adaylarının mesleki öz-

yeterlik düzeyleri, cinsiyetlerine, sınıf düzeylerine ve mezun olunan lise türüne göre 

herhangi bir farklılaĢma göstermediği saptanmıĢtır. 

Günay, Çetin ve Hamurcu (2007) tarafından yapılan “Fen Öğretmenlerinin Öz 

Yeterlik Ġnançları Ġle Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢki” adlı çalıĢmanın amacı; 

Ġzmir ilinde görev yapmakta olan fen öğretmenlerinin fen öğretimine yönelik öz yeterlik 

inançları ile sahip oldukları problem çözme becerileri arasındaki iliĢkilerin araĢtırılmasıdır. 

AraĢtırmada Riggs ve Enochs‟un 1990 yılında geliĢtirdiği ve Bıkmaz (2004) tarafından 
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Türkçeye çevrilerek geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılan sınıf öğretmenlerinin fen 

öğretiminde öz yeterlik inancı ölçeği ile Heppner ve Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen 

ve 1993‟de ġahin ve Heppner tarafından üniversite öğrencilerine uygulanan problem 

çözme ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini Ġzmir Ġl‟inde görev yapmakta olan Fen 

ve Teknoloji öğretmenleri oluĢturmaktadır. Ġzmir‟de düzenlenen bir hizmet içi eğitim 

çalıĢmasına katılan 275 öğretmene uygulanan ölçeklerden elde edilen veriler çeĢitli 

değiĢkenler açısından karĢılaĢtırılmıĢ, fen öğretmenlerinin öz yeterlik inançları ve problem 

çözme becerileri arasındaki iliĢkiler farklı değiĢkenler açısından irdelenmiĢtir.  ÇalıĢmadan 

elde edilen bulgulara göre;  fen öğretmenlerinin öz yeterlik inançlarının genelde olumlu 

yönde olduğu söylenmiĢtir. Ayrıca örneklemde yer alan ve fen bilgisi dersini okutmakta 

olan öğretmenlerin genel olarak problem çözme becerilerinin de orta değerde olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin merkez ya da çevre ilçelerde görev yapmaları; yaĢları ve 

mesleki kıdemleri gibi değiĢkenlerin onların fen öğretimine yönelik öz yeterlik 

inançlarında ve problem çözme becerileri üzerinde anlamlı farklılıklar yaratmadığı 

görülmüĢtür. Cinsiyet ve mezun olunan alan açısından ise bazı farklılıklar oluĢtuğu 

gözlenmiĢtir. Öğretmenlerin problem çözme becerileri ile bireysel öz yeterlik inancı alt 

boyutu arasında ise; orta düzeyde ve negatif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Bu 

sonuca göre; öz yeterlik alt boyutunda yüksek değerlere sahip öğretmenlerin problem 

çözme becerileri açısından da kendilerini yeterli algıladıkları söylenmiĢtir. 

Saracaloğlu ve Yenice (2007) tararından yapılan “Fen Bilgisi ve Sınıf 

Öğretmenlerinin Öz-Yeterlik Ġnançlarının Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi”, bu 

araĢtırma ilköğretim okullarında görev yapan fen bilgisi ve sınıf öğretmenlerinin fen 

öğretimine yönelik öz yeterlik inanç düzeylerinin branĢ, cinsiyet, mesleki kıdem, haftalık 

ders yükü, hizmet içi eğitim alma durumu, mesleğinden memnun olma durumu, görev 
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yaptıkları okulun sosyo-ekonomik düzeyi ve görev yaptıkları okulun çalıĢma ortamından 

memnun olma durumu gibi değiĢkenlere göre nasıl değiĢtiğini saptamak amacıyla 

gerçekleĢtirilmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modelinde olan bu araĢtırmada Riggs ve Enochs 

(1990) tarafından geliĢtirilen ve Hazır-Bıkmaz (2004) tarafından geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢması yapılan Fen Öğretiminde Öz-yeterlik Ġnancı Ölçeği ile 12 sorudan oluĢan KiĢisel 

Bilgi Formu, Aydın ili ilköğretim okullarında görev yapan fen bilgisi ve sınıf 

öğretmenlerine uygulanmıĢtır. ÇalıĢma, fen bilgisi (N=58) ve sınıf (N=74) öğretmeni 

olmak üzere 132 kiĢi üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre, öğretmenlerin 

fen öz-yeterlik algısı cinsiyete, kıdeme, ders yüküne, hizmetiçi eğitim alma ile çalıĢma 

ortamından memnun olma durumuna göre farklılaĢmazken, branĢlara ve mesleğinden 

memnun olma durumuna göre değiĢmektedir. Ayrıca haftalık ders yükü ile fen öz-yeterlik 

inancı (r= -.178) ve fen öğretiminde sonuç beklentisi (r=-.177) arasında negatif ve düĢük 

düzeyde iliĢkiler olduğu saptanmıĢtır. Bu bağlamda, öğretmenlerin ders yükü arttıkça, fen 

öz-yeterlik inançlarının düĢtüğü söylenebilir. 

AkbaĢ ve Çelikkaleli (2006) tarafından yapılan “Sınıf Öğretmeni Adaylarının 

Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançlarının Cinsiyet, Öğrenim Türü ve Üniversitelerine Göre 

Ġncelenmesi” adlı çalıĢmada amaç, sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimine iliĢkin öz 

yeterlik inançlarının cinsiyet, öğrenim türü ve üniversitelerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını incelemektir. AraĢtırmanın örneklemini Dokuz Eylül Üniversitesinden 

129,Balıkesir Üniversitesinden 46, Cumhuriyet Üniversitesinden 131, Mersin 

Üniversitesinden 57, Ankara Üniversitesinden 40 ve Van Yüzüncü Yıl Üniversitesinden 88 

Sınıf Öğretmenliği Programı 4. sınıf öğrencisi olmak üzere toplam 491 (kız=253, erkek= 

258) öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplamak üzere Riggs ve Enochs 

(1990) tarafından geliĢtirilen ve Bıkmaz (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan sınıf 
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öğretmeni adaylarının fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarında sınıf öğretmeni adaylarının fen öğretimine yönelik öz-yeterlik 

inançlarının ve sonuç beklentilerinin farklılaĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca sınıf öğretmeni 

adaylarının fen öğretimine iliĢkin öz-yeterlik inançlarının ve sonuç beklentilerinin 

üniversitelerine göre farklılaĢtığı saptanmıĢtır. 

Alabay (2006) tarafından yapılan “Okul Öncesi Öğretmen Adaylarının Fen Ġle 

Ġlgili Öz-Yeterlik Ġnanç Düzeylerinin Ġncelenmesi“ adlı çalıĢmanın amacı, okul öncesi 

öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerinin tespit 

edilmesidir. AraĢtırmada ayrıca sınıf düzeyi, yaĢ, genel ortalama, mezun olunan lise türü 

değiĢkenlerine göre öğretmen adaylarının öz-yeterlik inanç düzeylerini etkileyip 

etkilemediği de incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini Selçuk Üniversitesi Eğitim 

Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Okul Öncesi A.B.D.‟de öğrenim gören 180 öğrenci 

oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak Riggs ve Enochs (1990) tarafından geliĢtirilen fen 

bilgisi öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları birinci sınıf 

öğrencilerinin öz-yeterlik inancının diğer sınıflara göre daha düĢük düzeyde çıktığı tespit 

edilmiĢtir. Ayrıca genel not ortalaması arttıkça öz-yeterliğin arttığı; lise türü ve yaĢa göre 

ise farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Küçükyılmaz ve Duban (2006) tarafından yapılan “ Sınıf Öğretmeni 

Adaylarının Fen Öğretimi Öz Yeterlik Ġnançlarının Arttırılabilmesi Ġçin Alınacak 

Önlemlere ĠliĢkin Öğrenci GörüĢleri” adlı çalıĢmanın amacı; fen öğretimine yönelik 

yeterlikleri ile ilgili düĢüncelerini belirleyerek öz-yeterlik inançlarının arttırılması için 

neler yapılabileceğine iliĢkin görüĢlerini belirlemektir. AraĢtırmanın örneklemini Anadolu 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġlköğretim Bölümü Sınıf Öğretmenliği 4. Sınıfında öğrenim 

görmekte olan 113 son sınıf öğrencisi içerisinden 21 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 
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Veriler araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ yarı yapılandırılmıĢ görüĢme formu ve kayıt 

cihazı kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda elde edilen bulgular, sınıf öğretmen 

adaylarının alan bilgisi, bilgileri öğrenci düzeyine indirgeme, deney yapma ve yaptırma, 

özel öğretim yöntemlerini ve teknolojiyi iĢe koĢma gibi konularda kendine güvendiğini 

göstermiĢtir. Ayrıca bu konularda kendilerine olan inançlarının arttırılmasına yönelik 

gerekenlere iliĢkin olarak laboratuar fen öğretimi alan bilgisi ve öğretmenlik uygulaması 

dersleri ile liseden mezun olunan alana ve kendi üzerlerine düĢen görevlerle ilgili görüĢler 

öne sürmüĢlerdir. 

Altunçekiç, Yaman ve Koray (2005) tarafından “ Öğretmen Adaylarının Öz-, 

Yeterlik Ġnanç Düzeyleri ve Problem Çözme Becerileri Üzerine Bir AraĢtırma (Kastamonu 

Ġli Örneği)” adlı yapılan çalıĢmada amaç; farklı anabilim dallarında eğitim gören öğretmen 

adaylarının problem çözme ve fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerinin çeĢitli 

değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemektir. AraĢtırmanın örneklemini 

2003- 2004 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Kastamonu Eğitim Fakültesinde öğrenim 

gören ve Fen Bilgisi Laboratuvarı dersini alan Fen Bilgisi, Matematik ve Sınıf Öğretmeni 

adaylarından yansız atama yöntemiyle seçilen 240 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. 

AraĢtırma verileri Kaptan ve Korkmaz (2001) tarafından Türkçe‟ye uyarlanmıĢ ve Yaman 

(2003) tarafından bazı maddeleri değiĢtirilmiĢ olan öz-yeterlik inanç ölçeği ve Yaman 

(2003) tarafından geliĢtirilen problem çözme beceri ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarında; en düĢük öz-yeterlik inanca sahip olan öğretmen adaylarının sınıf 

öğretmenliği adayları en yüksek öz-yeterlik inanca sahip olan öğretmen adaylarının ise fen 

bilgisi öğretmen adaylarının sahip olduğu, 1. Sınıfların öz-yeterlik inançlarının diğer 

sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin öz-yeterlik inançlarından daha düĢük olduğu, mezun 

olunan lise türlerinin ve cinsiyet değiĢkeninin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç 
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düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı saptanmıĢtır. Diğer taraftan öğretmen 

adaylarının problem çözme becerilerinin eğitim gördükleri alanlara, sınıf düzeylerine ve 

mezun oldukları ortaöğretim türüne göre farklılaĢmadığı, ancak erkek öğretmen 

adaylarının problem çözme becerilerinin, kız öğretmen adaylarının problem çözme 

becerilerinden daha ileri düzeyde olduğu bulunmuĢtur. Korelâsyon analizi sonunda, 

problem çözme ve öz-yeterlik inanç arasında yüksek düzeyde, pozitif ve anlamlı düzeyde 

bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Önen ve Öztuna (2005) tarafından yapılan “Fen Bilgisi ve Matematik 

Öğretmenlerinin Öz Yeterlik Duygusunun Belirlenmesi” adlı çalıĢmanın amacı; ilköğretim 

okullarında çalıĢan fen bilgisi ve matematik öğretmenlerinin öz yeterlik duygusunun 

onların mesleki kıdemlerine göre nasıl değiĢtiğini tespit etmektir. AraĢtırmanın 

örneklemini; 2004-2005 öğretim yılında Ġstanbul ili Bahçelievler ve Kadıköy ilçelerine 

bağlı devlet okulları oluĢturmuĢtur. AraĢtırmaya bu ilçelerdeki devlet okullarında görev 

yapan 32 fen bilgisi öğretmeni ve 24 matematik öğretmeni katılmıĢtır. AraĢtırma 2004-

2005 öğretim yılında, öğretmenlerin güven duygusunu ölçen 13 ve sorumluluk duygusunu 

ölçen 12 soru olmak üzere toplam 25 sorudan oluĢan bir ölçeğin uygulanması ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan Fen Bilgisi ve Matematik öğretmenlerinin öz 

yeterlik duyguları hakkındaki veriler;  “Fen Öğretimi Mesleki Öz Yeterlik Envanteri” 

(Science Teaching Efficacy Belief Instrument-STEBI) ve bu envanterin araĢtırmacılar 

tarafından matematiğe uyarlanarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda fen bilgisi ve 

matematik öğretmenlerinin mesleki bakımdan kendilerine güvendikleri ve sorumluluk 

aldıkları belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan fen bilgisi ve matematik öğretmenlerinin öz 

yeterlik duygusu taĢıdıkları saptanmıĢtır. 
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Bleicher ve Lingren (2005) tarafından yapılan “ Öğretmen Adaylarının Fen 

Öğrenmedeki BaĢarıları ve Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançları” adlı çalıĢmada amaç, 

yapılandırmacı öğrenme yöntemlerinin uygulandığı sınıf ile öğretmen adaylarının fen 

öğretimine yönelik kiĢisel öz-yeterlik inançları, sonuç beklentisi puanları ve kavramsal 

anlama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. AraĢtırmanın örneklemini South 

Flourida‟daki bir üniversitede öğrenim gören 49 fen bilgisi öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada nitel ve nicel yöntemleri kullanılmıĢtır. Nicel veriler 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen kavramsal anlama testi ile Riggs ve Enochs (1990) 

tarafından geliĢtirilen fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeği kullanılarak, nitel 

veriler ise dönem boyunca öğretmen adaylarının yazılı görüĢleri alınarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarında yapılandırmacı öğrenme yöntemlerinin kullanıldığı sınıfın etkisi ile 

öğretmen adaylarının kiĢisel öz-yeterlik inançlarında sonuç beklentisinde ve kavramsal 

anlama düzeylerinde yükselmelerin olduğu belirlenmiĢtir. 

Morell ve Caroll (2003) tarafından yapılan “ Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının 

Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançlarına Yönelik Bir AraĢtırma” adlı çalıĢmada amaç, 

öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inançlarını olumlu yönde 

etkileyen program faktörlerini tanımlamaktır. Bu araĢtırma da özellikle fen öğretimi 

dersinin, öğretmenlik uygulaması ve alan derslerinin öz-yeterlik inancına etkisi 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 342 fen bilgisi öğretmeni adayı oluĢturmaktadır. 

Veriler Riggs ve Enochs (1990) tarafından geliĢtirilen fen bilgisi öğretimi öz-yeterlik 

inancı ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda sadece fen öğretimi dersinin 

öğrencilerin özellikle kiĢisel öz-yeterlik boyutunda olumlu yönde etkilediği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Diğer taraftan konu alanındaki bilgi artıĢının öz yeterlik inancında otomatik 
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artıĢa neden olmadığı, ancak öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleği becerilerine iliĢkin 

algılarını da etkilediği ortaya konmuĢtur. 

Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002)‟nun yaptığı ”Fen Bilgisi Adayı 

Öğretmenlerinin Fen Kavramlarını Anlama Düzeyleri, Fen Öğretimine Yönelik Tutum ve 

Öz-Yeterlik Ġnançları” adlı çalıĢmanın amacı: fen bilgisi öğretmen adaylarının fen 

kavramlarını anlama düzeylerini, fen öğretimi üzerine geliĢtirdikleri tutumu ve sahip 

oldukları öz-yeterlik inançlarını saptamaktır. AraĢtırmanın örneklemini 299 fen bilgisi 

öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Veriler fen kavrama testi, fen öğretimi öz yeterlik inanç 

ve fen öğretimi tutum ölçekleri kullanılarak elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda aday 

öğretmenlerin fen öğretimine yönelik olumlu öz-yeterlik inancı ve tutum geliĢtirmelerine 

karĢın fen konularında kavram yanılgılarına sahip oldukları saptanmıĢtır. Ayrıca fen 

dersini etkili bir Ģekilde öğreteceğine inanan öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik 

olumlu tutum geliĢtirdiği görülmüĢtür. 

Çakır ve ġenler (2002)‟ in yaptığı “Fen Bilgisi ve Sınıf Öğretmenliği Anabilim 

Dalında Öğrenim Gören Öğretmen Adaylarının Öz-Yeterlilik Ġnançlarının Belirlenmesi 

(Muğla Üniversitesi Örneği)”adlı çalıĢmanın amacı, öğretmen adaylarının fen öğretimine 

iliĢkin öz-yeterlilik inançlarını saptamaktadır. Fen Bilgisi ve Sınıf öğretmeni adaylarının 

bulundukları bölümlere ve sınıflara, cinsiyetlerine ve baĢarı düzeylerine göre fen 

öğretimine iliĢkin öz-yeterlik inançlarının karĢılaĢtırılması yapılmıĢtır. AraĢtırma 496 

öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Sınıf ve Fen Bilgisi öğretmen adaylarının fen 

öğretimine iliĢkin öz-yeterlik inançlarını ölçmek amacıyla Riggs ve Enochs tarafından 

1990 yılında geliĢtirilen Bıkmaz (2002) tarafından Türkçe‟ye uyarlanan “Sınıf Öğretmeni 

Adaylarının Fen Öğretiminde Öz-yeterlik Ġnancı Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonuçları, bayan ve erkek öğretmen adaylarının öz-yeterlilik inançları konusunda bir farkın 
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olmadığı, fen bilgisinde okuyan öğretmen adaylarının sınıf öğretmenliğinde okuyan 

öğretmen adaylarına göre fen öğretimine iliĢkin öz-yeterlik inancının daha yüksek olduğu, 

sınıf düzeyine bakıldığında, 4. sınıfa devam eden öğretmen adaylarının fen öğretimine 

iliĢkin öz-yeterlik inancının 1., 2., ve 3. sınıfa devam eden öğretmen adaylarından daha 

yüksek olduğu ve 1. sınıftan 4. sınıfa kadar geçen süreçte öz-yeterlilik inançlarının arttığı 

ve baĢarı düzeyi yüksek olan öğretmen adaylarının baĢarı düzeyi düĢük olan öğretmen 

adaylarına göre daha yüksek düzeyde fen öğretimde öz-yeterlik inancına sahip olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Plourde (2002) tarafından yapılan “ Okul Deneyimi Dersinin Fen Bilgisi 

Öğretmen Adaylarının KiĢisel Öz-Yeterlik Ġnançlarına ve Sonuç Beklentilerine Etkisi” adlı 

çalıĢmada amaç, okul deneyimi dersinin fen öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik 

kiĢisel öz-yeterlik inançlarına ve sonuç beklentilerine etkisinin incelenmesidir. 

AraĢtırmanın örneklemini son sınıfta öğrenim göre 59 fen bilgisi öğretmen adayı 

oluĢturmaktadır. Veriler okul deneyimi dersinden önce ve sonra Riggs ve Enochs (1990) 

tarafından geliĢtirilen fen öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeği uygulanarak toplanmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarında öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançlarının sonuç beklentisi 

boyutunda yükselme gözlenirken, kiĢisel öz-yeterlik inançlarında ise bir değiĢiklik 

gözlenmemiĢtir. 

Fridman ve Kass (2002) tarafından “ Öğretmen Öz-Yeterliği” adlı çalıĢmanın 

amacı Ġsrail‟deki öğretmenlerin öz-yeterlik inançlarının okuldaki diğer meslektaĢları ve 

personellerle iliĢkilerine nasıl yansıdığı araĢtırmaktır. AraĢtırmada ayrıca öğretmenlerin 

sınıf içi etkinlikleri düzenleme becerileri, konu alanı uzmanlıkları ve öğrencilerle, ailelerle, 

iĢ arkadaĢları ve yönetimle olan iliĢkileri ve okulda bir organizatör olarak ne kadar etkin 

olabildikleri de incelenmiĢtir. AraĢtırmanın örneklemini ilköğretim okullarında ve liselerde 
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görev yapan toplam 555 öğretmen oluĢturmuĢtur. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar 

tarafından geliĢtirilen “öğretmenlik kiĢisel yeterlik ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarında öğretmenlerin öz-yeterliklerinin öğretim süreci içerisindeki performanslarını, 

yaptıkları iĢlerin niteliğini, organizasyon baĢlatmalarını ve sosyal yeteneklere olan 

inançlarını etkilediği ortaya çıkmıĢtır. 

Woolfolk-Hoy (2000) tarafından yapılan “Öğretmenlerin Ġlk Yılları Boyunca 

Öz Yeterliklerindeki DeğiĢiklikler” adlı çalıĢmada amaç, öğretmenlerin ilk yıllarında ve 

öğrencilik hayatındaki öz-yeterlik inançlarını değerlendirmek, öz-yeterliklerini değiĢtiren 

ilgili faktörleri tanımlamak, öz-yeterliğin geliĢimini sağlamak amacı ile profesyonel 

öğretmenlerle, stajer öğretmen ve öğretmen adaylarının öz-yeterliklerini karĢılaĢtırmaktır. 

AraĢtırmada örneklemini 53 öğretmen oluĢturmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarında 

öğretmenlerin öz-yeterlik algılarının matematik ve fen derslerinde deneyimli öğretmenlere 

göre daha düĢük olduğu, öz yeterlik algılarının okul yönetiminden, ailenin ve iĢ 

arkadaĢlarının görüĢlerinden etkilendiği ortaya çıkmıĢtır. 

Johnson, Wallece ve Thompson (1999)‟nın yaptığı “ Öğrenci BaĢarısında 

Öğretmen Öz-Yeterliğinin Etkisi” adlı çalıĢmada amaç, farklı okullarda öğretmenlik yapan 

öğretmenlerin öz-yeterlik inançları ile bu okullardaki öğrencilerin matematik dersindeki 

baĢarılarındaki öz-yeterliklerinin etkisi araĢtırmaktır. AraĢtırmada örneklem olarak 53 

okuldan 100 öğretmen seçilmiĢtir. AraĢtırma sonunda elde edilen bulgular doğrultusunda 

öğrencilerin akademik baĢarıları, öğretmenlerin sınıf içi performansları ve öz-yeterlik 

inançları arasında güçlü bir iliĢkinin olduğu ortaya çıkmıĢtır. 
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I.2.2. Bilgisayar Kaygısı Ġle Ġlgili YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

Baloğlu ve Çevik (2009) “Okul Müdürleri ile Okul Müdürü Adaylarının 

Bilgisayar Kaygı Düzeylerinin Çok DeğiĢkenli KarĢılaĢtırılması” adlı yaptıkları çalıĢmada, 

aday ve asil okul yöneticilerinin yaĢlarına göre bilgisayar kaygı seviyeleri incelenmiĢlerdir. 

ÇalıĢmaya 216 aday ve 368 asil statüdeki yöneticiler katılmıĢtır. ÇalıĢmada verileri 

toplamak için Bilgisayar Kaygı Ölçeği ve demografik bazı sorular kullanılmıĢtır. 

Bilgisayar kaygısı ile ilgili 3 temel değiĢken üzerinde (duygusal kaygı, zarar kaygısı ve 

öğrenme kaygısı) tek yönlü çok değiĢkenli analizi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuçları çok değiĢkenli önemli sonuçlar göstermektedir. AraĢtırma sonucunda aday 

yöneticilerin asil yöneticilerle karĢılaĢtırıldığında duygusal ve öğrenme kaygılarının daha 

yüksek olduğu saptanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda araĢtırmaya katılan deneklerin farklı 

deneyim düzeylerinde bilgisayar kullandıkları belirlenmiĢtir. Sonuç olarak eğitim 

yöneticileri arasında bilgisayar kaygısı ve onun diğer değiĢkenlerle bağlantıları alanında 

hala düzeltmeye gereksinim olduğu saptanmıĢtır. 

Korobili, Togia ve Malliari‟nin (2009) Yunanistan‟daki lisans öğrencilerinin 

alındığı bilgisayar kaygısı ve bilgisayar tutumu çalıĢmasına 800 öğrenci katılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre bilgisayar kaygısı ile tutumları arasında negatif bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Bilgisayar kaygısını negatif yönde, tutumu ise pozitif yönde etkileyen 

faktörler olarak; Ġngilizce dilbilgisi,  bilgisayara sahip olma ve genç yaĢlarda bilgisayar 

kullanımı farklılık göstermiĢtir. 

Birol, Bekirogullari, Etci ve Dagli‟nın (2009) “Cinsiyet ve Bilgisayar Kaygısı, 

Motivasyon, Öz Yeterlik ve Bilgisayar Kullanımı” adlı çalıĢmalarında, bilgisayar 

kullanımında cinsiyet değiĢkenli farklılıkların olduğu kanıtlanmıĢtır. Genel olarak erkekler 

bilgisayarı kadınlara göre daha fazla kullanmaktadırlar. Birçok çalıĢmaya göre erkeklerin 
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bilgisayarı kadınlara göre daha fazla kullanmasının sebebi kadınlardaki bilgisayar kaygı 

düzeylerinin erkeklere göre çok daha yüksek olmasıdır. Kadınlardaki bilgisayar kaygısı 

yaĢla ya da bilgisayar kullanım tecrübesi ile birlikte azalmamaktadır ve aynı zamanda 

kadınlar erkeklere göre bilgisayar kullanımı konusunda daha negatif düĢüncelere 

sahiptirler. Bunların doğal bir sonucu olarak da kadınlar bilgisayar kullanımı gerektiren 

mesleklerde erkeklere göre daha az çalıĢmaktadırlar, bu tür mesleklerde erkek egemenliği 

söz konusudur. Bu çalıĢmada cinsiyet ile bilgisayar kaygısı, motivasyon, öz yeterlik ve 

bilgisayar kullanımı arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre kadınlar 

bilgisayar kullanımı konusunda daha fazla motivasyona ve öz yeterliğe ihtiyaç 

duymaktadırlar. Öğretmenlerin özellikle kadın öğretmenlerin bilgisayar kullanımı ve diğer 

teknolojiler konusunda cesaretlendirilmeye ihtiyaçları vardır, bunun sonucunda kadınlar 

teknoloji kullanımı konusunda olumlu düĢüncelere sahip olabileceği saptanmıĢtır. 

BaĢarmak (2008) tarafından “Öğretmen Adaylarının Bilgisayar Kaygı 

Düzeyleri” adlı çalıĢmaya 481 öğretmen adayı katılmıĢtır. Bu araĢtırmada; 16 maddelik 

“Öğrenci Formu” ve ayrıca öğrencilerin bilgisayar kaygılarının belirlenmesi amacıyla, 

Ersoy tarafından geliĢtirilen 18 maddelik “Bilgisayar Kaygı Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre, öğrencilerin yaĢadıkları yere, bitirdikleri lise türüne, ailelerin 

aylık gelir miktarına, daha önceden bilgisayar dersi almasına, bilgisayar kullanma 

sürelerine ve kaldıkları yerde bilgisayar bulunmasına göre öğretmen adaylarında bilgisayar 

kaygı düzeylerinin farklılık gösterdiği görülmüĢtür. 

Baloğlu ve Çevik (2008) “Cinsiyet, Bilgisayar Sahipliği ve Bilgisayar 

Kullanım Sıklığının Lise Öğrencileri Arasındaki Bilgisayar Kaygısına Çok DeğiĢkenli 

Etkisi” adlı çalıĢmaya, 715 lise öğrencisi katılmıĢtır. Öğrencilerin bilgisayar kaygısı ile 

ilgili sürekli kaygı (trait anxiety) durumlarının olası sonuçları göz önünde 
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bulundurulduktan sonra cinsiyetin, bilgisayar sahipliğinin ve bilgisayar kullanım sıklığının 

bilgisayar kaygısına çok değiĢkenli etkisi incelenmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda cinsiyetin, 

bilgisayar sahipliğinin ve bilgisayar kullanım sıklığının bilgisayar kaygısı ile bire bir ilgili 

olduğu görülmüĢtür. Ancak bu 3 faktörün hepsinin birbiri ile ya da söz konusu faktörlerin 

herhangi ikisinin birbiri ile etkileĢimine rastlanılmamıĢtır. 

Tekinaslan (2007) “ Türk ve Alman Üniversite Öğrencileri Arasında Bilgisayar 

Kaygısı Ġle Kültürler Arası KarĢılaĢtırma” adlı çalıĢmanın amacı, Türk ve Alman üniversite 

öğrencilerinin bilgisayar kaygısı düzeylerini belirlemek ve bilgisayar kaygısı düzeylerinin 

öğrencilerin kültürlerine, cinsiyetlerine, bilgisayar deneyimlerine (örn: bilgisayar sahipliği, 

bilgisayar kullanım sıklığı, bilgisayar kullanım düzeyleri) bağlı olup olmadığını ortaya 

çıkarmaktır. AraĢtırmaya katılan Alman öğrencilerin 30 tanesi kadın 22 tanesi erkek, Türk 

öğrencilerin ise 26 tanesi kadın, 28 tanesi erkektir. AraĢtırmaya toplamda katılan öğrenci 

sayısı 106‟dır. AraĢtırmada veriler Bilgisayar Kaygısı Derecelendirme Ölçeğine (CARS) 

göre toplanmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre Türk öğrencilerin bilgisayar kaygısı 

seviyeleri Alman öğrencilere göre belirgin düzeyde daha yüksek çıkmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarında öğrencilerin bilgisayar kaygısı düzeylerinin cinsiyete göre farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. Fakat veriler üzerinde yapılan analiz çalıĢmaları sonucunda 

kadın Türk öğrencilerin bilgisayar kaygısı düzeylerinin erkek ve kadın Alman öğrencilere 

göre belirgin düzeyde daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca araĢtırmanın bir baĢka 

sonucuna göre ise öğrencilerin bilgisayar deneyimleri arttıkça bilgisayar kaygı düzeyleri 

belirgin derecede düĢtüğü bulunmuĢtur. 

Ceyhan (2004), “KiĢilik DeğiĢkenleri Çerçevesinde Öğretmen Adaylarının 

Bilgisayar Kaygısı” adlı çalıĢmada öğretmen adaylarının bilgisayar kaygısını belirtilen 

kiĢilik değiĢkenleri çerçevesinde incelenmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan değiĢkenler 
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Ģunlardır; irrasyonel (saçma, mantıksız) inançlar, öğrenme kabiliyeti, 

iyimserlik/kötümserlik ve kiĢinin kendini ifĢa etmesi (self-disclosure) dir. AraĢtırma 690 

öğretmen adayı üzerinde uygulanmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, bilgisayar kaygısı ile 

irrasyonel inançlar, iyimserlik/kötümserlik ve kiĢinin kendini ifĢa etmesi özelliği arasında 

bağlantı bulunurken öğrenme kabiliyeti ile bilgisayar kaygısı arasında bağlantı 

bulunamamıĢtır. ÇalıĢma sonucunda, mantıksız inanç seviyesi daha yüksek olan 

katılımcıların belirgin Ģekilde bilgisayar kaygı düzeylerinin de yüksek olduğu ve kendisini 

iyimser olarak tanımlayan öğretmen adaylarında bilgisayar kaygı düzeylerinin kendisini 

kötümser olarak tanımlayan adaylara göre çok daha düĢük olduğu görülmüĢtür. ÇalıĢmada 

öğretmen adayları kendini ifĢa etme özelliklerine göre “her zaman”, “bazen” ve “hiçbir 

zaman” olarak 3 sınıfa ayrılmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre, kendilerini “her zaman” ya da 

“bazen” ifĢa eden öğretmen adaylarının bilgisayar kaygı düzeylerinin kendisini “hiçbir 

zaman” ifĢa etmeyen adaylara göre daha yüksek çıktığı saptanmıĢtır. 

Namlu ve Ceyhan (2003) yapmıĢ oldukları araĢtırma sonucunda, öğretmen 

adaylarının bilgisayar kaygıları ile demografik özellikleri, algılanan karakter özellikleri, 

algılanan karakter özellikleri ve bilgisayar tecrübe durumları arasında anlamlı farklılıklar 

elde edilmiĢtir. Bu çalıĢmada, öğretmen adaylarının bilgisayara yönelik kaygı durumları 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. AraĢtırma, Anadolu Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde 1999-2000 öğretim yılında tüm bölüm ve sınıflarda okuyan öğrencilerden 

oluĢan örneklem üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırmaya toplam 1091 (% 69 kız, % 31 erkek) 

öğrenci katılmıĢtır. Bilgisayar kaygısı Bilgisayar Kaygısı Ölçeği (BKÖ) ile demografik 

özellikler, algılanan karakter özellikleri ve bilgisayar tecrübesine iliĢkin bilgiler KiĢisel 

Bilgi Formu ile belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının BKÖ 

puanlarının ortalaması 48,87, ranj (min=28, max=107) ise 65 olarak bulunmuĢtur. 
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AraĢtırma sonucunda, öğretmen adaylarının bilgisayar kaygıları ile demografik özellikleri, 

algılanan karakter özellikleri ve bilgisayar deneyim durumları arasında anlamlı farklılıklar 

elde edilmiĢtir. AraĢtırmada bilgisayar kaygısını yordayan değiĢkenleri tespit etmek için 

yapılan regresyon analizi sonucunda ise en önemli yordayıcı değiĢken olarak bilgisayarda 

kendini yeterli görme algısı bulunmuĢtur. 

Arıkan‟nın (2002) “Sınıf Öğretmeni Adaylarının Bilgisayara Yönelik 

Tutumları, Bilgisayar Kaygı Düzeyleri ve Bilgisayar Dersine ĠliĢkin Değerlendirmeleri” 

adlı araĢtırmasında, sınıf öğretmeni adaylarının bilgisayara yönelik tutumları ve bilgisayar 

kaygı düzeylerinin bireysel özelliklerine göre değiĢip değiĢmediği, sınıf öğretmeni 

adaylarının bilgisayar dersi aldıktan sonra tutumlarının ve kaygı düzeylerinin değiĢip 

değiĢmediği, sınıf öğretmeni adaylarının bilgisayar dersi baĢarı düzeyleri ile bilgisayara 

yönelik tutumları ve bilgisayar kaygı düzeyleri arasında iliĢki olup olmadığı ve bilgisayar 

dersine iliĢkin değerlendirmeleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma, 2000-2001 eğitim-

öğretim yılı bahar döneminde Dokuz Eylül Üniversitesi, Buca Eğitim Fakültesi, Ġlköğretim 

Bölümü, Sınıf Öğretmenliği Anabilim dalı programında yer alan ve yürütülen bilgisayar 

dersini alan öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Yapılan uygulamalar sonucunda ön 

uygulamada 339, son uygulamada 287 ölçek geri dönmüĢtür. Sınıf öğretmeni adaylarının 

bilgisayar kullanımına yönelik tutumlarında cinsiyet, gelir düzeyi, yabancı dil bilme 

düzeyi, kaldığı yerde bilgisayar olma durumu, daha önce bilgisayar dersi alma durumu, 

kullanım amacı, kullanım sıklığı ve öğrenim türü bakımından anlamlı bir farklılık 

bulunamazken; genel baĢarı, daha önce bilgisayar kursu alma durumu ve bilgisayar 

deneyimi bakımından anlamlı farklılaĢma bulunmuĢtur. Sınıf öğretmeni adaylarının 

bilgisayar kaygısında gelir düzeyi, yabancı dil bilme düzeyi ve daha önce bilgisayar dersi 

alma durumu bakımından anlamlı bir iliĢki bulunamazken; cinsiyet, genel baĢarı, kaldığı 
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yerde bilgisayar bulunma durumu, daha önce bilgisayar kursu alma durumu, bilgisayar 

deneyimi, kullanım amacı,   kullanım sıklığı ve öğrenim türü bakımından anlamlı bir iliĢki 

bulunmuĢtur. Sınıf öğretmeni adaylarının bilgisayar dersi almadan ve dersi aldıktan sonra 

bilgisayar kaygısı düzeyleri arasındaki farklılaĢma anlamlı bulunurken, bilgisayara yönelik 

tutumları arasındaki farklılaĢma anlamlı bulunmamıĢtır. Sınıf öğretmeni adaylarının 

bilgisayar dersi baĢarı düzeyleri ile bilgisayara yönelik tutumları ve bilgisayar kaygısı 

düzeyleri arasındaki iliĢki anlamlı bulunmamıĢtır. Sınıf öğretmeni adayları genel olarak 

açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlarda araĢtırmanın diğer bulguları ile örtüĢür nitelikte 

olarak bilgisayar dersinin kaygılarını azaltıcı doğrultuda etkilediğini belirtmiĢlerdir.  

Bozionelos‟un (2001) “Bilgisayar Kaygısı: Bilgisayar Deneyimi ve Yaygınlığı 

ile Ġlgili ĠliĢkisi” adlı çalıĢmada, bilgisayar kaygısı skoru ile bilgisayar deneyimi arasındaki 

iliĢki, erken yaĢlarda bilgisayar tabanlı teknolojilere maruz kalma olasılığı bulunan bireyler 

arasındaki bilgisayar kaygısı ve bilgisayar kullanımı yaygınlığındaki farklılıklar 

araĢtırılmıĢtır. Ölçme aracı, bilgisayar kullanımı üst düzeyde olduğu Ġngiltere‟de 228 

müdür ve müdür yardımcısı, 67 üniversite mezunu ve 220 üniversite öğrencisine 

uygulanmıĢtır. Genç örneklemin yaĢlılara oranla daha fazla bilgisayar kaygısı yaĢadığını 

ortaya koymuĢtur. Bu çalıĢmanın bir diğer sonucuna göre, deneyimli yöneticilerin 

%20‟sinden fazlası ve üniversite öğrencilerinin %40‟ından fazlası önemli derecede 

bilgisayar kaygısı belirtileri göstermektedir. 

Beckers ve Schmidt (2001) “Bilgisayar Kaygısının Yapısı” adlı çalıĢmada altı 

değiĢkenli bilgisayar kaygı modeli, iki grup üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır. Bu 

değiĢkenler; bilgisayar okur-yazarlığı, öz-yeterlik, bilgisayarın sebep olduğu fiziksel 

uyarılma, bilgisayar hakkındaki etkileyici düĢünceler ve bilgisayarın makineleĢtirme 

yönleri hakkındaki düĢüncelerdir. Altı değiĢkenli bilgisayar kaygı modelinde kullanılan 
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veriler alanyazınlardaki alternatif modellerle karĢılaĢtırıldığında tam olarak çalıĢmanın 

kapsamına uymuĢtur. Ayrıca bilgisayar okur-yazarlığının, fiziksel uyarılma ve bilgisayar 

hakkındaki olumlu düĢünceler üzerinde direk etkisi olduğu kanıtlanmıĢtır. Öz-yeterlik 

özellikle artan bilgisayar okur-yazarlığına katkıda bulunmuĢtur. ÇalıĢma sonucunda elde 

edilen verilere göre, öz-yeterliği ve bilgisayar okur-yazarlığını arttıracak eğitim 

programlarının bilgisayar kaygısını azaltacağı bulunmuĢtur. 

Chua, Chen ve Wong (1999) “Bilgisayar Kaygısı ve Bağlantıları” adlı 

çalıĢmada, bilgisayar kaygısı ile yaĢ, cinsiyet ve bilgisayar kullanımı değiĢkenleri 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢtir. AraĢtırma sonunda, kadın lisans öğrencileri, erkek lisans 

öğrencilerine göre bilgisayar kaygı düzeyleri daha fazladır. AraĢtırmaya katılanların yaĢ 

aralığı fazla ise bilgisayar kaygı düzeylerinin farklı olduğu, yaĢ aralığı az ise bilgisayar 

kaygı düzeyleri arasında belirgin bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur. Bilgisayar kaygısıyla 

bilgisayar kullanımı değiĢkeni ters orantılı olduğu saptanmıĢtır.  

Yaghi ve Abu-Saba (1998) “Uluslar Arası Bir Perspektiften Öğretmenlerin 

Bilgisayar Kaygısı” adlı araĢtırmaları Lübnan‟daki 308 öğretmen arasında yapılmıĢtır. 

Öğretmenler eğitim programlarında bilgisayarları düzenli olarak kullanmaktadırlar. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğretmenlerin bilgisayar kaygılarını incelemek için Bilgisayar 

Kaygı Derecelendirme Ölçeği (Computer Anxiety Rating Scale)  kullanılmıĢtır. Ölçeğin 

performansı aynı ölçeği kullanan uluslar arası diğer araĢtırmaların bulguları ıĢığında 

tartıĢılmıĢtır. Öğretmenlerin kaygılarındaki eğilimler öğretmenlerin eğitim niteliklerine ve 

bilgisayar öz geçmiĢlerine bağlı olarak tartıĢılmıĢtır. Genel olarak araĢtırmaya katılan 

katılımcıların, bilgisayar tecrübesinin ve bilgisayar kullanım sıklıklarının artması ile 

bilgisayar kaygıları azalmaktadır. Öğretmede kullanılan dilin bilgisayar kaygısında bir rol 

oynadığı gözükmektedir. Fransızca ve Arapça dillerini kullanan öğretmenlerin, Ġngilizceyi 
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kullanan öğretmenlere göre daha yüksek seviyede bilgisayar kaygısına sahip oldukları 

görünmektedir. Cinsiyet temelinde belirgin bir farklılık bulunmamıĢtır. Son olarak 

öğretmenler arasındaki bilgisayar kaygısının, bilgisayar tecrübesi arttıkça yok olma 

eğiliminde olduğu saptanmıĢtır. 

Bradley ve Russell‟ın (1997) “Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygısı: Mesleki 

GeliĢim Ġçin Öneriler” adlı çalıĢmalarına; 350 ilkokul ve ortaokul öğretmeni katılmıĢtır. 

Öğretmenler için hazırlanan ölçme aracı ile öğretmenlerin yaĢadığı bilgisayar kaygısının 

kaynakları belirlenmeye çalıĢılmıĢ, bilgisayar kaygısını ortadan kaldırmak için öğretmenler 

tarafından sunulan öneriler toplanmıĢtır. Öğretmenler eğitimde bilgisayarın kullanılmasını 

desteklemekle beraber bilgisayar yeterliklerinin genellikle düĢük seviyelerde olduğunu 

belirtmiĢlerdir. Bunlara sebep olarak okulda yeterince bilgisayarın olmayıĢı, bilgisayarlar 

konusunda yeterli bilgiye sahip olmamaları vb. belirtilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda, 

öğretmenlerin bilgisayar kaygısını azaltmak ve onları teknolojiyi eğitimle verimli bir 

Ģekilde kullanabilir hale getirmek için öneri olarak: uygun fiyatlı ve teknolojik 

bilgisayarların, öğretmenlere sağlanması, öğretmenlere bilgisayar dünyası hakkında eğitim 

verilmesi gerekliliği belirtilmiĢtir.  

Yoon, Brown ve Huss‟ın (1997) Iowa‟daki okul yöneticilerinin bilgisayar 

kullanımı, bilgisayarda eğitim tercihleri ve bilgisayar kaygısı üzerine yapılan çalıĢmada 

amaç; yöneticilerin mevcut bilgisayar kullanım düzeylerini ve eğitim tercihlerini 

belirlemek, bilgisayar eğitiminden önceki ve sonraki bilgisayar kaygı düzeylerini 

değerlendirmektir. 56 okul yöneticisine bilgisayar kaygı ölçeği eğitimden önce ve sonra 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre; eğitimden önce hiç bilgisayar kullanmayanların 

kaygı düzeyleri eğitimden sonra olumlu yönde değiĢmiĢtir. Fakat eğitimden önce 
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bilgisayar kullananların kaygı düzeylerinde eğitimden sonra gözle görülür bir farklılık 

bulunamamıĢtır. 

Harris ve Grandgenett‟in (1992) “Öğretmenlerin Kaygı Düzeyleri ya da 

Demografikleri Onların Network Kaynaklarını Gönüllü Bir ġekilde Kullanmaları Ġle 

ĠliĢkili midir?” adlı çalıĢmaları,  Tenet (Texas Education Network)‟te 1 yılı aĢkın bir 

süredir hesabı olan rastgele seçilen 189 eğiticinin online kalma zamanları altı değiĢkenle 

iliĢkilendirilmiĢtir. ÇalıĢmada kullanılan değiĢkenler; yazma kaygısı, sözlü haberleĢme 

kaygısı, bilgisayar kaygısı, yaĢ, öğretme tecrübesi ve bilgisayar kullanım tecrübesidir. 

AraĢtırmada kullanılan veriler aynı zamanda cinsiyet, uzmanlık alanı ve öğretme düzeyi 

olmak üzere 3 değiĢken ile de iliĢkilendirilmiĢtir (korole edilmiĢtir.). Sonuçlara göre yazma 

kaygısı belirgin bir Ģekilde network kullanımı ile negatif iliĢki içerisindedir ancak 

bilgisayar kullanım tecrübesi ile ağda çevrimiçi olarak geçirilen süre belirgin bir Ģekilde 

pozitif iliĢkilidir, tecrübe arttıkça ağda çevrimiçi olarak geçen zamanda artmaktadır. 

AraĢtırmalarında kullanılan diğer değiĢkenlerle çevrimiçi süresi arasında her hangi bir 

iliĢki bulunamamıĢtır. Belirtilen sonuçlar neticesinde haberleĢme araçlarına eriĢimde 

kullanılan araçlar arttıkça, kullanıcıların ağda çevrimiçi olarak geçirdikleri süreler ve 

dolayısı ile tecrübeleri artacağı saptanmıĢtır. 
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II. BÖLÜM (PROBLEM DURUMU) 

Bu bölümde araĢtırmanın problemi, alt problemleri, amaç ve önemi, 

sınırlılıkları, sayıtlıları ve kavram tanımlamaları açıklanmıĢtır. 

II.1.Problem  

Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin öz yeterlik inançları ile bilgisayar 

kaygısı arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

II.1.1.Alt Problemler  

Amaca bağlı olarak araĢtırmanın alt problemleri aĢağıdaki gibi belirlenmiĢtir. 

1. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inanç 

düzeyleri nedir? 

2. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inanç 

düzeyleri, cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

3. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi öz-yeterlik inanç 

düzeyleri, yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

4. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi öz-yeterlik inanç 

düzeyleri, görev yaptıkları yıl değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

5. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin bilgisayar kaygı düzeyleri 

nedir? 

6. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin bilgisayar kaygı düzeyleri, 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

7. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin bilgisayar kaygı düzeyleri, yaĢ 

değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 
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8. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin bilgisayar kaygı düzeyleri, 

görev yaptıkları yıl değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

9. Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi öz-yeterlik inanç 

düzeyleri ile bilgisayar kaygıları arasında iliĢki düzeyi nedir? 

 

II.2.AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Öğretmenlerin öz-yeterlik inancının yetiĢtireceği öğrencilerin duygusal, sosyal 

ve biliĢsel durumlarını etkileyeceği ve onların akademik yönelimlerini Ģekillendireceği göz 

önünde bulundurulduğunda “öğretmenlerin öz-yeterlik inançları” üzerinde önemle 

durulması gerekmektedir. Bu durum öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik 

inancı çerçevesinde ele alındığında ise, fen öğretiminde öz-yeterlik inancı yüksek olan 

öğretmenlerin ilköğretim çağındaki çocukların fen bilgisi ile ilgili biliĢsel yeterliklerinin 

geliĢimine olumlu etkide bulunabileceği düĢünülmektedir. Öz-yeterlik inancı yüksek 

öğretmenlerle, fen alanlarına daha çok ilgi duyan ve bu konuda ülkenin bilimsel olarak 

kalkınmasına katkı sağlayacak nesillerin yetiĢmesi sağlanabilecektir. 

Görev yapan öğretmenlerin yeterliliklerinin geliĢtirilmesi amacıyla Milli 

Eğitim Bakanlığı tarafından kullanabilir bulgular elde edilmesi beklenmektedir. 

Öğretmenlik mesleği yeterliliklerini taĢıyan ve sürdüren öğretmenlerin varlığı 

ve öğretmen kalitesinin artırılmasına önemli katkıların olacağı, bu Ģekilde geleceğin bilgi 

toplumunda yerini alabilen sağlıklı bireylerin yetiĢmesi yönünde önemli bir adım atılacağı 

düĢünülmektedir. 

Öğretmenlerin yeni teknolojiler ve bilgisayar ile ilgili olan kaygıları sadece 

onları değil, yetiĢtirecekleri öğrencileri de etkisi altına almaktadır. Öğrencilerin yaĢadıkları 
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veya gelecekte yaĢayacakları kaygı ve olumsuz tutumlarının, onların eğitim hayatını 

etkileyecek düzeye gelmemesinde öğretmen adaylarının payı büyük olacaktır.  

Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin bilgisayar kaygı düzeylerinin 

bilinmesinin bilgisayarın öğrenme sürecinde daha etkili kullanılmasına yardımcı olacağı 

düĢünülmektedir. 

Yapılan araĢtırmanın gerek Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen 

öğretimi öz yeterlik inancı ile bilgisayar kaygısı arasındaki iliĢkiye göre yetiĢme sürecinde 

gerekse mesleki yaĢantılarında bilgisayar destekli eğitim ve öğretim uygulamalarına katkı 

sağlayabileceği düĢünülmektedir. 

AraĢtırma sonuçlarının Milli Eğitim Bakanlığında görev yapan öğretmenlere 

yönelik hizmet içi eğitim kursları hazırlanmasına katkıda bulunması beklenmektedir. 

Ġlköğretim fen eğitiminde, öğretmenlerin öz yeterlilik inanç düzeylerinin 

yüksek olması, gerek eğitim verdikleri öğrencilerini gerekse kendilerini geliĢtirmede 

oldukça önemlidir. Bu çalıĢmada; Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin mesleklerini yüksek 

bir verimlilikle gerçekleĢtirmelerinde, alanlarıyla ilgili öz-yeterlilik inançlarının büyük rolü 

olduğu göz önüne alınmıĢtır. Bunun yanı sıra, öğretmenlerin fen öğretimi üzerine 

geliĢtirdikleri tutum da fen öğretiminin gerçekleĢmesinde önemli rol oynamaktadır. 

Öğretmenlerin öz yeterlik inancı, performansı ve öğrenci baĢarısı arasındaki iliĢki birçok 

araĢtırmaya konu olmuĢ ve öz yeterliğin baĢarıyı ve tutumu olumlu olarak etkilediği; ayrıca 

öğretmenin sınıf içi davranıĢları, yeni fikirlere açık olması ve öğretmeye yönelik tutumu ile 

anlamlı bir iliĢki içinde olduğu bulunmuĢtur. Öğrenmeyi destekleyen bir araç olan 

bilgisayarın, öğretmenler tarafından etkin olarak kullanılması, öğrenmenin kalıcılığını 

arttırmaktadır. Öğretmenlerin bilgisayara yönelik kaygıları ile öz yeterlilik inançları 

arasında iliĢki olduğu düĢünülmektedir.  
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II.3. Sayıltılar 

Bu araĢtırmada aĢağıdaki sayıltılardan hareket edilmiĢtir: 

1. Ölçme aracını yanıtlayan öğretmenlerin sorulara içtenlikle ve objektif 

yanıtlar verecekleri varsayılmıĢtır. 

2. Seçilen örneklemin evreni temsil edeceği kabul edilmiĢtir. 

3. Likert tipi derecelemeli ölçekler kullanılarak ölçülen tutum, kaygı, ilgi gibi 

değiĢkenlerin, gerçekte sıralama ölçeğine girmekle birlikte, araĢtırmacılar tarafından daha 

güçlü istatistikler kullanabilmek amacıyla aralık ölçeğinde kabul edilmiĢtir. 

4. AraĢtırmada kullanılan ölçme araçlarının geçerliliği ve güvenirliliği aynen 

kabul edilmiĢtir. 

II.4. Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma, Mersin il merkezinden seçilecek 30 kamu ilköğretim okulunda 

görev yapan toplam 126 Fen ve Teknoloji öğretmenini kapsamaktadır. 

2. 2008-2009 eğitim-öğretim yılında ilköğretim okullarında görev yapan Fen 

ve Teknoloji öğretmenleri araĢtırma kapsamına alınmıĢtır. 

3. Demografik değiĢkenlerden cinsiyet değiĢkeni, yaĢ değiĢkeni ve görev 

yaptıkları yıl değiĢkeni dıĢında öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inancı ile bilgisayar 

kaygısına iliĢkin algılarını etkileyecek değiĢkenler araĢtırma kapsamına alınmamıĢtır. 
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II.5.Kavram Tanımlamaları 

Bu araĢtırmada ele alınan kavramların anlamları aĢağıdaki gibidir. 

Fen Okuryazarlığı: bireylerin araĢtırma sorgulama, eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme ve karar verme beceri geliĢtirmeleri, yaĢam boyu öğrenen bireyler olmaları, 

çevreleri ve dünya hakkındaki merak duygusunu sürdürmeleri için gerekli olan fenle ilgili 

beceri, tutum değer, anlayıĢ ve bilgilerin bir bileĢimidir. 

Bilgisayar Kaygısı: Bireylerin bilgisayar ile karĢılaĢması veya bilgisayar kullanımı 

ile birlikte ortaya çıkan ve bireyi olumsuz yönde etkileyen karmaĢık duygusal tepkilerdir. 

Öz Yeterlik İnancı: Bireylerin belli bir performansı göstermede kendi kapasitelerine 

iliĢkin yargıları ve bir iĢi yapabilme kapasitelerine, yeteneklerine duydukları güven olarak 

tanımlanmaktadır. 
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III. BÖLÜM (YÖNTEM) 

Bu bölümde araĢtırmada izlenen yönteme yer verilerek, araĢtırma modeli, 

evren ve örneklem, veri toplama araçları ve verilerin analizi yer almıĢtır. 

 

III.1.AraĢtırma Modeli 

Bu araĢtırmanın amacı 2008–2009 eğitim öğretim yılında ilköğretim 

okullarında Fen ve Teknoloji öğretmenlerinin fen öğretimi öz-yeterlik inanç düzeyleri ile 

bilgisayar kaygısı arasındaki iliĢkiyi değerlendirmek olduğundan, araĢtırmada betimsel 

tarama modelinde karĢılaĢtırma türü iliĢkisel tarama yöntemi kullanılmıĢtır. Survey 

(tarama) yöntemi, geçmiĢte veya halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımıdır (Karasar, 2000). 

III.2.Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2008-2009 eğitim-öğretim yılında Mersin ili 

genelinde 85 kamu ilköğretim okulunda görev yapan Fen ve Teknoloji öğretmenleri 

oluĢturmuĢtur. 

Bu araĢtırmanın örnekleminin belirlenmesinde izlenen aĢamalar Ģöyledir: 

Mersin Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden Ġl merkezindeki kamu ilköğretim okullarının isimleri 

belirlenmiĢtir. Mersin Ġl merkezindeki 85 kamu ilköğretim okulunda 258 Fen ve Teknoloji 

öğretmeni bulunmaktadır. Söz konusu okullardan, 30 kamu ilköğretim okulu, okulların 

10‟u Ģehir merkezinde, 10‟u Ģehir merkezinden uzak, kalan 10‟u Ģehir merkezinden uzak 

göç alan okullar olarak üç grupta seçkisiz Ģekilde seçilmiĢtir. Seçkisiz Ģekilde seçilen kamu 

ilköğretim okullarında (%49) 126 Fen ve Teknoloji öğretmenleri araĢtırmaya katılmıĢtır. 
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Örnekleme iliĢkin cinsiyet, yaĢ ve görev yılı değiĢkenlerine göre dağılımı Tablo 1‟de 

verilmiĢtir. 

Tablo 1: Öğretmenlerin Cinsiyet, Yaş ve Görev Yılı Değişkenine Göre Dağılımları 

 

Tablo 1 de görüldüğü gibi, katılımcıların %59,5‟ini kadın, %40,5‟ini erkekler 

oluĢturmaktadır. Katılımcıların %8,73‟ünü 25-30 yaĢ, %15,08‟ini 31-35yaĢ, %23,02‟sini 

36-40 yaĢ, %24,60‟ını 41-45 yaĢ, % 28,57‟si 46 yaĢ ve üzeri yaĢ arlığına sahiptir. 

Katılımcıların %5,56‟sı 1-5 yıl, %11,11‟i 6-10 yıl, %28,57‟si 11-15 yıl, %19,05‟i 16-20 yıl 

görev yılına sahiptir. Katılımcıların %35,71‟i ise 21 yıl ve üzeri görev yılına sahiptir.  

 f % 

Cinsiyet   

Kadın 75 59,5 

Erkek 51 40.5 

Toplam 126 %100,0 

YaĢ   

25-30 yaĢ 11 8,73 

31-35 yaĢ 19 15,08 

36-40 yaĢ 29 23,02 

41-45 yaĢ 31 24,60 

46 yaĢ ve üzeri 36 28,57 

Toplam 126 %100,0 

Görev Yılı   

1-5 yıl 7 5,56 

6-10 yıl 14 11,11 

11-15 yıl 36 28,57 

16-20 yıl 24 19,05 

21 yıl ve üzeri 45 35,71 

Toplam 126 %100,0 
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 III.3.Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veriler; KiĢisel Bilgi Formu, Fen Bilgisi Öğretimi Öz Yeterlik 

Ġnancı Ölçeği ve Bilgisayar Kaygı Ölçeği olmak üzere üç ölçme aracı kullanılarak 

toplanmıĢtır. 

III.3.1.KiĢisel Bilgi Formu 

Örneklem grubunu tanımlayabilmek amacıyla araĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin cinsiyet, yaĢ ve çalıĢma yıllarını belirlemek üzere araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan soru formu, KiĢisel Bilgi Formu adı altında uygulanmıĢtır.  

III.3.2. Fen Bilgisi Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnancı Ölçeği 

Fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inançlarını ölçmek amacı ile Riggs ve 

Enochs (1990) tarafından geliĢtirilmiĢ, Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢ olan “Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnancı Ölçeği” kullanılmıĢtır. 5‟li 

Likert tipinde hazırlanan ölçek 23 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek, Fen Öğretiminde KiĢisel 

Öz-Yeterlik Ġnancı (Personal Science Teaching Efficacy Belief) ile Fen Öğretiminde Sonuç 

Beklentisi (Science Teaching Outcome Expectancy) olmak üzere iki faktörü içermektedir. 

Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ olan 

ölçekteki Fen Öğretiminde KiĢisel Öz-Yeterlik Ġnancı adlı faktör 13 maddeden 

oluĢmaktadır (maddeler 2, 3, 4, 6, 7, 12, 16–22). Riggs ve Enochs tarafından güvenirliği ve 

geçerliği yapılan ölçeğin Fen Öğretiminde Öz-Yeterlik Ġnancı adlı faktör için Cronbach 

Alpha güvenirlik değeri 0.76 olarak bulunmuĢtur. Fen Öğretiminde Sonuç Beklentisi adlı 

faktör ise, 10 maddeden oluĢmaktadır (maddeler 1,5,8,9,10,11,13,14,15-23). Bu faktöre ait 

Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.90 olarak bulunmuĢtur. Özkan, Tekkaya ve 
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Çakıroğlu (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan ölçek için tekrar yapılan güvenirlik 

geçerlik çalıĢması sonucu ölçeğin içerdiği Fen Öğretiminde KiĢisel Öz-Yeterlik inancı adlı 

alt faktöre iliĢkin Cronbach Alpha güvenirlik değeri 0.79; Fen Öğretiminde Sonuç 

Beklentisi adlı faktöre iliĢkin Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.86 olarak 

hesaplanmıĢtır. 

Likert tipindeki olumlu yöndeki sorular;  kesinlikle katılıyorum=5, 

katılıyorum=4, kararsızım=3, kısmen katılmıyorum=2 ve kesinlikle katılmıyorum=1 olarak 

puanlanırken olumsuz yöndeki sorularda ise kesinlikle katılıyorum=1, katılıyorum=2, 

kararsızım=3, kısmen katılmıyorum=4 ve kesinlikle katılmıyorum=5 Ģeklinde puanlama 

yapılmıĢtır. 

 

III.3.3.Bilgisayar Kaygı Ölçeği 

Ceyhan ve Namlu (2000) tarafından geliĢtirilen Bilgisayar Kaygı Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Öğretmen ve öğretmen adaylarının bilgisayar teknolojisine yönelik 

kaygılarını tespit edebilecek bir ölçme aracının geliĢtirilmesi amacını taĢıyan Ceyhan ve 

Namlu‟nun (2000) çalıĢmasında Bilgisayar Kaygı Ölçeği geçerlik ve güvenirlik çalıĢması 

yapılmıĢtır. Bilgisayar Kaygı Ölçeği‟nin uygulandığı örneklemden elde edilen verilere göre 

ölçeğin yapı geçerliği için faktör analizi uygulanmıĢtır. Faktör analizi sonucunda bilgisayar 

kaygısının üç faktörü belirlenmiĢtir. Birinci faktör bilgisayara yönelik olumsuz duygular, 

ikinci faktör bilgisayara veya çalıĢılan iĢe zarar vermeye yönelik kaygılar ve üçüncü 

faktörde ise bilgisayarı öğrenmeye yönelik kaygılardan oluĢtuğu görülmüĢtür. Ceyhan ve 

Namlu‟nun (2000) çalıĢmasındaki, Bilgisayar Kaygı Ölçeği geçerlik ve güvenirlik 

çalıĢması sonucunda, faktör analizi sonucunda tespit edilen 28 maddenin tümü için 

bulunan iç tutarlık katsayısı 0.94'dir. Ölçek, Bilgisayarı Etkili Kullanabilme adlı alt faktör 
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13 maddeden oluĢmaktadır (maddeler 1,2,3,7,9,11,13,14,16,18,22,26-27). Ölçeğin 

Bilgisayarı Etkili Kullanma adlı faktör için  Cronbach Alpha güvenirlik değeri 0.92 olarak 

bulunmuĢtur. ĠĢlem Hatası Yapmak adlı alt faktör 9 maddeden oluĢmaktadır (maddeler 

4,6,8,10,12,23,24,25-28). Bu faktöre ait Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.89 olarak 

bulunmuĢtur. Bilgisayar Öğrenme adlı alt faktör 6 maddeden oluĢmaktadır (maddeler 

5,15,17,19,20-21). Bu faktöre ait Cronbach Alpha güvenirlik değeri ise 0.73 olarak 

bulunmuĢtur. 

Likert tipindeki olumlu yöndeki sorular, Hiçbir Zaman (1), Bazen (2), Sık Sık 

(3), Her Zaman (4) olarak puanlanırken, olumsuz yöndeki sorularda ise Hiçbir Zaman (4), 

Bazen (3), Sık Sık (2), Her Zaman (1) Ģeklinde puanlama yapılmıĢtır. 

III.4.Verilerin Analizi 

AraĢtırmanın genel amacı çerçevesinde yanıtları aranan alt problemlere, iliĢkin 

toplanan verinin gerekli istatistiksel çözümleri için SPSS (Statistical Social Science for 

Package Program) yazılımı kullanılarak analiz edilmiĢtir. AraĢtırma alt problemlerine 

yönelik olarak aritmetik ortalama, yüzde, frekanslar, standart sapma, t-testi, tek yönlü 

varyans analizi ve Tukey HSD testi kullanılarak veri analiz edilmiĢtir. DeğiĢkenler arası 

iliĢkiyi belirlemek için korelasyon analizi yapılmıĢtır. 

Öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeğinin faktörlerine 

iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesinde aralık geniĢliğinin, “dizi geniĢliği/yapılacak grup 

sayısı” (Tekin, 1993) formülü ile hesaplanması göz önünde tutularak, araĢtırma 

bulgularının değerlendirilmesinde esas alınan aritmetik ortalama aralıkları; 1.00-1.79; 

“kesinlikle katılmıyorum”, 1.80-2.59; “katılmıyorum”, 2.60-3.39; “kararsızım”, 3.40-4.19; 

“katılıyorum”, 4.20-5.00; “kesinlikle katılıyorum” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 
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Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinin faktörlerine iliĢkin görüĢlerinin 

belirlenmesinde aralık geniĢliğinin, “dizi geniĢliği/yapılacak grup sayısı” (Tekin, 1993) 

formülü ile hesaplanması göz önünde tutularak, araĢtırma bulgularının 

değerlendirilmesinde esas alınan aritmetik ortalama aralıkları; 1.00-1.74; “hiçbir zaman”, 

1.75-2.49; “bazen”, 2.50-3.24; “sık sık”, 3.25-4.00; “her zaman” Ģeklinde yorumlanmıĢtır. 

Cinsiyet değiĢkenine göre farklılık gösterip göstermediğini test etmek için iki 

iliĢkisiz örneklem ortalamaları arasındaki farkın istatistiksel olarak anlamlı olup olmadığını 

test etmek için kullanılan bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. YaĢ ve görev yılı için ise 

varyans analizi kullanılmıĢtır.  

Fen öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeği alt boyutları ile bilgisayar kaygı ölçeği 

alt boyutları arasında anlamlı bir farklılığın olup olmadığını belirlemek için tek yönlü 

varyans analizi uygulanmıĢtır. Anlamlı farklılığın çıktığı durumlarda ise farkın kaynağını 

belirlemek için Tukey HSD testi yapılmıĢtır. DeğiĢkenler arası iliĢkiyi belirlemek için 

korelasyon analizi yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada yapılan tüm analizlerde anlamlılık 0.05 hata düzeyi ile kabul 

edilmiĢtir.  

III.5.AraĢtırma Süreci 

Verilerin toplanma sürecine girmeden önce Mersin Üniversitesi‟ne ve Mersin 

Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne ölçeklerin uygulanmasına yönelik izinler için dilekçe 

yazılmıĢtır. Bir ay içerisinde ölçek araçları için gerekli izinler alınmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından kullanılacak ölçeklerle ilgili alanyazın taranarak, 

araĢtırmacı ve uzman kiĢilerin görüĢlerine baĢvurulmuĢ, Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu 

(2002) tarafından Türkçe'ye uyarlanan 23 maddeden oluĢan Fen Bilgisi Öğretimi Öz-
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Yeterlik Ġnancı Ölçeği ile Ceyhan ve Namlu (2000) tarafından geliĢtirilen 28 maddeden 

oluĢan Bilgisayar Kaygısı Ölçeği için elektronik posta aracılığıyla uzman kiĢilerden 

kullanma izni ve gerekli bilgiler alınmıĢtır. Öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inanç 

düzeyleri ile bilgisayar kaygıları arasında yaĢ, cinsiyet ve çalıĢma yılı açısından anlamlı bir 

iliĢkiyi tespit etmek için KiĢisel Bilgi Formu araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢtır. 

AraĢtırmacı tarafından, Mersin il Milli Eğitim Müdürlüğü‟nde görev yapan 

kiĢilerin görüĢleri doğrultusunda, Mersin Milli Eğitim Müdürlüğü‟nden Ġl merkezindeki 

kamu ilköğretim okullarının isimleri belirlenmiĢtir. Mersin Ġl merkezinde 85 kamu 

ilköğretim okulundan 30 kamu ilköğretim okulu, merkeze olan uzaklıkları göz önünde 

bulundurularak yakın, uzak ve daha uzak olarak üç grupta seçkisiz olarak belirlenmiĢtir. 

Okulların telefon numaraları ve adresleri alınarak müdürleri ile görüĢülmüĢ, yapılacak 

araĢtırma hakkında bilgi verilmiĢtir. 

Veriler 2008-2009 öğretim yılı bahar yarıyılında sekiz hafta süresince 

araĢtırmacı tarafından okullardaki Fen ve Teknoloji öğretmenlerine gidilerek öğretmenlere 

verilmiĢtir. 
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IV. BÖLÜM (BULGULAR VE YORUMLAR) 

Bu bölümde, Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimi öz-

yeterlik inançları ile bilgisayar kaygıları arasındaki iliĢkiyi değerlendirmek için yapılan 

veri analizlerine iliĢkin bulgulara ve yorumlara yer verilmiĢtir. 

IV.1. Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançlarının Düzeyine ĠliĢkin 

Bulgular 

Bu bölümde araĢtırmaya katılan öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inancı ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan aldıkları puanların analizi Tablo 

2‟de, sonuç beklentisi alt boyutundan aldıkları puanların analizi ise; Tablo 3‟de verilmiĢtir. 

Fen öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik alt boyutunda (M2-

M22) toplam 13 madde bulunmaktadır. Tablo 2 incelendiğinde öğretmenlerin öz-yeterlik 

inancı ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan aldıkları puanların üç grupta toplandığı 

görülmektedir. Öğretmenlerin M2 “Fen konularını öğretmek için sürekli daha iyi 

yöntemler bulacağımı düĢünüyorum” inancına yönelik maddeye ( X = 4.23) ile M21 “Fen 

bilgisi dersini öğretirken öğrencilerden gelecek soruları her zaman hoĢ karĢılarım” inancına 

yönelik maddeye ( X = 4.43) aritmetik ortalamaları “tamamen katılıyorum” diyerek görüĢ 

bildirmiĢlerdir. M19 “Eğer seçim hakkı verilseydi, okul müdürünü veya müfettiĢleri beni 

değerlendirmesi için dersime çağırmazdım” inancına yönelik maddeye ( X = 2.88) 

aritmetik ortalama ile “kararsızım” diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında kalan 

diğer maddelere iliĢkin görüĢler “katılıyorum” aralığındadır. Fen ve Teknoloji dersine 

giren öğretmenlerin yeterlikten oluĢan kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan almıĢ oldukları 

genel ağırlıklı aritmetik ortalama 3.95, standart sapma ise 0.44‟tür. Bu sonuç öğretmenlerin 
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kiĢisel öz-yeterlik alt boyutuna yönelik öz-yeterlik inançlarının “katılıyorum” seçeneği 

seviyesinde olduğunu göstermektedir. Diğer bir ifadeyle öğretmenlerin fen öğretimine 

yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan aldıkları puanların “4 

puan” iyi düzeyde olduğu söylenebilir. 

Tablo 2: Öğretmenlerin Fen Öğretimine Yönelik Öz- Yeterlik İnancı Ölçeğinin Kişisel Öz-Yeterlik 

Alt Boyutundan Aldıkları Puanların Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Maddeler  N X  ss 

M2 

 

Fen konularını öğretmek için sürekli daha iyi 

yöntemler bulacağımı düĢünüyorum. 
126 4.23 .77 

M3 Ne kadar çok çaba harcasam da fen dersini 

diğer dersleri öğrettiğim kadar iyi 

öğretemeyeceğim 

126 3.86 1.16 

M4 Fen bilgisi kavramlarını etkili bir Ģekilde 

öğretebilmek için gerekli basamakları 

biliyorum 

126 4.05 .85 

M6 Öğrencilerin fen bilgisi dersinde yaptıkları 

deneyleri takip etmede yeterince etkili 

olamayacağımı düĢünüyorum 

126 3.69 1.20 

M7 Fen bilgisi dersini genellikle etkili bir Ģekilde 

öğretemeyeceğim 
126 4.13 1.06 

M12 Etkili bir Ģekilde öğretecek kadar fen 

kavramlarından iyi anlıyorum 
126 4.03 .87 

M16 Fen bilgisi deneyleriyle ilgili soruları 

açıklamada zorlanırım 
126 3.85 .96 

M17 Öğrencilerin fen bilgisi dersi ile ilgili sorularını 

genellikle cevaplarım 
126 4.19 .76 

M18 Fen dersini öğretmek için gerekli becerilere 

sahip olacağımdan endiĢeliyim 
126 3.99 1.00 

M19 Eğer seçim hakkı verilseydi, okul müdürünü 

veya müfettiĢleri beni değerlendirmesi için 

dersime çağırmazdım 

126 2.88 1.44 

M20 Fen kavramlarını anlamada zorlanan 

öğrencilerime nasıl yardımcı olacağımı 

bilemem. 

126 4.03 .91 

M21 Fen bilgisi dersini öğretirken öğrencilerden 

gelecek soruları her zaman hoĢ karĢılarım 
126 4.43 .72 

M22 Öğrencilere fen bilgisi dersini sevdirmek için 

ne yapmam gerektiğini bilmiyorum 
126 3.98 1.09 

Genel Ağırlıklı Ortalama  126 3.95 .44 

 

Sonuç beklentisi alt boyutunda (M1-M23) toplam 10 madde bulunmaktadır. 

Tablo 3 incelendiğinde öğretmenlerin öz-yeterlik inancı ölçeğinin sonuç beklentisi alt 

boyutundan aldıkları puanlar iki grupta toplandığı görülmektedir. Öğretmenlerin M8 

“Öğrencilerin fen bilgisi dersinde baĢarısız olmasının nedeni büyük bir olasılıkla etkili 
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olmayan fen öğretimidir” inancına yönelik maddeye ( X  = 3.19) , M10 “Öğrencilerin fen 

bilgisi dersindeki baĢarısının düĢük olmasından öğretmen sorumlu tutulamaz” inancına 

yönelik maddeye ( X  = 2.80), M13 “Fen bilgisi dersini öğretirken öğretmenin daha fazla 

çaba harcaması, bazı öğrencilerin baĢarısını çok az oranda değiĢtirir” inancına yönelik 

maddeye ( X = 2.75) ile M14 “Öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarısından genellikle 

öğretmen sorumludur” inancına yönelik maddeye ( X  = 2.88) aritmetik ortalamaları 

“kararsızım” diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında kalan diğer maddelere iliĢkin 

görüĢler “katılıyorum” aralığındadır. Öğretmenlerin yeterlikten oluĢan sonuç beklentisi alt 

boyutundan almıĢ oldukları genel ağırlıklı aritmetik ortalama 3.49, standart sapma ise 

0.48‟dir. Bu sonuç öğretmenlerin sonuç beklentisi alt boyutuna yönelik öz-yeterlik 

inançlarının “katılıyorum” seçeneği seviyesinde olduğunu göstermektedir. Diğer bir 

ifadeyle öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin sonuç beklentisi 

alt boyutundan aldıkları puanların “4 puan” iyi düzeyde olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada öğretmenlerin öz-yeterlik puanlarının, kiĢisel öz yeterlik alt 

boyutu puanlarının ve sonuç beklentisi alt boyutu puanlarının orta düzeyin üzerinde olduğu 

saptanmıĢtır. Bu sonucun nedenine iliĢkin öğretmenlerin hizmet öncesinde almıĢ oldukları 

mesleki ve alan derslerinin fen öğretimini etkili ve verimli bir Ģekilde yapabileceklerine 

iliĢkin kendi yetenekleri hakkındaki yargılarını olumlu yönde etkilediği düĢünüldüğünde, 

öz-yeterlik inancının da buna dayalı olarak yükseldiği düĢünülebilir. 

Öz-yeterlikle ilgili araĢtırmalarda öğretmen adaylarının öz-yeterlik inançlarının 

orta seviyenin üstünde olduğu görülmektedir (Sarıkaya, 2004; Altunçekiç, Yaman ve 

Koray, 2005). Dolayısıyla bu araĢtırmanın sonuçları ile alanyazındaki araĢtırmaların 

sonuçları birbiri ile paralellik göstermektedir. 
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Tablo 3: Öğretmenlerin Fen Öğretimine Yönelik Öz- Yeterlik İnancı Ölçeğinin Sonuç Beklentisi Alt 

Boyutundan Aldıkları Puanların Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Maddeler  N X  ss 

M1 

Eğer bir öğrenci fen dersinde her zamankinden 

daha iyi ise, bunun nedeni çoğunlukla 

öğretmenin daha fazla çaba harcamasıdır.. 

126 3.61 1.06 

M5 

Öğrencilerin fen bilgisi dersi notlarının iyiye 

gitmesi genellikle öğretmenin daha etkili bir 

öğretim yöntemi kullanmasının sonucudur 

126 4.11 1.02 

M8 

Öğrencilerin fen bilgisi dersinde baĢarısız 

olmasının nedeni büyük bir olasılıkla etkili 

olmayan fen öğretimidir 

126 3.19 1.27 

M9 

Ġyi bir öğretimle, öğrencilerin fen bilgisi 

dersindeki bilgi Yetersizliklerinin üstesinden 

gelinebilir. 

126 4.10 .87 

M10 
Öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarısının 

düĢük olmasından öğretmen sorumlu tutulamaz. 
126 2.80 1.17 

M11 

Fen bilgisi dersinde baĢarısız olan bir 

öğrencinin baĢarısının artması genellikle 

öğretmenin daha fazla ilgi göstermesinin 

sonucudur. 

126 3.76 .97 

M13 

Fen bilgisi dersini öğretirken öğretmenin daha 

fazla çaba harcaması, bazı öğrencilerin 

baĢarısını çok az oranda değiĢtirir. 

126 2.75 1.12 

M14 
Öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarısından 

genellikle öğretmen sorumludur. 
126 2.88 1.10 

M15 

Öğrencinin fen bilgisi dersindeki baĢarısı, 

öğretmenin etkili fen öğretimi ile doğrudan 

ilgilidir. 

126 3.80 .90 

M23 

Bir veli çocuğunun fen dersine daha fazla ilgi 

duyduğunu belirtiyorsa, Bunun nedeni büyük 

olasılıkla öğretmenin dersteki performansıdır 

126 3.86 .92 

Genel Ağırlıklı Ortalama  126 3.49 .48 

 

Öz-yeterlik inancının çaba gösterme, dönüt verme ve alana özgü öğretimi 

gerçekleĢtirme gibi öğretmen davranıĢlarını etkileyebileceği (Gibson ve Dembo, 1984; 

Yılmaz ve diğerleri, 2006) düĢünüldüğünde fen bilgisi öğretimine yönelik öz-yeterlik 

inancının Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin yüksek olmasının, öğretmenlerin 

gelecekte verecekleri fen bilgisi eğitiminin niteliğini arttırıcı yönde etki sağlayacağı 

söylenebilir. 
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IV.2. Öğretmenlerin Fen öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Puanları Ġle Cinsiyet DeğiĢkeni 

Arasındaki Farklılığa ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre fen öğretimine 

yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin alt boyutlarından (kiĢisel öz yeterlik inancı ve sonuç 

beklentisi)  aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak için 

bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4: Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik İnancı Alt Boyutlarından (Kişisel Öz Yeterlik 

İnancı ve Sonuç Beklentisi) Aldıkları Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre Analizi 

Alt Boyutlar Cinsiyet N X  ss t p 

KiĢisel 

Öz-Yeterlik 

Kadın 75 50.70 5.88 1.637 

 

.104 

Erkek 51 52.41 5.51  

Sonuç 

Beklentisi 

Kadın 75 34.34 5.16 1.584 .116 

Erkek 51 35.72 4.19 

p< 0.05 

Tablo 4‟te cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek öğretmenlerin fen 

öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi alt 

boyutlarından aldıkları puanları karĢılaĢtırmak için bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

görülmektedir. Bu sonuçlara göre fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin kiĢisel 

öz-yeterlik inancından aldıkları puanlar ile kadın ve erkek grupları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır [t(124) = 1.637, p>.05]. Fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç 

ölçeğinin sonuç beklentisi alt boyutundan aldıkları puanlar ile kadın ve erkek grupları 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır [ t(124) = 1.584,  p> .05]. 

Bu çalıĢmada cinsiyet değiĢkeninin öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inanç ölçeğinin genelinden, kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan ve sonuç beklentisi 

alt boyutundan aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı saptanmıĢtır. Bu durumun nedeninin günümüzde kadın ve erkek arasında, 
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ailede, okul yaĢantısında ve de meslek hayatında görülen eĢitsizliğin eskiye oranla daha az 

yaĢanıyor olmasının ve kadınların sosyal yaĢamda özellikle son yıllarda daha aktif rol 

almalarının, erkeklerle kadınlar arasında meslek hayatlarındaki farklılıkların günden güne 

kapanıyor olması düĢünülebilir. 

Ġlgili alanyazın incelendiğinde birçok araĢtırmada öğretmenlerin öz-yeterlik 

inançları ile cinsiyet arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olduğu ve genel 

olarak bayan öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha yüksek öz-yeterlik inancı 

geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Evans ve Tribble, 1986). AraĢtırmalarda bu durumun 

nedeninin, bayan öğretmenlerin meslek hayatlarına atılıncaya kadar geçen süre zarfında 

erkek öğretmenlere göre daha çok engelle karĢılaĢtıklarından mesleklerine daha sıkı 

sarıldıkları; bu durumun da bayan öğretmenlerin öz-yeterlik inançlarını olumlu yönde 

etkilediği yorumları yapılmıĢtır (Zengin, 2003). Diğer taraftan birçok araĢtırmada 

erkeklerin bayan öğretmenlere oranla daha yüksek öz-yeterlik inançları geliĢtirdikleri 

sonucuna ulaĢılmıĢtır (Morgil, Seçken ve Yücel, 2004). Ancak son yıllarda yapılan 

araĢtırmalar incelendiğinde öğretmen ve öğretmen adaylarının öz yeterlik inançları ile 

cinsiyet değiĢkeni istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir (Özçelik 

ve Kurt, 2007; Berkant ve Ekici, 2007; Kahyaoğlu ve Yangın, 2007; Günay, Çetin ve 

Hamurcu, 2007; Ercan, 2007; Saracaloğlu ve Yenice, 2007; Arsal, 2006; AkbaĢ ve 

Çelikkaleli, 2006; Altunçekiç, Yaman ve Koray, 2005; Mudasiru, 2005; Seferoğlu ve 

Akbıyık, 2005; Sarıkaya, 2004; IĢıkal ve AĢkar, 2003; Çakır ve ġenler, 2002; Chao, 2001). 

Son yıllarda yapılan araĢtırmaların bulguları ile çalıĢmanın bulguları paralellik 

göstermektir. Dolayısıyla cinsiyet değiĢkeninin öz-yeterlikle arasındaki iliĢkide zaman 

içinde farklılaĢmanın olduğu düĢünülebilir. 
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IV.3. Öğretmenlerin Fen Öğretimsi Öz Yeterlik Ġnanç Puanları Ġle YaĢ DeğiĢkeni 

Arasındaki Farklılığa ĠliĢkin Bulgular 

Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inanç ölçeğinin alt boyutlarından (kiĢisel öz yeterlik inancı ve sonuç beklentisi)  

aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine göre analizi Tablo 5‟te verilmiĢtir. 

Tablo 5: Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik İnancı Alt Boyutlarından (Kişisel Öz Yeterlik 

İnancı ve Sonuç Beklentisi) Aldıkları Puanların Yaş Değişkenine Göre Analizi 

 

YaĢ 

KiĢisel Öz-Yeterlik Sonuç Beklentisi 

N X  ss N X  ss 

25-30 11 4.07 .45 11 3.33 .41 

31-35 19 4.08 .48 19 3.77 .44 

36-40 29 3.90 .41 29 3.46 .57 

41-45 31 3.89 .50 31 3.41 .47 

46 ve üzeri 36 3.93 .39 36 3.53 .42 

Toplam 126 3.95 .44 126 3.49 .48 

 

Tablo 5‟te öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inancı ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik, sonuç beklentisi alt boyutlarından aldıkları 

puanların aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri görülmektedir. Tablo 5 

incelendiğinde öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre fen öğretimi öz-yeterlik inancı 

ölçeğinin “kiĢisel öz-yeterlik inancı” alt boyutuna yönelik görüĢlerin tümü aynı grupta 

toplandığı görülmektedir ( X  =3.89 ile 4.08). Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre fen 

öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeğinin kiĢisel öz-yeterlik alt boyutu konusundaki 

maddelere iliĢkin görüĢleri “katılıyorum” aralığındadır. Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine 

göre fen öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeğinin “sonuç beklentisi” alt boyutuna yönelik 

görüĢlerin iki grupta toplandığı görülmektedir. Fen ve Teknoloji dersine giren 25-30 yaĢ 

arası öğretmenlerin fen öğretimi öz-yeterlik inancı ölçeğinin “sonuç beklentisi” alt 
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boyutuna yönelik ( X  = 3.33) aritmetik ortalama “kararsızım” diyerek görüĢ 

bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında kalan yaĢ aralıklarının maddelere iliĢkin görüĢleri 

“katılıyorum” aralığındadır. 

Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre fen 

öğretimine yönelik kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi alt boyutu puanlarına iliĢkin 

istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını anlamak için tek boyutlu varyans analizi 

yapılmıĢ, Tablo 6‟da elde edilen sonuçlar verilmiĢtir. 

Tablo 6: Yaş Değişkenine Göre Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik İnancı Alt Boyutlarına 

(Kişisel Öz Yeterlik İnancı ve Sonuç Beklentisi) İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

Alt 

Boyutlar 

 Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

KiĢisel 

Öz-

Yeterlik 

Gruplar Arası 111.2 4 27.8 

.828 .510 Gruplar Ġçi 4058.9 121 33.5 

Toplam 4170.2 125  

Sonuç 

Beklentisi 

Gruplar Arası 150.7 4 37.7 

1.652 .166 Gruplar Ġçi 2760.2 121 22.8 

Toplam 2910.8 125  

p<0.05 

Tablo 6‟da öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre fen öğretimi öz-yeterlik inancı 

ölçeği “kiĢisel öz-yeterlik inancı ve sonuç beklentisi” alt boyutlarından aldıkları puan 

ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek için yapılan tek yönlü 

varyans analizi ve sonuçları verilmiĢtir. Öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inancı alt 

boyutu “kiĢisel öz yeterlik inancı” puanları yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır [F =.828; sd=(4-121); p>.05]. Öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inancı 

alt boyutu “sonuç beklentisi” puanları yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır [F =1.652; sd=(4-121); p>.05].  



70 
 

 
 

Bu çalıĢmada yaĢ değiĢkeninin öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inanç ölçeğinin genelinden, kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan ve sonuç beklentisi 

alt boyutundan aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı saptanmıĢtır. Bu durumun nedeni günümüzde meslek yaĢantısının ve sosyal 

yaĢamda aktif rol alma durumundan dolayı yaĢ aralıkları farlılık göstermemektedir. Son 

yıllarda yapılan araĢtırmalar incelendiğinde öğretmen ve öğretmen adaylarının öz yeterlik 

inançları ile yaĢ arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir 

(Ercan, 2007; Günay, Çetin ve Hamurcu, 2007; Alabay, 2006). Yapılan araĢtırmaların 

bulguları ile çalıĢmanın bulguları paralellik göstermektir.  

 

IV.4. Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik Ġnanç Puanları Ġle Görev Yılı 

DeğiĢkeni Arasındaki Farklılığa ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin alt 

boyutlarından (kiĢisel öz yeterlik inancı ve sonuç beklentisi)  aldıkları puanların görev yılı 

değiĢkenine göre analizi Tablo 7‟de verilmiĢtir. 

Tablo 7: Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik İnancı Alt Boyutlarından (Kişisel Öz Yeterlik 

İnancı ve Sonuç Beklentisi) Aldıkları Puanların Görev Yılı Değişkenine Göre Analizi 

 

Görev Yılı 

KiĢisel Öz-Yeterlik Sonuç Beklentisi 

N X  ss N X  ss 

1-5 yıl 7 4.30 .22 7 3.50 .30 

6-10 yıl 14 4.02 .46 14 3.47 .49 

11-15 yıl 36 3.97 .44 36 3.49 .54 

16-20 yıl 24 3.77 .47 24 3.46 .54 

21 yıl ve üzeri 45 3.95 .41 45 3.50 .43 

Toplam 126 3.95 .44 126 3.49 .48 
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Tablo 7‟de öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre fen öğretimine yönelik 

öz-yeterlik inancı ölçeğinin “kiĢisel öz yeterlik ve sonuç beklentisi” alt boyutlarından 

aldıkları puanların aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri görülmektedir. 

Öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı 

ölçeğinin “kiĢisel öz yeterlik inancı” alt boyutuna yönelik görüĢlerin iki grupta toplandığı 

görülmektedir. 1-5 görev yılı aralığı Öğretmenlerin ( X =4.30) aritmetik ortalama ile 

“tamamen katılıyorum” diyerek görüĢ belirtirken, bunun dıĢından kalan görev yılı 

aralıkları maddelere “katılıyorum” diyerek görüĢ belirtmiĢlerdir. Tablo incelendiğinde Fen 

ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre fen öğretimi öz-

yeterlik inancı ölçeğinin “sonuç beklentisi” alt boyutuna yönelik görüĢlerin tümü aynı 

grupta toplandığı görülmektedir ( X  =3.46 ile 3.50). Öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine 

göre fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inancı ölçeğinin “sonuç beklentisi” alt boyutu 

konusundaki maddelere iliĢkin görüĢleri “katılıyorum” aralığındadır. 

Öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre fen öğretimine yönelik “kiĢisel öz-

yeterlik ve sonuç beklentisi” alt boyutu puanlarına iliĢkin istatistiksel olarak anlamlı fark 

olup olmadığını anlamak için tek boyutlu varyans analizi yapılmıĢ, elde edilen sonuçlar 

Tablo 8‟de verilmiĢtir. 

Tablo 8‟de öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre fen öğretimi öz-yeterlik 

inancı ölçeği “kiĢisel öz-yeterlik inancı ve sonuç beklentisi” alt boyutlarından aldıkları 

puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek için yapılan tek 

yönlü varyans analizi ve sonuçları verilmiĢtir. Öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik 

inancı alt boyutu “kiĢisel öz yeterlik inancı” puanları yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir 

farklılık bulunmamıĢtır [F =2.242; sd=(4-121); p>.05]. Öğretmenlerin fen öğretimi öz 
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yeterlik inancı alt boyutu “sonuç beklentisi” puanları görev yılı değiĢkenine göre anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır [F =1.652; sd=(4-121); p>.05]. 

Tablo 8: Görev Yılı Değişkenine Göre Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik İnancı Alt 

Boyutuna (Kişisel Öz Yeterlik İnancı ve Sonuç Beklentisi) İlişkin Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

Alt Boyutlar  Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

KiĢisel 

Öz-Yeterlik 

Gruplar Arası 287.7 4 71.9 

2.242 .063 Gruplar Ġçi 3882.4 121 32.1 

Toplam 4170.2 125  

Sonuç 

Beklentisi 

Gruplar Arası 3.5 4 .873 

.036 .997 Gruplar Ġçi 2907.4 121 24.0 

Toplam 2910.8 125  

p<0.05 

Bu çalıĢmada görev yılı değiĢkeninin öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-

yeterlik inanç ölçeğinin genelinden, kiĢisel öz-yeterlik alt boyutundan ve sonuç beklentisi 

alt boyutundan aldıkları puanlar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

yaratmadığı saptanmıĢtır. Bu durumun nedeni günümüzde meslek yaĢantısının ve sosyal 

yaĢamda aktif rol alma durumundan dolayı görev yılı aralıkları farlılık göstermemektedir. 

Son yıllarda yapılan araĢtırmalar incelendiğinde öğretmen ve öğretmen adaylarının öz 

yeterlik inançları ile görev yılı değiĢkeni arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin 

olmadığı görülmektedir (Ercan, 2007; Günay, Çetin ve Hamurcu, 2007; Saracaloğlu ve 

Yenice, 2007; Önen ve Öztuna, 2005). Yapılan araĢtırmaların bulguları ile çalıĢmanın 

bulguları paralellik göstermektir. Dolayısıyla yaĢ ve görev yılı değiĢkeninin öz-yeterlikle 

arasındaki iliĢkide zaman içinde farklılaĢmanın olmadığı düĢünülebilir. 
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IV.5. Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Düzeylerine ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin bilgisayar kaygı düzeyi ölçeğine verdikleri 

yanıtlar doğrultusunda elde edilen veriler analiz edilerek, analiz sonuçları Tablo 9‟da 

verilmiĢtir. 

Tablo 9: Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin “Bilgisayarı Etkili Kullanabilme” Alt 

Boyutundan Aldıkları Puanların Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 Maddeler N X  ss 

M1 

 

Ne zaman bir bilgisayarın baĢına otursam, 

yüreğim daralıyor. 

126 3.39 .71 

M2 Bilgisayarda çalıĢırken kendimi hiç rahat 

hissetmiyorum. 

126 3.35 .73 

M3 Bilgisayar mı!Aman benden uzak dursun 126 3.65 .64 

M7 Bilgisayar beni o kadar gerginleĢtiriyor 

ki, yapacağım Ģeyleri yapamaz duruma 

geliyorum 

126 3.53 .73 

M9 Bilgisayardan söz edilmesi bile içimin 

sıkılmasına yetiyor... 

126 3.69 .64 

M11 Bilgisayarda herhangi bir Ģey yapmak 

zorunda 

kalınca kendimi huzursuz ve rahatsız 

hissederim 

126 3.41 .76 

M13 Bilgisayarı öğrenmek zorunda kalmak 

gözümü korkutuyor 

126 3.64 .63 

M14 Bilgisayarda çalıĢmak bana iĢkence gibi 

geliyor 

126 3.57 .69 

M16 Bilgisayarı kullanırken sinirlerimin çok 

gerildiğini hissediyorum 

126 3.50 .67 

M18 Her Ģeyi yapabilirim ama iĢ bilgisayara 

gelince elim ayağım dolaĢır 

126 3.51 .68 

     

M22 Bilgisayardan olabildiğince uzak 

duruyorum. Çünkü ona kendimi yakın 

hissetmiyorum 

126 3.46 .82 

M26 Bilgisayarda çalıĢırken neĢeli ve 

keyifliyimdir 

126 2.64 1.07 

M27 Bilgisayarda çalıĢmaya can atarım 126 2.44 1.06 

Genel Ağırlıklı 

Ortalama 
 126 3.37 .53 

 

Bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı etkili kullanabilme” alt boyutunda (M1-

M27) toplam 13 madde bulunmaktadır. Tablo 9‟da öğretmenlerin bilgisayar kaygı 

ölçeğinin “bilgisayarı etkili kullanabilme” boyutuna göre aritmetik ortalama ve standart 
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sapma değerlerinin iki grupta toplandığı görülmektedir. Öğretmenler M26 “Bilgisayarda 

çalıĢırken neĢeli ve keyifliyimdir” kaygısına yönelik madde ( X  =2.64) ile M27 

“Bilgisayarda çalıĢmaya can atarım” kaygısına yönelik maddeye ( X  =2.44) “sık sık” 

diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında kalan diğer maddelere iliĢkin görüĢler “her 

zaman” aralığındadır. Öğretmenlerin kaygılarından oluĢan “bilgisayarı etkili kullanabilme” 

alt boyutundan almıĢ oldukları genel ağırlıklı ortalama 3.37, standart sapma ise 0.53‟dir. 

Bu sonuç öğretmenlerin “bilgisayarı etkili kullanabilme” alt boyutuna yönelik bilgisayar 

kaygılarının “her zaman” seçeneği düzeyinde olduğunu göstermektedir. Diğer bir ifadeyle 

öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı etkili kullanabilme” alt boyutundan 

aldıkları puanların “3 puan” üzerinde pekiyi düzeyde olduğu söylenebilir. 

Tablo 10: Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin “İşlem Hatası Yapmak” Alt Boyutundan 

Aldıkları Puanların Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 Maddeler N X  ss 

M4 Bilgisayarda çalıĢırken yanlıĢ bir Ģey yapmak ya 

da bir Ģeyleri bozmak düĢüncesi beni oldukça 

endiĢelendiriyor. 

126 3.30 .79 

M6 Benim için çok önemli bir dosyada çalıĢırken 

kalbimin çok hızlı attığını hissederim 

126 3.34 .75 

M8 Bilgisayarda bazen bir düğmeye basmak bile beni 

ürkütür 

126 3.70 .60 

M10 YanlıĢ bir komutta veya bilgisayarın 

kilitlenmesinde paniğe kapılıyorum 

126 3.31 .79 

M12 Düzeltilmesi mümkün çok ufak hatalarda bile 

eteklerim tutuĢur. 

126 3.57 .68 

M23 Bilgisayarın bozulabileceğini düĢünmekten dolayı 

bilgisayar kullanırken kendimi rahat hissetmem 

126 3.48 .82 

M24 Bilgisayarda yanlıĢ bir komut verildiğinde çok 

miktarda bilginin kaybolmasına neden 

olabileceğini düĢünmek paniğe kapılmama neden 

oluyor 

126 3.23 .77 

M25 YanlıĢ yapma düĢüncesi, bilgisayarda çalıĢmamı 

olumsuz yönde etkiliyor 

126 3.42 .75 

M28 
Bilgisayarda benim için çok önemli bir konu 

üzerinde çalıĢırken çok huzursuz ve gergin 

olurum. 

126 3.44 .68 

Genel Ağırlıklı 

Ortalama 
 126 3.42 .58 
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Bilgisayar Kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası yapmak” alt boyutunda (M4-M28) 

toplam 9 madde bulunmaktadır. Tablo 10 incelendiğinde Fen ve Teknoloji dersine giren 

öğretmenlerin “iĢlem hatası yapmak” boyutuna göre aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin iki grupta toplandığı görülmektedir. Öğretmenlerin M24 “Bilgisayarda yanlıĢ 

bir komut verildiğinde çok miktarda bilginin kaybolmasına neden olabileceğini düĢünmek 

paniğe kapılmama neden oluyor” kaygısına yönelik maddeye ( X  =3.23) “sık sık” diyerek 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında kalan diğer maddelere iliĢkin görüĢler “her zaman” 

aralığındadır. Öğretmenlerin kaygılarından oluĢan “iĢlem hatası yapmak” alt boyutundan 

almıĢ oldukları genel ağırlıklı ortalama 3.42, standart sapma ise 0.58‟dir. Bu sonuç 

öğretmenlerin “iĢlem hatası yapmak” alt boyutuna yönelik bilgisayar kaygılarının “her 

zaman” seçeneği seviyesinde olduğunu göstermektedir. Diğer bir ifadeyle öğretmenlerin 

bilgisayar kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası yapmak” alt boyutundan aldıkları puanların “3 

puan” üzerinde pekiyi düzeyde olduğu söylenebilir. 

Tablo 11: Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin “Bilgisayar Öğrenme” Alt Boyutundan 

Aldıkları Puanların Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

 Maddeler N X  Ss 

M5 

 

Bilgisayara iliĢkin kullanılan kavramlar 

bana hep karmaĢık gelmiĢtir 

126 2,84 ,86 

M15 Bilgisayarı öğrenemeyeceğim endiĢesini 

yaĢıyorum 

126 3,55 ,71 

M17 Bir bilgisayar programlama dilini 

rahatlıkla  

öğrenebileceğime inanıyorum 

126 2,54 1,08 

M19 Bilgisayar klavyesindeki tüm özel tuĢları 

anlamak için dahi olmak lazım 

126 3,54 ,76 

M20 Bilgisayarın teknik konularını anlamakta 

güçlük çekiyorum 

126 2,83 ,83 

M21 Bilgisayar becerilerini kolaylıkla 

öğrenebileceğim konusunda kendime 

güveniyorum 

126 2,86 1,16 

Genel Ağırlıklı Ortalama  126 3,03 ,57 

 

Bilgisayar Kaygı ölçeğinin “bilgisayar öğrenme” alt boyutunda (M5-M21) 

toplam 6 madde bulunmaktadır. Tablo 11 incelendiğinde Fen ve Teknoloji dersine giren 
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öğretmenlerin “bilgisayar öğrenme” boyutuna göre aritmetik ortalama ve standart sapma 

değerlerinin iki grupta toplandığı görülmektedir. Öğretmenlerin M15 “Bilgisayarı 

öğrenemeyeceğim endiĢesini yaĢıyorum” kaygısına yönelik madde ( X  =3.55) ile M19 

“Bilgisayar klavyesindeki tüm özel tuĢları anlamak için dahi olmak lazım” kaygısına 

yönelik maddeye ( X  =3.54) “her zaman” diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında 

kalan diğer maddelere iliĢkin görüĢler “sık sık” aralığındadır. Öğretmenlerin kaygılarından 

oluĢan “bilgisayar öğrenme” alt boyutundan almıĢ oldukları genel ağırlıklı ortalama 3.03, 

standart sapma ise 0.57‟dir. Bu sonuç öğretmenlerin “bilgisayar öğrenme” alt boyutuna 

yönelik bilgisayar kaygılarının “sık sık” seçeneği düzeyinde olduğunu göstermektedir. 

Diğer bir ifadeyle Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinin 

“bilgisayar öğrenme” alt boyutundan aldıkları puanların “3 puan” iyi düzeyde olduğu 

söylenebilir. 

IV.6. Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Puanları Ġle Cinsiyet DeğiĢkeni Arasındaki 

Farklılığa ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre bilgisayar kaygı 

ölçeğinden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farkın olup olmadığını anlamak için 

bağımsız gruplar t-testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 12‟de cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek öğretmenlerin bilgisayar 

kaygı ölçeğinin alt boyutlarından (bilgisayarı etkili kullanabilme, iĢlem hatası yapmak, 

bilgisayar öğrenme) aldıkları puanları karĢılaĢtırmak için bağımsız gruplar t-testi sonuçları 

görülmektedir. Bu sonuçlara göre bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı etkili 

kullanabilme” alt boyutundan aldıkları puanlar ile kadın ve erkek grupları arasında anlamlı 

bir farklılık bulunmamıĢtır [t(124)= 1.309, p>.05]. Bilgisayar kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası 
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yapmak” alt boyutundan aldıkları puanlar ile kadın ve erkek grupları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır [ t(124) = 1.192, p> .05]. Bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayar 

öğrenme” alt boyutundan aldıkları puanlar ile kadın ve erkek grupları arasında anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır [ t(124) = 1.562, p> .05]. 

Tablo 12: Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinden (Bilgisayarı Etkili Kullanabilme, İşlem 

Hatası Yapmak, Bilgisayar Öğrenme) Aldıkları Puanların Cinsiyet Değişkenine Göre Analizi 

Kaygı 

Alt Boyutları 
Cinsiyet N X  ss t P 

Bilgisayarı Etkili 

Kullanabilme 

Kadın 75 43.18 7.60 
1.309 .193 

Erkek 51 44.84 5.90 

ĠĢlem Hatası 

Yapmak 

Kadın 75 30.37 5.70 
1.192 .236 

Erkek 51 31.50 4.50 

Bilgisayar Öğrenme Kadın 75 17.80 3.61 
1.562 .121 

Erkek 51 18.76 3.05 

p<0.05 

Öğretmenlerin cinsiyetlerine göre bilgisayar kaygılarının farklılaĢmadığı 

anlaĢılmaktadır. Ġlgili alanyazın incelendiğinde birçok araĢtırmada öğretmenlerin bilgisayar 

kaygıları ile cinsiyet arasında istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olduğu ve genel 

olarak bayan öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha yüksek bilgisayar kaygısı 

geliĢtirdikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır (Birol, Bekirogullari, Etci ve Dagli, 2009; Arıkan, 

2002; Chua, Chen ve Wong, 1999). AraĢtırmalarda bu durumun nedeninin, bayan 

öğretmenlerin sosyal hayatlarına atılıncaya kadar geçen süre içinde erkek öğretmenlere 

göre daha çok engelle karĢılaĢtıklarından, bu durumun da bayan öğretmenlerin bilgisayar 

kaygılarını olumlu yönde etkilediği yorumları yapılmıĢtır. Ancak son yıllarda yapılan 

araĢtırmalar incelendiğinde öğretmen ve öğretmen adaylarının bilgisayar kaygıları ile 

cinsiyet değiĢkeni istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir 

(Tekinaslan, 2007; Yaghi ve Abu-Saba, 1998; Deniz, 1996; Deniz, 1995; Deniz, 1994; 
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Hunt ve Bohlin, 1993; Harris ve Grandgenett, 1992). GeçmiĢte, kültürümüzde kadınların 

bilgisayar teknolojisine olan yaklaĢımları erkeklere göre daha az desteklenirken, 

günümüzde bu yaklaĢım aynı düzeyde tutulmakta, hatta kadınlara daha fazla destek 

verildiği görülmektedir. Bu yaklaĢımdan dolayı anlamlı bir farklılığın çıkmamasına bir 

neden olarak gösterilebilir. 

 

IV.7. Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Puanları Ġle YaĢ DeğiĢkeni Arasındaki 

Farklılığa ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinden aldıkları puanların yaĢ değiĢkenine 

göre analizi Tablo 13‟de verilmiĢtir. 

Tablo 13: Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinden (Bilgisayarı Etkili Kullanabilme, İşlem 

Hatası Yapmak, Bilgisayar Öğrenme) Aldıkları Puanların Yaş Değişkenine Göre Analizi 

YaĢ Bilgisayarı Etkili 

Kullanabilme 

ĠĢlem Hatası Yapmak Bilgisayar Öğrenme 

 N X  ss N X  ss N X  ss 

25-30 11 3.40 .44 11 3.54 .37 11 3.42 .37 

31-35 19 3.63 .32 19 3.70 .39 19 3.01 .66 

36-40 29 3.45 .42 29 3.57 .35 29 3.05 .48 

41-45 31 3.20 .70 31 3.29 .66 31 2.93 .57 

46 ve üzeri 36 3.30 .53 36 3.23 .70 36 2.98 .60 

Toplam 126 3.37 .53 126 3.42 .58 126 3.03 .57 

Tablo 13‟te Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin 

(bilgisayarı etkili kullanabilme, iĢlem hatası yapmak, bilgisayar öğrenme) alt boyutlarından 

aldıkları puanların aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri görülmektedir. Tablo 13 

incelendiğinde öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı 

etkili kullanabilme” alt boyutuna yönelik görüĢlerin iki grupta toplandığı görülmektedir. 

41-45 yaĢ arası öğretmenler bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı etkili kullanabilme” alt 
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boyutuna yönelik ( X = 3.20) aritmetik ortalama ile “sık sık” diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. 

Bunun dıĢında kalan yaĢ aralıklarının maddelere iliĢkin görüĢleri “her zaman” 

aralığındadır.  

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası 

yapmak” alt boyutuna yönelik görüĢlerin iki grupta toplandığı görülmektedir. 46 ve üzeri 

yaĢ arası öğretmenler bilgisayar kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası yapmak” alt boyutuna 

yönelik ( X  = 3.23) aritmetik ortalama ile “sık sık” diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun 

dıĢında kalan yaĢ aralıklarının maddelere iliĢkin görüĢleri “her zaman” aralığındadır. 

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayar 

öğrenme” alt boyutuna yönelik görüĢlerin iki grupta toplandığı görülmektedir. 25-30 yaĢ 

arası öğretmenler bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayar öğrenme” alt boyutuna yönelik      

( X  = 3.42) aritmetik ortalama ile “her zaman” diyerek görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun 

dıĢında kalan yaĢ aralıklarının maddelere iliĢkin görüĢleri “sık sık” aralığındadır. 

Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin bilgisayarı etkili 

kullanabilme, iĢlem hatası yapmak ve bilgisayar öğrenme alt boyutu puanlarına iliĢkin 

istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını anlamak için tek boyutlu varyans analizi 

yapılmıĢ, elde edilen sonuçlar Tablo 14‟de verilmiĢtir. 

Tablo 14‟de öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeği 

(bilgisayarı etkili kullanabilme, iĢlem hatası yapmak, bilgisayar öğrenme) alt boyutlarından 

aldıkları puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek için 

yapılan tek yönlü varyans analizi ve sonuçları verilmiĢtir. Öğretmenlerin bilgisayar kaygı 

ölçeği alt boyutu olan “bilgisayarı etkili kullanabilme” puanları ile yaĢ değiĢkenine iliĢkin 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F=2.356; sd=(4-121); p>.05]. 

Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği alt boyutu olan “iĢlem hatası yapmak” puanları ile 
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yaĢ değiĢkeninden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık vardır [F=3.174; sd=(4-

121); p<.05]. . Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği alt boyutu olan “bilgisayar öğrenme” 

puanları ile yaĢ değiĢkeninden aldıkları puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

bulunmamıĢtır [F=1.658;sd=(4-121); p>.05]. 

Tablo 14: Yaş Değişkenine Göre Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin Alt Boyutuna 

(Bilgisayarı Etkili Kullanabilme, İşlem Hatası Yapmak, Bilgisayar Öğrenme) İlişkin Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

Kaygı 

Alt Boyutları 

 Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

Bilgisayarı 

Etkili 

Kullanabilme 

Gruplar Arası 441.8 4 110.4 

2.356 .057 Gruplar Ġçi 5671.7 121 46.87 

Toplam 6113.4 125  

ĠĢlem Hatası 

Yapmak 

Gruplar Arası 328.9 4 82.23 
3

.174 

.

016* 
Gruplar Ġçi 3134.5 121 25.90 

Toplam 3463.5 125  

Bilgisayar 

Öğrenme 

Gruplar Arası 76.06 4 19.01 
1

.658 

.

164 
Gruplar Ġçi 1387.4 121 11.46 

Toplam 1463.4 125  

*p<0.05 

Sonuç olarak, öğretmenlerin bilgisayara yönelik kaygısı “iĢlem hatası yapmak” 

alt boyutunun yaĢ grupları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

göstermektedir(F(4-121)=3.174, p<.05). Bu farkın hangi gruplar arasındaki farktan 

kaynaklandığını belirlemek için çoklu karĢılaĢtırma yöntemlerinden Tukey Testi 

kullanılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 15‟deki öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği “iĢlem hatası yapmak” alt 

boyutunun, yaĢ grupları arasında puan ortalamalarına iliĢkin Tukey Testi sonuçları 

incelendiğinde, farkın kaynağını 31-35 yaĢ aralığındaki öğretmenler ile 46 ve üzeri yaĢ 

aralığındaki öğretmenlerin oluĢturduğu görülmektedir. Bu da 31-35 yaĢ aralığındaki 
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öğretmenlerin bilgisayarda iĢlem hatası yapma konusunda kaygıları, 46 ve üzeri yaĢ 

aralığındaki öğretmenlere göre bilgisayar kaygısının daha az düzeyde olduğunu 

göstermektedir. 

Tablo 15: Yaş Değişkenine Göre Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin” İşlem Hatası 

Yapma” Alt Boyutunu Puan Ortalamalarına İlişkin Tukey Testi Sonuçları 

 (25-30 yaĢ) X  (31-35 yaĢ) X  (36-40 yaĢ) X  (41-45 yaĢ) X  (46 ve üzeri yaĢ) X  

(25-30 yaĢ) X 1 .949 1.000 .712 .513 

(31-35 yaĢ) X .949 1 .941 .103 .036* 

(36-40 yaĢ) X 1.000 .941 1 .311 .125 

(41-45 yaĢ) X .712 .103 .311 1 .994 

(46 ve üzeri yaĢ) X .513 .036* .125 .994 1 

*p<0.05 

Genç yaĢlarda bilgisayar kullanımı ile bilgisayar kaygısı negatif yönde farklılık 

göstermektedir (Korobili, Togia ve Malliari, 2009). Ġlgili alanyazında araĢtırmaya 

katılanların yaĢ aralığı fazla ise bilgisayar kaygı düzeyleri fark edilebiliyor, yaĢ aralığı az 

ise bilgisayar kaygı düzeyleri arasında belirgin bir farklılık olmadığı bulunmuĢtur. Buda 

genç yaĢtaki katılımcıların, yaĢlılara göre bilgisayar kaygı düzeyleri daha az olduğunu 

göstermektedir (Chua, Chen ve Wong, 1999). Bunların yanı sıra; bir çalıĢmada, genç 

örneklemin yaĢlılara oranla daha fazla bilgisayar kaygısı yaĢadığını ortaya koymuĢtur 

(Bozionelos, 2001). Diğer bir çalıĢma da ise bilgisayar kaygısı ile yaĢ değiĢkeni arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir iliĢkinin olmadığı görülmektedir (Harris ve Grandgenett, 

1992). Dolayısıyla yaĢ değiĢkeni ile bilgisayar kaygısı arasındaki iliĢkide zaman içinde 

farklılaĢmanın olduğu düĢünülebilir. 
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IV.8. Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Puanları Ġle Görev Yılı DeğiĢkeni Arasındaki 

Farklılığa ĠliĢkin Bulgular 

Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinden aldıkları puanların görev yılı 

değiĢkenine göre analizi Tablo 16‟da verilmiĢtir. 

Tablo 16: Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinden (Bilgisayarı Etkili Kullanabilme, İşlem 

Hatası Yapmak, Bilgisayar Öğrenme) Aldıkları Puanların Görev Yılı Değişkenine Göre Analizi 

Görev Yılı Bilgisayarı Etkili 

Kullanabilme 

ĠĢlem Hatası Yapmak Bilgisayar Öğrenme 

 N X  ss N X  ss N X  ss 

1-5 7 3.64 .28 7 3.61 .44 7 3.66 .27 

6-10 14 3.44 .46 14 3.60 .35 14 3.13 .47 

11-15 36 3.34 .62 36 3.47 .62 36 2.96 .61 

16-20 24 3.34 .62 24 3.43 .62 24 2.96 .52 

21 ve üzeri 45 3.34 .45 45 3.29 .59 45 2.99 .56 

Toplam 126 3.37 .53 126 3.42 .58 126 3.03 .57 

 

Tablo 16‟da öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre bilgisayar kaygı 

ölçeğinin (bilgisayarı etkili kullanabilme, iĢlem hatası yapmak, bilgisayar öğrenme) alt 

boyutlarından aldıkları puanların aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri 

görülmektedir. Tablo 16 incelendiğinde öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre 

bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı etkili kullanabilme” alt boyutuna yönelik görüĢlerin 

tamamının aynı grupta toplandığı görülmektedir ( X =3.34 ile X =3.64). Öğretmenlerin 

bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayarı etkili kullanabilme” alt boyutuna yönelik maddelere 

iliĢkin görüĢleri “her zaman” aralığındadır. Öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre 

bilgisayar kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası yapmak” alt boyutuna yönelik görüĢlerin aynı 

grupta toplandığı görülmektedir ( X =3.29 ile X =3.61). Öğretmenlerin bilgisayar kaygı 

ölçeğinin “iĢlem hatası yapmak” alt boyutuna yönelik maddelere iliĢkin görüĢleri “her 
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zaman” aralığındadır. Öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin 

“bilgisayar öğrenme” alt boyutuna yönelik görüĢlerin iki grupta toplandığı görülmektedir. 

1-5 görev yılı arası görev yapan öğretmenler bilgisayar kaygı ölçeğinin “bilgisayar 

öğrenme” alt boyutuna yönelik ( X = 3.66) aritmetik ortalama ile “her zaman” diyerek 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Bunun dıĢında kalan görev yılı aralıklarının maddelere iliĢkin 

görüĢleri “sık sık” aralığındadır. 

Öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeğinin 

bilgisayarı etkili kullanabilme, iĢlem hatası yapmak ve bilgisayar öğrenme alt boyutu 

puanlarına iliĢkin istatistiksel olarak anlamlı fark olup olmadığını anlamak için tek boyutlu 

varyans analizi yapılmıĢ, elde edilen sonuçlar Tablo 17‟de verilmiĢtir. 

Tablo 17: Görev Yılı Değişkenine Göre Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin Alt Boyutuna 

(Bilgisayarı Etkili Kullanabilme, İşlem Hatası Yapmak, Bilgisayar Öğrenme) İlişkin Tek Yönlü 

Varyans Analizi Sonuçları 

Kaygı 

Alt Boyutları 

 Kareler 

Toplamı 

sd Kareler 

Ortalaması 

F P 

Bilgisayarı 

Etkili 

Kullanabilme 

Gruplar Arası 115.2 4 28.79 

.581 .677 Gruplar Ġçi 5998.2 121 49.57 

Toplam 6113.4 125  

ĠĢlem Hatası 

Yapmak 

Gruplar Arası 131.2 4 32.79 

1.191 .318 Gruplar Ġçi 3332.3 121 27.54 

Toplam 3463.5 125  

Bilgisayar 

Öğrenme 

Gruplar Arası 118.9 4 29.74 

2.677 .035* Gruplar Ġçi 1344.4 121 11.11 

Toplam 1463.4 125  

*p<0.05 

Tablo 17‟de öğretmenlerin görev yılı değiĢkenine göre bilgisayar kaygı ölçeği 

(bilgisayarı etkili kullanabilme, iĢlem hatası yapmak, bilgisayar öğrenme) alt boyutlarından 

aldıkları puan ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığını test etmek için 
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yapılan tek yönlü varyans analizi ve sonuçları verilmiĢtir. Öğretmenlerin bilgisayar kaygı 

ölçeği alt boyutu “bilgisayarı etkili kullanabilme” puanları ile görev yılı değiĢkenine iliĢkin 

puanlar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F=.581; sd=(4-121); p>.05]. 

Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği alt boyutu “iĢlem hatası yapmak” puanları ile görev 

yılı değiĢkenine iliĢkin puanlar arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır [F=1.191; 

sd=(4-121);p>.05]. Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği alt boyutu “bilgisayar öğrenme” 

puanları ile görev yılı değiĢkenine iliĢkin puanlar arasında anlamlı bir farklılık vardır 

[F=2.677; sd=(4-121); p<.05]. 

Sonuç olarak, öğretmenlerin bilgisayara yönelik kaygısı “bilgisayar öğrenme” 

alt boyutu ile görev yılı değiĢkeni arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık olduğu 

görülmektedir(F(4-121)=2.677, p<.05). Bu farkın hangi gruplar arasında kaynaklandığını 

belirlemek için çoklu karĢılaĢtırma yöntemlerinden Tukey Testi yapılarak, elde edilen 

sonuçlar Tablo 18‟te verilmiĢtir. 

Tablo 18: Görev Yılı Değişkenine Göre Öğretmenlerin Bilgisayar Kaygı Ölçeğinin “Bilgisayar 

Öğrenme” Alt Boyutunu Puan Ortalamalarına İlişkin Tukey Testi Sonuçları 

 (1-5 yıl arası) 

X  

(6-10 yıl arası) 

X  

(11-15 yıl arası) 

X  

(16-20 yıl arası) 

X  

(21 yıl ve üzeri) 

X  
(1-5 yıl arası) X 1 .234 .022* .032* .028* 

(6-10 yıl arası) X .234 1 .872 .901 .926 

(11-15 yıl arası) X .022* .872 1 1.000 .999 

(16-20 yıl arası) X .032* .901 1.000 1 1.000 

(21 yıl ve üzeri) X .028* .926 .999 1.000 1 

*p<0.05 

Tablo 18‟deki Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği “bilgisayar öğrenme” alt 

boyutunun, görev yılı grupları arasında puan ortalamalarına iliĢkin Tukey Testi sonuçları 

incelendiğinde farkın kaynağını 1-5 görev yılına sahip öğretmenler ile 16-20 yıl ve 21 yıl 

ve üzeri görev yılına sahip öğretmenlerin oluĢturduğu belirlenmiĢtir. Belirtilen boyutlara 
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yönelik olarak 1-5 görev yılına sahip öğretmenler bilgisayar öğrenme konusundaki 

kaygıları, 16-20 yıl ve 21 yıl ve üzeri görev yılına sahip öğretmenler göre daha az düzeyde 

olduğunu göstermektedir. 

Gerek donanım gerekse yazılımsal olarak bilgisayar teknolojisi sürekli 

geliĢmekte ve teknolojilere eriĢim maliyeti düĢmektedir. Bunun neticesinde her okulda 

bilgisayar laboratuarları kurulmakta ve bilgisayarlar öğretmen ve öğrencilerin kullanımına 

sunulmaktadır. Dolayısı ile öğretim hayatının ilk yıllarında bulunan genç nesil öğretmenler 

bilgisayarlara kolay bir Ģekilde eriĢebilmekte ve bilgisayar kullanımına genç yaĢlarda 

baĢlamaktadırlar. Bu sayede onların bilgisayar kaygı düzeyleri daha düĢük olmaktadır. 

Ġlgili alayazında, yapılan çalıĢmanın sonucuna göre, deneyimli öğretmenlerin 

% 20‟sinden fazlası önemli derecede bilgisayar kaygısı belirtileri göstermektedir 

(Bozionelos, 2001). Yapılan araĢtırmaların bulguları ile çalıĢmanın bulguları paralellik 

göstermektir.  

 

IV.9. Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz-Yeterlik Ġnançları Ġle Bilgisayar Kaygıları 

Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular 

AraĢtırmada son olarak öğretmenlerin fen öğretimi öz-yeterlik inançları ile, 

bilgisayar kaygıları arasında bir iliĢki olup olmadığına bakılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar 

Tablo 19‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 19: Öğretmenlerin Fen Öğretimi Öz Yeterlik İnancı ile Bilgisayar Kaygı Düzeyleri 

Arasındaki İlişkiye Yönelik Korelasyon Analizi Sonuçları. 

 1 2 3 4 5 X  ss 

KiĢisel Öz-Yeterlik Ġnancı 1     3.95 .44 

Sonuç Beklentisi .230* 1    3.49 .48 

Bilgisayarı Etkili 

Kullanabilme 

.285* .143 1   3.37 .53 

ĠĢlem Hatası Yapmak .171 .035 .737* 1  3.42 .58 

Bilgisayar Öğrenme .275* .032 .575* .579* 1 3.03 .57 

*p<0.05 

Tablo 19‟da görüldüğü gibi fen öğretimi öz yeterlik inancı boyutlarından biri 

olan “kiĢisel öz yeterlik inancı”, bilgisayar kaygı ölçeği boyutlarından “bilgisayarı etkili 

kullanabilme (r=.230,p<.05) ve bilgisayar öğrenme kaygısı (r=.275, p<.05) arasında pozitif 

yönde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır.  

Bu sonuçlara göre, fen öğretimi öz yeterlik inancı ölçeğinin alt boyutu olan 

kiĢisel öz yeterlik inancı düĢük öğretmenlerin bilgisayarı etkili kullanma ve öğrenme 

konusunda kaygılara sahip oldukları söylenebilir. 

Bu sonuca göre, düĢük öz-yeterlik inancına sahip kimseler ise, yapacakları 

çalıĢmaların gerçekte olduğundan daha da zor olduğuna inandıklarından, öz-yeterliği düĢük 

bireylerin kaygılarında ve streslerinde artıĢ gözlenmekte; bir sorunu en iyi Ģekilde 

çözebilmesi için gereken bakıĢ açısı daralmaktadır. 
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V. BÖLÜM (SONUÇ VE ÖNERĠLER) 

Bu bölümde yapılan araĢtırmanın bulgularına ve yorumlarına dayanılarak 

varılan sonuçlara ve önerilere yer verilmiĢtir. 

V.1.Sonuçlar 

1. Öğretmenlerin fen öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç düzeylerinin iyi 

olduğu sonucuna varılmıĢtır. KiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi orta düzeyin üzerinde 

iyi düzeyde olduğu söylenebilir. Öğretmenlerin fen öğretimine yönelik olumlu tutuma 

sahip oldukları görülmüĢtür. 

2. Öğretmenlerin fen bilgisi öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin 

geneli ve alt boyutları (kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi) ile cinsiyet değiĢkeni 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu da öğretmenlerde 

cinsiyetin fen öğretimi öz yeterlik inancını etkilemediği sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

3. Öğretmenlerin fen bilgisi öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin 

geneli ve alt boyutları (kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi) ile yaĢ değiĢkeni arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu da öğretmenlerde yaĢ 

aralıklarının fen öğretimi öz yeterlik inancını etkilemediği sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

4. Öğretmenlerin fen bilgisi öğretimine yönelik öz-yeterlik inanç ölçeğinin 

geneli ve alt boyutları (kiĢisel öz-yeterlik ve sonuç beklentisi) ile görev yılı değiĢkeni 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu da öğretmenlerde görev 

yılı aralıklarının fen öğretimi öz yeterlik inancını etkilemediği sonucu ortaya çıkmıĢtır. 

5. Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeği puanları, bilgisayarı etkili kullanma, 

iĢlem hatası yapma puanlarının pekiyi seviyede, bilgisayar öğrenme puanlarının ise iyi 

seviyede olduğu söylenebilir. 
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6. .Öğretmenlerin, bilgisayar kaygı ölçeğinin genelinden ve alt boyutlarından 

(bilgisayarı etkili kullanma, iĢlem hatası yapma ve bilgisayar öğrenme) aldıkları puanlar ile 

cinsiyetleri arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Bu da cinsiyet 

değiĢkeninin bilgisayar kaygı düzeylerini etkilemediğini ortaya çıkartmıĢtır. 

7. Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinin genelinden ve alt boyutlarından 

(bilgisayarı etkili kullanma ve bilgisayar öğrenme) aldıkları puanlar ile yaĢları arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. YaĢın bilgisayarı öğrenme ve 

kullanma bakımından öğretmenler tarafından önemli bir faktör olmadığı görülmektedir. 

31-35 yaĢ aralığındaki öğretmenler ile 46 ve üzeri yaĢ aralığındaki öğretmenlerin 

bilgisayar kaygısı alt boyutu “iĢlem hatası yapmak” arasında anlamlı bir fark vardır. 46 ve 

üzeri yaĢ aralığındaki öğretmenlerin diğer yaĢ grubuna göre bilgisayarda iĢlem hatası 

yapma konusunda kaygı düzeyleri yüksek olduğu bulunmuĢtur. 

8.  Öğretmenlerin bilgisayar kaygı ölçeğinin genelinden ve alt boyutlarından 

(bilgisayarı etkili kullanma ve iĢlem hatası yapma) aldıkları puanlar ile görev yılları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Görev yılının “bilgisayarı 

kullanma” ve “iĢlem hatası yapma” bakımından öğretmenler tarafından önemli bir faktör 

olmadığı görülmektedir. 1-5 görev yılına sahip öğretmenler ile 16 yıl ve üzeri 

öğretmenlerin bilgisayar kaygısı alt boyutu “bilgisayar öğrenme” arasında anlamlı bir fark 

vardır. Bu da göreve yeni baĢlayan öğretmenlerin bilgisayar öğrenme konusunda kaygı 

düzeylerinin düĢük olduğunu göstermektedir. 

9. Fen öğretimi öz yeterlik inancı boyutlarından biri olan “kiĢisel öz yeterlik 

inancı” bilgisayar kaygı ölçeği boyutlarından “bilgisayarı etkili kullanabilme” ve 

“bilgisayar öğrenme” kaygısı arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki vardır. 

Öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inancı alt boyutu olan “kiĢisel öz yeterlik inancına” 
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göre bilgisayar kaygı ölçeğinin “iĢlem hatası yapma” alt boyutu puan ortalamaları arasında 

anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Öğretmenlerin fen öğretimi öz yeterlik inancı alt 

boyutu olan “sonuç beklentisine” göre bilgisayar kaygı ölçeğinin alt boyutları puan 

ortalamaları arasında anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Öğretmenlerin fen öğretimi öz 

yeterlik inancı ölçeğinin alt boyutu olan “kiĢisel öz yeterlik inancı” düĢük öğretmenlerin 

“bilgisayarı etkili kullanma” ve “bilgisayar öğrenme” konusunda kaygılara sahiptirler. 

 

V.2.Öneriler 

V.2.1.Uygulayıcılar Ġçin Öneriler 

Öz-yeterlik ve bilgisayar kaygısı öğretmenlerin mesleklerinde baĢarılı 

olmalarını sağlayacak faktörlerden ikisidir. Bir öğretmen alanı ile ilgili ne kadar bilgili 

olursa olsun öz-yeterlik inancı yüksek ve bilgisayar kaygısı olumlu yönde değilse 

öğretmenden derslerinde verimli olması beklenemez. Bu nedenle öğretmenlerin öz-yeterlik 

ve bilgisayar kaygı düzeylerini belirlemeye ve geliĢtirmeye yönelik çalıĢmaların 

arttırılması gerekmektedir. 

Bu araĢtırma Fen ve Teknoloji dersine giren öğretmenlerin fen bilgisi 

öğretimine yönelik öz yeterlik inançları ile bilgisayar kaygısı arasındaki iliĢkiyi 

incelemiĢtir. Benzer çalıĢmalar okul öncesi öğretmenleri, fizik, kimya, biyoloji 

öğretmenleri vb üzerinde de yapılabilir. 

 AraĢtırma Mersin il merkezi içerisinde yer alan kamu ilköğretim okulları ile 

sınırlandırılmıĢtır. Bu konuda daha kesin ve genel sonuçlara ulaĢabilmek için araĢtırma 

Türkiye genelinde de yapılabilir. 
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 Bu araĢtırmada genellenebilir ölçekler kullanılmıĢtır. Diğer çalıĢmalarda bu 

ölçeklerin yanı sıra öğretmenler ile birebir görüĢmelerin yapılabileceği, öğretmenlerin 

eğitim ortamlarının incelendiği gözlemlerin yapılabileceği, öğretmenlerin vermiĢ oldukları 

cevapların derinlemesine incelenebileceği nitel araĢtırmaların yapılması bulguların 

niteliğin geliĢtirilmesi açısından önemlidir. 

Hâlihazırdaki uygulayıcılara bilgisayar teknolojilerini etkili Ģekilde 

kullanmaları için gereken bilgi ve becerileri kazandırma çalıĢmaları sürdürülmelidir. 

Öğretmenlerin büyük bir kısmının orta sosyo ekonomik düzeyden geldiği bilinmektedir. 

Bu nedenle bilgisayara evden eriĢemeyen öğretmenlere okuldan eriĢme fırsatı sağlamalıdır. 

V.2.2.AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler 

Bilgisayar kullanımı her geçen gün artmakta ve bilgisayar kullanma yaĢı da 

düĢmektedir. Bugün ilköğretim programından itibaren öğrenciler bilgisayarlar ile 

tanıĢtırılmaktadır. Elbette bu tanıĢmanın geçerli bir nedeni vardır. Okullar çağın 

gereksinimlerine uygun, toplumla barıĢık insanlar yetiĢtirmeyi amaçlar. Bilgisayar 

kullanma becerisi yasadığımız çağın en önemli gereksinimlerinden biridir. Çünkü 

bilgisayar teknolojileri sayesinde bilgiye daha hızlı, daha ucuz ve daha rahat ulaĢabiliriz. 

Bu geliĢime ayak uydurmak için öğretmenlerinde bilgisayar kullanımları konusunda 

kaygılarını yenmeleri gerekmektedir. Bilgisayara karĢı duyulan kaygının diğer teknolojik 

donanımlarla iliĢkili olup olmadığı araĢtırılmalıdır. 

Öğretmenler bilgisayara karĢı duyduğu kaygıyı azaltmak için ne tür 

uygulamalara ağırlık verilmesi gerektiği araĢtırılmalıdır.  

Günlük yaĢantımızda bilgisayar teknolojisinin bizlere ne tür faydalar sağladığı 

sık sık vurgulanmalıdır.  
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Farklı ortamlardaki bireylerin bilgisayara karĢı kaygı düzeyleri incelenmelidir. 

Öğretmenlerin bilgisayara karĢı duydukları kaygının, derslerindeki baĢarılarını 

etkileyip etkilemediği araĢtırılmalıdır.  

Üniversite ortamında bölümlerde eğitim ve öğretimin teknoloji sınıflarında 

gerçekleĢtirilmesi ve bu teknolojiyi içeren ders sayılarının artırılması bilgisayar kaygısını 

azaltacağı söylenebilir.  

Eğitimde öğretmenlerin öz-yeterlik ve bilgisayar kaygısını belirleme 

çalıĢmalarının yapılması ile elde edilen veriler sonraki uygulamalarla gerek hizmet içi 

gerekse hizmet öncesi meslek eğitimlerinde kullanılabilir.  

Böylelikle eğitim programlarının ve sistemlerin, öğretmenlerin öz-yeterlik 

inançlarını bilgisayar kaygılarına yönelik düzenlemeleri de içerecek Ģekilde gözden 

geçirilmesi sağlanabilir. Bu araĢtırmaların, öğretmenlik mesleği yeterliklerini taĢıyan ve 

sürdüren öğretmenlerin varlığı ve öğretmen kalitesinin arttırılmasına önemli katkılarının 

olacağı umulmaktadır. 

Öğretmenlerin, bilgisayarı bir eğitim aracı olarak kullanmalarını 

yaygınlaĢtırmak için öncelikle; Öğretmenlerin hangi branĢtan olursa olsun temel bilgisayar 

okur-yazarlığı konusunda yetiĢtirilmeleri,  öğretim programlarının sınıflarda bilgisayar 

kullanımı konusunda daha esnek bir duruma getirilmesi, teknik bakımdan yeterli donanıma 

sahip ortamların oluĢturulması, konu ile ilgili milli eğitim tarafından düzenlenen hizmet içi 

eğitim seminerlerin düzenlenmesi, öğretmenlerin sürekli olarak eğitimlerinin sağlanması 

amacıyla internet kullanılması gerekmektedir. Belirli zamanlarda yapılacak hizmet içi 

eğitimlerin, katılımcıların normal yaĢantı biçimlerini olumsuz etkilemeyecek yer ve 

zamanlarda yapılmalıdır. Eğitim görev yerinde ve yaz tatilini içerisine almayacak Ģekilde 
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programlanmalıdır. Teknolojik geliĢmelere bağlı olarak hizmet içi eğitimlerin 

güncellenerek devamlılığı sağlanmalıdır. 

Yapılabilecekler konusunda umutsuzluğa kapılmak için hiçbir neden olmadığı 

düĢünülmelidir.  Bilgisayar kaygısını da yaĢamın diğer alanlarında yaĢadığımız kaygılar 

gibi ele aldığımızda çözüm için atılabilecek adımlar düĢünülmelidir. 
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EK-2 

Değerli MeslektaĢlarım, 

Yüksek Lisans tez çalıĢması için düzenlenecek bir araĢtırmada, araĢtırma 

konusu ile ilgili olarak sizlerin görüĢlerine gereksinim duyulmaktadır. AraĢtırmada 

kimliğiniz kesinlikle gizli tutulacaktır. Sizlere verilecek bu form üç bölümden 

oluĢmaktadır. Birinci bölüm KiĢisel Bilgilerin bulunduğu bölümdür. Ġkinci bölümde Fen 

Bilgisi Öz Yeterlilik Ölçeği, üçüncü bölümde ise Bilgisayar Kaygısı Ölçeği bulunmaktadır.  

Lütfen her bölümü dikkatlice doldurarak görüĢlerinizi bildiriniz. Katkılarınız 

için çok teĢekkür ederim. 
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Sınıf Öğretmeni 

 

 

 

 

 

KiĢisel Bilgileriniz 

 

YaĢınız : ………………….. 

Cinsiyetiniz :  Kadın ( )  Erkek ( ) 

Görev Yılınız :  

 1 – 5 yıl 

 6 – 10 yıl 

 11 – 15 yıl 

 16 – 20 yıl 

 21 yıl ve üzeri 

 



 
 

 
 

EK-3 

Fen Bilgisi Öğretimi Öz Yeterlik Ġnancı Ölçeği 

Bu ölçek, öğretmenlerin fen bilgisi öğretimine yönelik düĢüncelerini 

belirlemek için hazırlanmıĢtır. Fen bilgisi öğretimine iliĢkin yaĢadığınız durumları 

düĢünerek, aĢağıdaki ifadelerin her birinin size uygunluk derecesini belirleyiniz. Ölçeği 

yanıtlarken her bir ifadeyi dikkatle okuyarak, yaĢadığınız sıklık derecesine göre 

“Kesinlikle Katılıyorum”, “Katılıyorum”, “Kararsızım”, “Katılmıyorum” veya “Kesinlikle 

Katılmıyorum” seçeneklerinden birini seçerek, o sütundaki kutucuğa ( ) iĢaretini koyunuz. 

Tüm ifadeleri okuyup, eksik iĢaretleme yapmamaya özen gösteriniz. 
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1. Eğer bir öğrenci fen dersinde her zamankinden daha iyi 

ise, bunun nedeni çoğunlukla öğretmenin daha fazla çaba 

harcamasıdır. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

2. Fen konularını öğretmek için sürekli daha iyi yöntemler 

bulacağımı düĢünüyorum. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

3. Ne kadar çok çaba harcasam da fen dersini diğer dersleri 

öğrettiğim kadar iyi öğretemeyeceğim. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

4. Fen bilgisi kavramlarını etkili bir Ģekilde öğretebilmek 

için gerekli basamakları biliyorum. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

5. Öğrencilerin fen bilgisi dersi notlarının iyiye gitmesi 

genellikle öğretmenin daha etkili bir öğretim yöntemi 

kullanmasının sonucudur. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

6. Öğrencilerin fen bilgisi dersinde yaptıkları deneyleri 

takip etmede yeterince etkili olamayacağımı 

düĢünüyorum. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

7. Fen bilgisi dersini genellikle etkili bir Ģekilde 

öğretemeyeceğim. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

8. Öğrencilerin fen bilgisi dersinde baĢarısız olmasının 

nedeni büyük bir olasılıkla etkili olmayan fen öğretimidir 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

9. Ġyi bir öğretimle, öğrencilerin fen bilgisi dersindeki bilgi 

Yetersizliklerinin üstesinden gelinebilir. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 



 
 

 
 

10. Öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarısının düĢük 

olmasından öğretmen sorumlu tutulamaz. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

11. Fen bilgisi dersinde baĢarısız olan bir öğrencinin 

baĢarısının artması genellikle öğretmenin daha fazla ilgi 

göstermesinin sonucudur. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

12. Etkili bir Ģekilde öğretecek kadar fen kavramlarından iyi 

anlıyorum 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

13. Fen bilgisi dersini öğretirken öğretmenin daha fazla çaba 

harcaması, bazı öğrencilerin baĢarısını çok az oranda 

değiĢtirir. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

14. Öğrencilerin fen bilgisi dersindeki baĢarısından 

genellikle öğretmen sorumludur. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

15. Öğrencinin fen bilgisi dersindeki baĢarısı, öğretmenin 

etkili fen öğretimi ile doğrudan ilgilidir. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

16. Fen bilgisi deneyleriyle ilgili soruları açıklamada 

zorlanırım. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

17. Öğrencilerin fen bilgisi dersi ile ilgili sorularını 

genellikle cevaplarım. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

18. Fen dersini öğretmek için gerekli becerilere sahip 

olacağımdan endiĢeliyim. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

19. Eğer seçim hakkı verilseydi, okul müdürünü veya 

müfettiĢleri beni değerlendirmesi için dersime 

çağırmazdım 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

20. Fen kavramlarını anlamada zorlanan öğrencilerime nasıl 

yardımcı olacağımı bilemem. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

21. Fen bilgisi dersini öğretirken öğrencilerden gelecek 

soruları her zaman hoĢ karĢılarım 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

22. Öğrencilere fen bilgisi dersini sevdirmek için ne yapmam 

gerektiğini bilmiyorum. 
 

 

 
 

 
 

 
 

 
 

23. Bir veli çocuğunun fen dersine daha fazla ilgi duyduğunu 

belirtiyorsa, Bunun nedeni büyük olasılıkla öğretmenin 

dersteki performansıdır. 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 



 
 

 
 

EK-4 

Bilgisayar Kaygısı Ölçeği 

Bu ölçek, öğrencilerin bilgisayar baĢında yaĢadıkları güçlükleri belirlemek için 

hazırlanmıĢtır. Bilgisayara iliĢkin yaĢadığınız durumları düĢünerek, aĢağıdaki ifadelerin her 

birinin size uygunluk derecesini belirleyiniz. Ölçeği yanıtlarken her bir ifadeyi dikkatle 

okuyarak, yaĢadığınız sıklık derecesine göre “Hiçbir Zaman”, “Bazen”, “Sık Sık”, veya 

“Her Zaman” seçeneklerinden birini seçerek, o sütundaki paranteze (X) iĢaretini koyunuz. 

Tüm ifadeleri okuyup, eksik iĢaretleme yapmamaya özen gösteriniz. 

 Hiçbir 

Zaman 
Bazen 

Sık 

Sık 

Her 

Zaman 

     

1. Ne zaman bilgisayarın baĢına otursam, yüreğim daralıyor…...... (   ) (   ) (   ) (   ) 

2. Bilgisayarda çalıĢırken kendimi hiç rahat hissedemiyorum........ (   ) (   ) (   ) (   ) 

3. Bilgisayar mı! Aman benden uzak dursun.....…………………. (   ) (   ) (   ) (   ) 

4. Bilgisayarda çalıĢırken yanlıĢ bir Ģey yapmak ya da bir Ģeyleri 

bozmak düĢüncesi beni oldukça endiĢelendiriyor………………… 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

5. Bilgisayara iliĢkin kullanılan kavramlar bana hep karmaĢık 

gelmiĢtir…………………………………………………………… 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

6. Benim için çok önemli bir dosyada çalıĢırken kalbimin çok hızlı 

attığını hissederim…………………………………………………. 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

7. Bilgisayar beni o kadar gerginleĢtiriyor ki, yapacağım Ģeyleri 

yapamaz duruma geliyorum………………………………………. 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

8. Bilgisayarda bazen bir düğmeye basmak bile beni ürkütür…………… (   ) (   ) (   ) (   ) 

9. Bilgisayardan söz edilmesi bile içimin sıkılmasına yetiyor…………... (   ) (   ) (   ) (   ) 

10. YanlıĢ bir komutta veya bilgisayarın kilitlenmesinde paniğe 

kapılıyorum………………………………………………………... 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

11. Bilgisayarda herhangi bir Ģey yapmak zorunda kalınca kendimi 

huzursuz ve rahatsız hissederim…………………………. 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

12. Düzeltilmesi mümkün çok ufak hatalarda bile eteklerim 

tutuĢur……………………………………………………………... 
(   ) (   ) (   ) (   ) 

13. Bilgisayarı öğrenmek zorunda kalmak gözümü korkutuyor….. (   ) (   ) (   ) (   ) 

14. Bilgisayarda çalıĢmak bana iĢkence gibi geliyor…………………….. (   ) (   ) (   ) (   ) 

 



 
 

 
 

 Hiçbir 

Zaman 
Bazen 

Sık 

Sık 

Her 

Zaman 

     

15. Bilgisayarı öğrenemeyeceğim endiĢesini yaĢıyorum........................... (   ) (   ) (   ) (   ) 

16. Bilgisayarı kullanırken sinirlerimin çok gerildiğini hissediyorum….. (   ) (   ) (   ) (   ) 

17. Bir bilgisayar programlama dilini rahatlıkla öğrenebileceğime 

inanıyorum………………………………………………………………. (   ) (   ) (   ) (   ) 

18. Her Ģeyi yapabilirim ama iĢ bilgisayara gelince elim ayağım dolaĢır. (   ) (   ) (   ) (   ) 

19. Bilgisayar klavyesindeki tüm özel tuĢları anlamak için dahi olmak 

lazım……………………………………………………………………... (   ) (   ) (   ) (   ) 

20. Bilgisayarın teknik konularını anlamakta güçlük çekiyorum……….. (   ) (   ) (   ) (   ) 

21. Bilgisayar becerilerini kolaylıkla öğrenebileceğim konusunda 

kendime güveniyorum…………………………………………………... (   ) (   ) (   ) (   ) 

22. Bilgisayardan olabildiğince uzak duruyorum. Çünkü ona kendimi 

yakın hissetmiyorum…………………………………………………….. (   ) (   ) (   ) (   ) 

23. Bilgisayarın bozulabileceğini düĢünmekten dolayı bilgisayar 

kullanırken kendimi rahat hissetmem…………………………………… (   ) (   ) (   ) (   ) 

24. Bilgisayarda yanlıĢ bir komut verildiğinde çok miktarda bilginin 

kaybolmasına neden olabileceğini düĢünmek paniğe kapılmama neden 

oluyor……………………………………………………………………. (   ) (   ) (   ) (   ) 

25. YanlıĢ yapma düĢüncesi, bilgisayarda çalıĢmamı olumsuz yönde 

etkiliyor………………………………………………………………….. (   ) (   ) (   ) (   ) 

26. Bilgisayarda çalıĢırken neĢeli ve keyifliyimdir……………………… (   ) (   ) (   ) (   ) 

27. Bilgisayarda çalıĢmaya can atarım…………………………………... (   ) (   ) (   ) (   ) 

28. Bilgisayarda benim için çok önemli bir konu üzerinde çalıĢırken çok 

huzursuz ve gergin olurum……………………………………………… (   ) (   ) (   ) (   ) 

 


