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ÖZ 

 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançlarının, akademik 

öz yeterliklerinin, epistemolojik inanç düzeylerinin ve öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeylerinin belirlenmesi ile bu değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada ayrıca öğretmen adaylarının cinsiyet, mezun oldukları lise 

türü, öğrenim gördükleri sınıf düzeyi ve akademik baĢarı not ortalamalarına göre de 

öğretmenlik öz yeterlik inançlarının, akademik öz yeterliklerinin, epistemolojik inanç 

düzeylerinin ve öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği incelenmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modelinin kullanıldığı araĢtırma, 2013-2014 

eğitim öğretim yılı güz döneminde Ankara ili içinde yer alan devlet üniversitelerinde 

öğrenim gören toplam 148 biyoloji öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırma verileri; 

Öğretmenlik Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği, Akademik Öz Yeterlik Ölçeği, Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği ve Öğrenme Stratejileri Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda biyoloji 

öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik inançları ve akademik öz yeterliklerinin 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik ile 
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akademik öz yeterliklerinin öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, mezun oldukları lise 

türüne ve akademik baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

saptanmıĢtır. Bununla birlikte biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf 

düzeylerine göre öğretmenlik öz yeterlik inançlarının da istatistiksel olarak anlamlı 

değiĢiklik gösterdiği tespit edilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji 

öğretmen adaylarının epistemolojik inanç boyutundaki öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna, 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna ve tek bir doğrunun var olduğuna dair inançlarının 

genel olarak yüksek olduğu saptanmıĢtır. Benzer Ģekilde biyoloji öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç düzeylerinin sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının genel olarak biliĢsel öğrenme stratejilerini kullandıkları; 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin biyoloji öğretmen adaylarının mezun 

oldukları lise türüne göre farklılık göstermezken cinsiyet, sınıf düzeyi ve akademik baĢarı 

not ortalamasına göre anlamlı değiĢiklik gösterdiği belirlenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda 

ayrıca biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik inançları, akademik öz 

yeterlikleri ile epistemolojik inanç düzeyleri arasında düĢük düzeyde; öğrenme stratejileri 

arasında da düĢük ve orta düzeyde iliĢki olduğu saptanmıĢtır. Bununla birlikte biyoloji 

öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ile öğrenme stratejileri arasında düĢük 

ve orta düzeyde iliĢki tespit edilmiĢtir. 
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ABSTRACT 

 

In this research, it was aimed to determine self-efficacy beliefs, academic self-efficacy, 

epistemological belief levels and levels of using learning strategies of biology teachers and 

to examine relations among these variables. It was also examined in the research that 

whether self-efficacy beliefs, academic self-efficacy, epistemological belief levels and 

levels of using learning strategies of teaching differ significantly by gender, high school 

type, class level they study and academic grade point average of teacher candidates or not. 

The research in which relational screening model is used was conducted with 148 biology 

teacher candidates in total who are studying at state universities located at Ankara province 

in fall semester of 2013-2014 academic year. The research data were collected by using 

Teaching Self-Efficacy Belief Scale, Academic Self-Efficacy Scale, Epistemological 

Belief Scale and Learning Strategies Scale. It was found in the end of the research that 

biology teacher candidates have high self-efficacy beliefs and academic self-efficacy. It 

was determined that teaching self-efficacy and academic self-efficacy of biology teacher 
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candidates do not differ significantly by gender, high school type, class level they study 

and academic grade point average of teacher candidates. Besides, it was found that there 

was statistically significant difference between teaching self-efficacy beliefs and class 

levels biology teacher candidates study. It was determined that the beliefs of biology 

teacher candidates whose opinions were received within the scope of the research 

regarding that teaching at epistemological belief level depends on effort, learning depends 

on the ability and only one truth exists are generally high. In similar way, it was 

determined that epistemological belief levels of biology teacher candidates differ 

significantly by the class level. It was found that teacher candidates generally use cognitive 

learning strategies; while levels of using learning strategies do not differ by high school 

type biology teacher candidates graduated, they differ significantly by class level and 

academic grade-point average. It was found in the end of the research that there is a low-

level relation among teaching self-efficacy beliefs, academic self-efficacy and 

epistemological belief levels of biology teacher candidates; there is low and medium-level 

relation among learning strategies. Besides, a low and medium-level relation was found 

between epistemological belief levels and learning strategies of biology teacher candidates. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

 

1.1. Problem Durumu 

Günümüzde eğitimin önemi, eğitimcinin önemi ve eğitimcilerde bulunması gereken 

özellikler üzerinde değerlendirmeler gerçekleĢtirilmekte ve daha nitelikli eğitimin nasıl 

olacağı üzerinde tartıĢmalar yapılmaktadır. Öğretimde niteliğin arttırılması araĢtırılırken 

kiĢilerin bilgi düzeylerinin yanı sıra, bireyin kendi yeteneklerine iliĢkin bakıĢ açısının da 

dikkate alınması ve bunun bireyin eylem yeteneğinin önemli bir ögesi olarak kabul 

edilmesi gerektiği görüĢü önem kazanmaktadır (Yılmaz, Gürçay ve Ekici, 2007). 

Ülkemizde öğretmen adayları, üniversitelerin eğitim fakültelerinde ve fen edebiyat 

fakültelerinde (formasyon eğitimi alarak) öğrenim görmektedirler. Bu doğrultuda 

öğretmenlerin öğretime etki eden becerileri, ilk olarak üniversite eğitimleri sürecinde 

kazanmaları; daha sonra hizmet içi eğitimlerle geliĢtirmeleri önem kazanmaktadır. 

Öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği yeterlikleri en nitelikli Ģekilde 

kazanmaları, onların iyi eğitim almalarının yanı sıra, bu görev ve sorumlulukları yerine 

getirebileceklerine dair öz sorumluluk algılarına da bağlıdır. Eğitim-öğretim ortamında 

öğrenci baĢarısının temel unsurları arasında öğretmenin öğrencisinin baĢarısından-

baĢarısızlığından sorumluluk algılaması ve öğrencinin de kendi baĢarısından sorumluluk 

algılaması oldukça önemle üzerinde durulması gereken konulara olarak kabul edilmektedir 

(Ekici, 2012). Bu nedenle öğretmen adaylarının eğitimleri sürecinde edindikleri bilgi ve 

baĢarılarının yanı sıra epistemolojik bilgi düzeylerinin, öz yeterliklerinin ve öğrenme 

stratejilerinin belirlenmesi de önemlidir.  
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Epistemolojik inançlar Schommer (1990) tarafından, bireylerin bilginin ne olduğu, bilme 

ve öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği ile ilgili inançları olarak tanımlanmaktadır. 

Epistemolojik inançlar (bilgiye ve öğrenmeye iliĢkin inançlar), öğretmenlerin nasıl ders 

iĢlediklerini, öğretme ortamlarını nasıl tasarladıklarını ve proje tabanlı öğretime geçiĢ gibi 

ders programındaki değiĢiklikleri nasıl algıladıklarını, bu değiĢiklikleri nasıl ve ne kadar 

uyguladıklarını, etkinliklere daha ağırlık verir Ģekilde değiĢen ders kitaplarını nasıl 

değerlendirdiklerini ve bu tür eğitim malzemelerini nasıl kullandıklarını önemli derecede 

etkilemektedir. Eğitim sisteminde öğrencileri çağın gereklerine uyacak Ģekilde yetiĢtirmeyi 

amaçlayan program değiĢikliklerinin baĢarıya ulaĢmasında öğretmenler anahtar rolü 

oynamakta ve bu doğrultuda öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını saptamak ve 

bunları olumlu yönde geliĢtirmek, zorunlu hale gelmektedir (Karhan, 2007). 

Öz yeterlik, bireyin bir beceriyi yapabilme yeterliliğini değil, o beceriyi yapabilme 

yeterliliğine iliĢkin inancını belirtmektedir. Öz yeterlik yargıları özellikle, gelecekte 

yapılacak iĢleri ortaya koymakta ve belirlenen etkinlikleri gerçekleĢtirmeden önce 

yapılmaktadır; algılanan akademik öz yeterlik de öğrencinin kendisinin akademik bir iĢi 

baĢarıyla tamamlayabilmesine iliĢkin inancı olarak tanımlanmaktadır (Zimmerman, 1995). 

Eğitim sistemi içerisinde öz yeterliği ve akademik öz yeterliği düĢük olan öğretmenlerin 

sınıf kontrolünde öğretmen otoritesini kullandığı, katı disiplin kuralları uyguladığı ve 

öğrencilerle iletiĢimlerinin sınırlı olduğu belirlenmiĢtir.  Bu öğretmenler öğrenme 

etkinliklerinde baĢarı düzeyi düĢük öğrencileri dikkate almamaktadır. Yüksek öz yeterliğe 

sahip öğretmenlerin ise her öğrencinin baĢarılı olacağına inandıkları, öğrenme 

etkinliklerini öğrencilerin ilgi ve ihtiyaçları doğrultusunda bireysel farklılıkları dikkate 

alarak düzenledikleri ve sınıf ortamında iyi düzeyde bir iletiĢim kurdukları belirlenmiĢtir 

(Ashton ve Webb, 1986). Bu bağlamda öğretmenlerin alanlarındaki öğretimlerine iliĢkin 

öz yeterliklerini artırmaları, onların baĢarılarını da olumlu yönde artırma eğilimindedir. 

Öğretmen adaylarının öz yeterlikleri ile akademik öz yeterliklerinin belirlenmesi ve bu 

özelliklerini artırıcı yönde etkinlikler gerçekleĢtirilmesi açısından önem arz etmektedir.  

Öğrenme stratejileri, öğrenme sırasında uygulanan, öğrenmeyi artırıcı faaliyetler olarak 

adlandırılmaktadır. Bu stratejilere, sunulan materyali tekrarlama, anlamlı gruplar halinde 

düzenleme ve görsel imajlar yoluyla anlamlı hale getirme gibi etkinlikler örnek verilebilir 

(Mayer, 1987). Eğitim sisteminde öğrenme stratejilerinin belirlenmesinin giderek önem 

kazanmasının sebeplerinden biri, öğrenme stratejilerine yasam boyu gereksinim 
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duyulmasıdır. Çünkü günümüzde bilimsel bilgi hızla artmakta ve değiĢmektedir.  Bilginin 

bu özelliği günümüzde kendini yenileyen, geliĢtiren meslek insanları olmayı bir zorunluluk 

haline getirmektedir (Ün Açıkgöz, 2000). Kendi öğrenmelerinin farkına varan öğretmenler 

öğrencilerde de benzer Ģekilde öğrenme stratejileri oluĢturabilir ve öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinin farkına varmalarını sağlayabilir. Bu bağlamda öğretmen adaylarının 

öğrenme stratejilerinin incelenmesi ve stratejilerinin farkına varmalarını sağlayan 

etkinliklerin gerçekleĢtirilmesi gerekmektedir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmada temel olarak biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik 

inançlarının, akademik öz yeterliklerinin, epistemolojik inanç düzeylerinin ve öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeylerinin belirlenmesi ile bu değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır.  AraĢtırmada ayrıca öğretmen adaylarının cinsiyet, mezun 

oldukları lise türü öğrenim gördükleri sınıf düzeyleri, akademik baĢarı not ortalamasına 

göre öğretmenlik öz yeterlik inançlarının, akademik öz yeterliklerinin, epistemolojik inanç 

düzeylerinin ve öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

 

1.3. Alt amaçlar 

1. Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançları ve akademik öz 

yeterlikleri ne düzeydedir? 

2. Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançları ve akademik öz 

yeterlikleri; öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne, 

öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine ve akademik baĢarı not ortalamalarına göre 

farklılık göstermekte midir? 

3. Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ne düzeydedir? 

4. Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları; öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne, öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine ve 

akademik baĢarı not ortalamalarına göre farklılık göstermekte midir? 

5. Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri nedir?   
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6. Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri; öğretmen 

adaylarının cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne, öğrenim gördükleri sınıf 

düzeylerine ve akademik baĢarı not ortalamalarına göre farklılık göstermekte 

midir?  

7. Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterliği, akademik öz yeterlik, 

epistemolojik inanç ve öğrenme stratejileri arasında iliĢki var mıdır?   

o Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterliği alt boyutları arasında 

nasıl bir iliĢki vardır? 

o Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları alt boyutları arasında 

nasıl bir iliĢki vardır? 

o Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri alt 

boyutları arasında nasıl bir iliĢki vardır? 

o Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik inançları, akademik 

öz yeterlikleri ve epistemolojik inançları arasında nasıl bir iliĢki vardır? 

o Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik inançları, akademik 

öz yeterlikleri ve öğrenme stratejileri arasında nasıl bir iliĢki vardır? 

o Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ve öğrenme 

stratejileri arasında nasıl bir iliĢki vardır? 

 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

Günümüz eğitim sistemlerinde öğrenmeyi öğrenme kavramı önem kazanmıĢtır.  Bu 

doğrultuda değiĢen ve geliĢen programlarla birlikte etkisini artıran yapılandırmacı 

yaklaĢımla da birlikte, öğretmenlerden de öncelikle öğrenmeyi öğrenmeleri ve bireysel 

öğrenmeyi gerçekleĢtirmeleri beklenmektedir.  Ġyi bir öğretim; öğrenciye nasıl 

öğreneceğini, nasıl hatırlayacağını, kendi kendini nasıl güdeleyeceğini ve kendi 

öğrenmesini etkili olarak nasıl kontrol edip yönlendireceğini öğretmeyi kapsamaktadır. 

Öğrencilerin baĢarıları büyük ölçüde kendi öğrenme yollarının farkında olmalarına ve 

kendi öğrenmelerini yönlendirebilmelerine bağlıdır (Derman, 2002). BaĢka bir deyiĢle, 

öğrencilerin baĢarılı olamamasının nedeni öğrenme yeteneklerinin düĢük olması değil, 

öğrenme stratejileri konusundaki bilgi yoksunluğudur (Yıldız, 2003). Bunun yanı sıra öz 
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yeterlikleri ve akademik öz yeterlikleri yüksek olan öğretmenler öğrencilerin okula ve 

derse daha fazla bağlanmalarını sağlayabilecek; eğitimi sürecinde kendinden daha emin 

davranabilecek ve öğrencilerin öğrenme sorumluluklarını da üstelenebilecektir. 

Öğretmenlerin öğretme ortamını düzenlemeleri, uygun yöntem ve tekniklerle derslerini 

iĢlemleri de onların epistemolojik inanç düzeyleri ile iliĢki göstermektedir. 

Bu doğrultuda üniversitelerde öğrenim gören öğretmen adaylarının öğrenme stratejileri, 

epistemolojik inançları, öz yeterlikleri ile akademik öz yeterliklerinin belirlenmesi önem 

kazanmaktadır. Öğretmen adaylarının eğitimleri sürecinde söz konusu inanç düzeylerinin 

geliĢtirilmesine yönelik çalıĢmaların gerçekleĢtirilmesi, eğitim sürecindeki duyuĢsal 

özelliklerin kazandırılmasına iliĢkin çalıĢmalara yön vermesi açısından önemlidir. Bununla 

birlikte bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının öz yeterlikleri ile akademik öz 

yeterlikleri, öğrenme stratejileri ve epistemolojik inanç düzeyleri arasındaki iliĢki ile 

öğretmen adaylarının duyuĢsal özellikleri de incelenecektir. Ġlgili alan yazında tüm bu 

değiĢkenlerin birlikte incelenmemiĢ olması bu araĢtırma kapsamında incelenen 

değiĢkenlerin aynı bağlam içerisinde değerlendirilmesi ve uygulamaya yönelik önerilerde 

bulunulması bakımından önemlidir.  

 

1.5. Varsayımlar  

Bu araĢtırmada; 

 kullanılan Akademik Öz Yeterlik Ölçeği, Öğretmenlik Öz Yeterlik Ölçeği, 

Epistemolojik Ġnanç Ölçeği ve Öğrenme Stratejileri Ölçeğine öğretmen adaylarının 

samimi cevap verdikleri 

varsayılmıĢtır. 

 

1.6. Sınırlılıklar 

Bu araĢtırmanın yöntem sürecine iliĢkin sınırlılıkları Ģu Ģekildedir: 

 Bu   araĢtırma,   2011-2012   eğitim   öğretim   yılı   güz   döneminde   öğrenim   gören   

148 biyoloji öğretmeni adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada nicel araĢtırma yöntemleri 

kullanıldığı   için   örneklem   sayısının   evreni   temsil   etmesi   ve   farklılıkların   ortaya 

konulabilmesi amacıyla geniĢ olması gerekmektedir. Bu çalıĢmada  Biyoloji eğitimi ana 

bilim dalının 1., 2., 3., 4. ve 5. sınıf düzeylerinde öğrenim görmekte olan 365 öğretmen  
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adayının  görüĢlerini temsil   etmesi amacıyla 200   öğretmen   adayına   veri toplama aracı 

uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarının 160’ından geri dönüĢ sağlanmıĢ ve 12 öğretmen 

adayının veri toplama aracında da eksik veriler olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmanın 148 

öğretmen adayı ile yürütülmesi araĢtırmanın bir sınırlılığı olarak kabul edilmiĢtir. 

 AraĢtırmada görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adayları araĢtırmaya gönüllü olarak 

katılan kiĢiler arasından seçildiği için araĢtırma kapsamında katılımcılar veri toplama 

araçlarına içten cevap vermiĢlerdir ve veriler güvenilirdir. ÇalıĢmalarda katılımcıların 

gönüllü kiĢiler arasından seçilmesi önerilmektedir. 

 Bu   çalıĢmada  biyoloji   öğretmen   adaylarının   öz   yeterlikleri   ile   akademik   öz 

yeterlikleri, öğrenme stratejileri ve epistemolojik inanç düzeyleri arasındaki iliĢkiler 

incelenmiĢtir. Bu değiĢkenlerin incelendiği literatürde birçok çalıĢma olmakla birlikte daha   

önce   tüm   bu   değiĢkenlerin   tek   bir   çalıĢmada   belirlenmemiĢtir.  Gelecekteki 

çalıĢmalarda baĢka değiĢkenlerin de araĢtırıldığı çalıĢmalar yürütülebilir. 

 Bu çalıĢmada öğretmen adaylarından veriler, yüz yüze toplanamamıĢtır. Bu doğrultuda 

özellikle eksik verileri olan katılımcılarla tekrar görüĢme imkanı olmamıĢtır. BaĢka 

çalıĢmalarda görüĢmelerin yüz yüze yapılması önerilmektedir. 

 

Bu araĢtırmada çalıĢma sürecine yönelik sınırlılıklar Ģu Ģekildedir: 

 Bu çalıĢma kapsamında kullanılan veri toplama araçları ekler kısmında belirtilerek 

araĢtırmacıların eriĢimine açılmıĢtır. AraĢtırmacıların uygun izinleri aldıktan sonra veri 

toplama araçlarını kullanmaları önerilmektedir. 

 Bu çalıĢma kapsamında incelenen  biyoloji öğretmen adaylarının  öz yeterlikleri ile 

akademik   öz   yeterlikleri,   öğrenme   stratejileri   ve   epistemolojik   inanç   değiĢkenleri 

literatürde baĢlıklar halinde verilmiĢtir. Bu doğrultuda okuyucuların vakit harcamadan 

istedikleri bilgiye ulaĢmalarının sağlanması amaçlanmıĢtır. 

 ÇalıĢma   öncesinde   biyoloji   öğretmen   adaylarının   öz   yeterlikleri   ve   akademik   

öz yeterliklerinin   yüksek   olduğuna   yönelik   çalıĢmalar   incelenmiĢtir.   AraĢtırma 

kapsamında yanlılık olmaması amacıyla katılımcılarla etkileĢimde bulunmadan veriler 

toplanmıĢ ve verilerden elde edilen sonuçlar istatistiki olarak incelenmiĢtir. 

 AraĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının öz yeterlikleri üzerinde  etkili 

olabilecek önemli bir değiĢken olan akademik öz yeterlik düzeylerinin de ölçümü 

gerçekleĢtirilerek değiĢkenlerin birbirini etkilemesi önlenmeye çalıĢılmıĢtır. 
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1.7. Tanımlar 

Öz yeterlik: Bireyin, belli bir performansı göstermek için gerekli etkinliği organize edip 

baĢarılı olarak yapma kapasitesine duyduğu inançtır (Bandura, 1997). 

Akademik öz yeterlik: Bireyin verilen akademik bir görevi baĢarılı biçimde yapabileceğine 

iliĢkin inancıdır (Ekici, 2012). 

Epistemolojik inanç: Bireylerin bilginin ne olduğu, bilme ve öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği ile ilgili öznel inançlardır (Schommer, 1990). 

Öğrenme stratejisi: Öğrenenin öğrenme sırasında meĢgul olduğu düĢünce ve davranıĢlardır 

(Demirel, 2009). 
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BÖLÜM II 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

 

 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançları, akademik öz 

yeterlikleri, öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri ve epistemolojik inanç düzeylerinin 

belirlenmesi ile bu değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin incelenmesi amaçlandığından 

araĢtırmanın kuramsal bilgilerine epistemolojik inançlar, öğrenme stratejileri ve öz yeterlik 

kavramları çerçevesinde yer verilmiĢtir. 

 

2.1. Epistemolojik Ġnançlar 

Ġnsan, “bilgi” ve “bilme” bağlamında diğer canlılardan ayrılan ayrıcalıklı bir yere sahip 

olmuĢtur. Nitekim yalnızca doğaya uyum sağlayabilen değil, aynı zamanda doğayı 

değiĢtirebilen eylemlerin sahibi olarak insan, bilgiyi bu eylemleri oluĢturan, bu eylemlere 

yön veren ve onları değiĢtiren bir güç; bilmeyi ise bilgi oluĢturmanın temel kaynağı olarak 

algılamıĢtır. Bu çerçevede bilginin ve bilmenin felsefesi olan bilgi felsefesi, yani 

epistemoloji, araĢtırmacılar tarafından inceleme ve araĢtırma konusu olmuĢtur (Ġçen, 

2012). 

Bilginin ne olduğu konusu ilk çağlardan günümüze kadar filozofların, eğitimcilerin, bilim 

insanlarının ilgisini çekmiĢtir. Epistemoloji kavramı, ilk kez bir Ġskoç düĢünür olan James 

Frederick Ferrier tarafından 19. yüzyılın yarısında kullanılmıĢtır (Cevizci, 2012). Bir baĢka 

anlatımla bilgiye ulaĢma kadar insanların bilgiye olan inançlarının da araĢtırılması önem 

kazanmıĢ ve epistemolojik inançlar kavramı ortaya atılmıĢtır. 



 

9 
 

Epistemoloji, Yunanca bilgi ve bilim anlamlarına gelen "episteme" ile açıklama anlamına 

gelen "logos" sözcüklerinin birleĢiminden oluĢmaktadır. (Cevizci, 2008). Bir baĢka deyiĢle 

epistemoloji, Ġngilizce “bilgi” (knowledge) sözcüğüyle eĢ anlamlı olan Yunanca 

“epistémé” ve Ġngilizce “bilim” (science) sözcüğüyle eĢ anlamlı olan Yunanca “logos” 

sözcüklerinin birleĢmesinden oluĢan epistemoloji terimi, bilen özne ile bilinen nesne 

arasında nasıl bir bağıntı olduğunu araĢtıran felsefi bir disiplin alanıdır (Pears, 2004). 

Epistemoloji, bilginin ortaya çıkıĢı ve doğası ile öğrenme sürecini inceleyen bir disiplin 

olarak tanımlanabilir (Ernest, 1995). BaĢka bir ifadeyle epistemoloji, bilgiden yola çıkarak 

bilme olayını, bilginin kaynağını, doğasını, doğruluğunu ve sınırlarını inceleyen felsefe 

dalıdır (Hançerlioğlu, 2006). Bilginin doğası, bilginin temel özellikleri, bilginin tam olarak 

neden meydana geldiği, bilgi iddialarına nasıl cevap verileceği, bilginin kuĢkuculuk 

karĢısında nasıl temellendirileceği, bilginin kaynağı ve sınırları üzerinde yoğunlaĢmaktadır 

(Cevizci, 2008). 

Epistemoloji, Türk Dil Kurumu tarafından "bilim öğretisi" Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Türk 

Dil Kurumu'na göre epistemoloji; bilginin kaynağı, doğası, doğruluğu ve sınırlarını 

inceleyen, bilgiyle ilgili sorunları araĢtıran felsefe dalıdır (TDK, 2014). Epistemoloji, bilim 

felsefesi ile eĢanlamlıdır ancak bilim felsefesi, bilimlerin tarihini felsefe açısından inceler; 

epistemoloji ise çeĢitli bilimlerin ilkelerini, varsayımlarını ve sonuçlarını eleĢtirerek 

inceler, onların mantıksal kökenini (ruhbilimsel değil), nesnel değerini belirlemeye çalıĢır 

(TDK, 2014). 

Epistemolojik inançlar, bireylerin bilginin ne olduğu, bilme ve öğrenmenin nasıl 

gerçekleĢtiği ile ilgili öznel inançlarını nitelemektedir (Schommer, 1990). Epistemoloji 

terimi “insan bilgisinin kökeni, doğası, sınırları, yöntem ve gerekçeleri” olarak 

tanımlanabilmektedir (Hofer, 2002). 

Bireylerin bilginin ne olduğu, bilme ve öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği ile ilgili öznel 

inançları genel olarak epistemolojik inançlar olarak ifadelendirilmektedir. Epistemolojik 

inançlar, “bilgi nedir?”, “bilgi nasıl kazanılır?”, “bilginin kesinlik derecesi nedir?”, “bilgi 

için sınırlar ve kriterler nelerdir?”, “bilgi, öğrencinin dıĢında gerçekleĢen ve disiplin 

alanlarının otorite figürleri (uzmanlar) tarafından öğrenciye yüklenmesi sonucu kazanılan 

bir Ģey midir yoksa disiplin alanlarının ıĢığında etkileĢim ile mi elde edilen bir Ģeydir?” 

Ģeklindeki sorulara cevap aramaktadır (Ravindran, Grene, & Debacker, 2000).  
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Bilginin doğasına olan inanca iĢaret eden epistemolojik inançlar üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ 

birçok çalıĢma ve bu bağlamda oluĢturulmuĢ epistemolojik inanıĢ modelleri ortaya 

konulmuĢtur. 

2.1.1. Epistemolojik Ġnançların Yapısı ve OluĢumunu Etkileyen Faktörler 

Bireylerin bilgi ve öğrenme ile ilgili inançları olarak tanımlanabilecek epistemolojik 

inançlar; geleneksel ve geliĢmiĢ inançlar olmak üzere iki Ģekilde ifade edilmektedir 

(Schommer, 1990). Geleneksel inanca sahip bireylerin genel özellikleri incelendiğinde; 

bilginin mutlak, kesin (ya doğru ya da yanlıĢ), birbiriyle iliĢkisiz tekil parçalardan oluĢan 

bir yapıya sahip, bir uzman (otorite) tarafından oluĢturulup öğrencilere aktarılan bir Ģey 

olduğuna, öğrenme yeteneğinin doğuĢtan getirilen değiĢmez bir yetenek olduğuna 

inandıkları ifade edilmektedir. Geleneksel epistemolojik inanca sahip bireylerin bir konuyu 

ya hemen anında öğrenmesi gerektiğine ya da asla o konuyu öğrenemeyeceğine dair 

inançlarının bulunduğu belirlenmiĢtir. GeliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ (sophisticated) epistemolojik 

inanca sahip bireyler ise bilginin mutlak ya da kesin olamayacağına yani duruma göre 

doğru ya da yanlıĢ olabileceğine, birbiriyle iliĢkili birçok parçadan oluĢan karmaĢık bir 

yapıya sahip olduğuna, akıl yoluyla ya da deneysel kanıtlara dayanılarak birey tarafından 

oluĢturulduğuna, öğrenme yeteneğinin getirilebileceğine, öğrenmenin öğrencinin çabasına 

bağ1ı olduğuna inanmaktadırlar. Schommer (1990) tarafından bilginin basit, kesin 

olduğuna; öğrenmenin anında gerçekleĢtiğine inanan ve öğrenme yeteneğinin doğumla 

belirlendiğine ve sonradan geliĢtirilemeyeceğine iliĢkin inancın geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ 

epistemolojik inancın belirtileri olarak gösterilmektedir. Bununla birlikte bilginin 

karmaĢık, mutlak, olduğuna iliĢkin inancın, öğrenmenin zaman içinde gerçekleĢtiğine ve 

öğrenme yeteneğinin geliĢtirilebileceğine yönelik inancın da geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ 

epistemolojik inancın özelliklerinin içinde yer aldığı ifade edilmiĢtir.  

Epistemolojide bilginin kendisi üzerine düĢünmek, bilginin sistematik yapısını irdelemek, 

bilgi ile ilgili sorunları ele almak, bir bilginin nasıl olup da doğru, meĢru, geçerli 

kılındığına bakmak, nelerin bilgiye kaynaklık ettiğini görmek ve bilginin sınırları üzerinde 

durmak esas alınmaktadır (Demirel, 2007). 

Eğitim bilimlerinde epistemoloji alanına yönelik araĢtırmaların 1950'li yıllarda baĢladığı, 

bu kapsamda bireylerin bilgiye bakıĢı (bilginin kaynağı, bilginin yapısı) ve bilginin nasıl 

oluĢturulduğu (öğrenme) hakkındaki görüĢ ve inançlar üzerinde durulduğu ve bu inançların 

zamanla değiĢip değiĢmediğine, değiĢiyor ise değiĢimin ne yönde olduğuna odaklanıldığı 
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görülmektedir. Her insanın kiĢisel özelliklerinin, ilgi alanlarının, duygularının, olay ve 

olgulara bakıĢ açılarının farklı olması, her bireyin kendine özgü bir epistemolojisinin 

olduğunu göstermektedir (Evcim, 2010). 

Epistemolojik inanıĢa yönelik araĢtırmalar, çok eski zamanlara dayanıyor olsa da bilimsel 

anlamda ilk çalıĢmalar Perry (1968) tarafından baĢlatılmıĢ olup yürütülen çalıĢmalarda 

bireylerin epistemolojik inanıĢlarını ve epistemolojik inanıĢlarının geliĢimini inceleyen ve 

bu durumu modellerle açıklayan çalıĢmalar ortaya konulmuĢtur. 

Zihinsel ve ahlaki gelişim modeli: Epistemolojik inanıĢla ilgili olarak Perry (1968) 

tarafından yürütülen ilk çalıĢmada, genç yetiĢkinlerin epistemolojik inanıĢlarının geliĢimi 

incelenmiĢtir (Hofer ve Pintrich, 1997). Çoğunluğu erkeklerden oluĢan üniversite 

öğrencilerinin üniversiteye baĢladıklarında ve son sınıfta öğrenim gördükleri sıradaki 

epistemolojik inanıĢları karĢılaĢtırılmıĢtır. Üniversiteye baĢladıklarında bilginin mutlak, 

kesin, basit, kolay anlaĢılan, uzmanlar tarafından aktarılan ve iliĢkisiz olduğunu belirten 

öğrenciler; son sınıfa geldiklerinde bilginin mutlak ve kesin olamayacağını, doğruluk veya 

yanlıĢlık durumunun değiĢebildiğini, iliĢkili birçok parçadan oluĢtuğunu ve karmaĢık 

yapıya sahip olan bilginin akıl yoluyla ya da deneylerden elde edilen delillerle bireyler 

tarafından oluĢturulabileceğini ifade etmiĢtir. Perry (1976), elde ettiği bu bulgulara 

dayanarak dokuz farklı zihinsel aĢama içeren ilerlemeli bir model oluĢturmuĢtur. Zihinsel 

ve Ahlaki GeliĢim Modeli olarak adlandırılan model ikilik, çoğulluk, görelilik ve 

adanmıĢlık süreçlerini içerisinde barındırmaktadır (Deryakulu, 2006). Perry (1976) 

tarafından gerçekleĢtirilen diğer çalıĢmalarda zihinsel ve ahlâki geliĢim modelinde 

birbirinden farklı ve ilerlemeli dokuz aĢama tanımlanmıĢtır. Bu dokuz aĢama da dört 

kategori altında toplanmıĢtır. Bu kategoriler ve aĢamalar ġekil 2.1'de gösterilmiĢtir. 
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ġekil 2.1. Perry'nin Zihinsel ve Ahlâki GeliĢim Modeli AĢamaları 

 

ġekil 2.1'de de görüldüğü gibi geliĢmemiĢ epistemolojik inançtan geliĢmiĢ epistemolojik 

inanca doğru geliĢim gösteren ve dualizm, çoğulculuk, görecelilik ile bağlılık adı verilen 

dört kategorinin yer aldığı görülmektedir. Zihinsel ve ahlâki geliĢim kuramına göre ilk 

kategori olan dualizm kategorisinde yer alan bireyler bilginin mutlak ve kesin olduğuna; 

doğru bilginin de uzmanlar ya da öğreticiler tarafından oluĢturulup bireylere iletildiğine 

inanırlar. Ġkinci kategori olan çoğulculuk kategorisinde yer alan kiĢiler, uzmanların 

bilgisinin kesin olmayacağına ancak gerçeğin yine de bilinebilir olduğuna inanmaktadır. 

Bu kategoride yer alan bireyler herkesin kendi görüĢlerini oluĢturabileceğine inansalar da 

tüm görüĢlerin eĢit derecede geçerli olduğuna inanmaktadırlar. Zihinsel ve ahlâki geliĢim 

modelinin üçüncü kategorisi olan görecelilik kategorisinde bulunan bireyler ise bilginin 

aktif ve kiĢisel olarak üretildiğine inanırlar. Bu bireyler mutlak gerçek olarak gördükleri 

olgular dıĢında kiĢisel görüĢler geliĢtirerek kendilerinin aktif bir üretici olduklarına ve 
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göreli bir dünyaya uyum sağlamanın gerekliliğine inanırlar. Modelin en geliĢmiĢ inanç 

sistemine sahip bağlılık kategorisindeki bireylerde ise göreceli düĢünmeye devam etmekle 

birlikte bu bireyler, kariyer, iliĢkiler ve kiĢisel kimliklerine karĢı yükümlü olduklarını iddia 

ederler. Böylece bu bireyler belli bir bakıĢ açısı ya da görüĢe karĢı esnektir ancak güçlü bir 

biçimde de bağlılık söz konusudur (Hofer ve Pintrich, 1997). 

Zihinsel ve ahlâki geliĢim modelinde ġekil 2.1'de görüldüğü gibi dokuz aĢama 

bulunmaktadır. Yine modele göre en geliĢmemiĢ inanıĢtan en geliĢmiĢ inanıĢa doğru 

ilerleyen bu aĢamalardan temel ikililik (bir Ģey doğru ise tersi yanlıĢtır düĢüncesi) ile 

meĢruiyet öncesi çeĢitlilik (görüĢ ve düĢüncelerin çeĢitli olduğu ve bilginin yarar için 

öğrenilmeyeceği düĢüncesi) aĢamalarının birinci kategori olan dualizm kategorisinde yer 

aldığı görülmektedir. Modelin üçüncü aĢamasını oluĢturan ikinci derece çeĢitlilik (çeĢitlilik 

ve belirsizlik doğaldır ve otoritenin cevap veremediği durumlar geçici olarak 

tanımlanabilir düĢüncesi) ile dördüncü aĢamasına ait olan iliĢkilerdeki çeĢitlilik (belirsizlik 

doğal ve geniĢ bir alandır, eli, bağlamsal, nitelikli ve mantıklı düĢünce otoritenin hâkimiyet 

alanı içinde gerçekleĢebilir düĢüncesi) modelin ikinci kategorisi olan çoğulculuğun içinde 

yer almaktadır. Modelin beĢinci aĢamasında göreli ve içeriğe bağlı iliĢki (sahip olunan 

bilgiler ve değerler, içeriğe bağlı ve göreli olarak algılanır düĢüncesi) ve altıncı aĢamada 

yer alan öngörülen temel görüĢler (mutlak gerçeği oluĢturan olgular dıĢında, göreli kiĢisel 

görüĢlerin geliĢtirilebileceği inancı) aĢamaları modelin üçüncü kategorisi olan görecelilik 

kategorisini oluĢturmaktadır. Modelde yer alan dördüncü ve son kategori olan bağlılık 

kategorisi de modelin yedinci aĢaması birincil görüĢler (bireylerin bazı alanlarda 

kendilerine göre temel görüĢler geliĢtirebileceği düĢüncesi), sekizinci aĢaması temel 

görüĢlere yönelim (temel görüĢlerin tecrübe ile öğrenilebileceğine yönelik düĢünce) ve 

dokuzuncu aĢama olan görüĢ geliĢtirme (bireylerin çeĢitli görüĢler içerisinde kendi 

kimliklerini oluĢturduklarına ve görüĢ geliĢtirmenin devami bir eylem olduğuna yönelik 

düĢünce) aĢamalarından oluĢmaktadır (Eroğlu, 2004). 

Kadınların bilme yolları modeli: Bilmenin nesnel ve öznel stratejileri birleĢtirilmiĢtir. 

Bütün bilginin yapılandırılmıĢ olduğu düĢünülür ve bilen de bilinenin bir parçası olarak 

görülür. Bilgi ve doğru bağlamsaldır ve birey kendisini bilginin yapılandırılması sürecinde 

bir katılımcı olarak değerlendirir (Hofer ve Pintrich, 1997). Perry’nin (1968) erkeklerle 

yürüttüğü çalıĢmadan elde ettiği sonuçların kadınların epistemolojik inanıĢını tamamen 

yansıtamayacağı düĢünülerek Belenky, Clinchy, Goldberger ve Tarule (1997), 135 kadın 
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üzerinde yaptıkları mülakatlarla bir epistemolojik geliĢim zinciri oluĢturmuĢlardır. 

Kadınlar ile gerçekleĢtirdikleri görüĢmelerde araĢtırmacılar, ahlak, biliĢsel ve kiĢisel 

geliĢime yönelik kadınlara maddeler yöneltmiĢlerdir ve kadınlardan elde edilen cevaplar 

doğrulusunda kadınların epistemolojik geliĢimleri aĢamalara ayrılmıĢtır (Aksan, 2006). 

Söz konusu aĢamalar, ġekil 2.2'de yer almaktadır. 

 

ġekil 2.2. Kadınların Bilme Yolları Modeli GeliĢim AĢamaları 

 

ġekil 2.2'de de görüldüğü gibi kadınların bilgiye ve bilme olan inançlarının erkeklerden 

daha farklı olduğu düĢüncesi ile gerçekleĢtirilen araĢtırma sonrasında oluĢturulan modelde 

sessizlik, edinilen/algılanan bilgi, öznel bilgi, iĢlemsel bilgi ve yapılandırılmıĢ bilgi olmak 

üzere beĢ temel aĢamanın var olduğu görülmektedir. Bu aĢamalar geliĢmemiĢ 

epistemolojik inançtan geliĢmiĢ epistemolojik inanca doğru geliĢim göstermektedir. 

Modelin birinci aĢaması olan sessizlik kategorisinde yer alan kadınlar; otoriteye tamamen 

bağlıdırlar ve bu kadınlar kendi düĢüncelerini kullanamayan sessiz kadınlar olarak 

adlandırılmaktadır. Algılanan bilgi aĢamasında yer alan kadınlar, bilgiyi kendileri 
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oluĢturamazlar çünkü kendilerini bir bilgi kaynağı olarak göremezler. Onlara göre bilgiyi 

oluĢturan baĢka bir otorite vardır ve kadınlar sadece bu bilgiyi edinmekle yükümlüdür. Bu 

aĢamada yer alan kadınlar bilginin doğruluğunu sorgulamazlar ve onlar için doğru ve kesin 

bilgi bulunmaktadır. Modelin üçüncü aĢaması olan öznel bilgide yer alan kadınlar, bilginin 

gerçek olduğunu düĢünürler ancak aynı zamanda bilginin kiĢisel olabileceğine ve 

sorgulanabileceğine inanırlar. ĠĢlemsel bilgi aĢaması olan dördüncü aĢamada kadınlar; 

öğrenebileceklerini, bilgiyi edinebilecekleri ve elde ettikleri bilgilerle de kendilerini ifade 

edebileceklerini düĢünürler. Kadınların bilme yolları modelinin son aĢamasını oluĢturan ve 

en geliĢmiĢ epistemolojik inanca sahip olan yapılandırılmıĢ bilgi aĢamasında yer alan 

kadınlar, tüm bilgilerin bir bağlama dayalı olduğunu düĢünürler, bu doğrultuda da bilgiyi 

kendilerinin oluĢturabileceklerine ve elde ettikleri bilgileri değiĢtirip 

yapılandırabileceklerine inanırlar (Karhan, 2007). 

Tartışmacı karar verme modeli: Bireylerin gündelik hayatındaki düĢünme biçimleriyle 

ilgilenen Kuhn (1991), düĢünmeyi tartıĢmaya dayalı akıl yürütme olarak ele almıĢtır. Bu 

bağlamda Kuhn (1991), bireylerin gündelik fakat kesin çözümü olmayan sorunlara nasıl 

tepki verdiklerini inceleme konusu yapmıĢtır. ÇalıĢmanın temel amacı, tartıĢmaya dayalı 

akıl yürütme sürecini keĢfetmek olsa da bireylerin nasıl ve neden akıl yürüttüklerini 

anlama çabası, bilgiye dair inanıĢları da ön plana çıkartmıĢtır. Dolayısıyla çalıĢmanın bir 

bölümü özel olarak epistemolojik inançlar üzerine odaklanmıĢtır (Turgut, 2007). Kuhn 

(1991) tarafından yürütülen araĢtırmada gençlik, yetiĢkinlik ve yaĢlılık dönemlerinde yer 

alan bireylerin epistemolojik inanıĢları tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır ve araĢtırma sonucunda 

epistemolojik görüĢler, Kuhn (1991) tarafından üç kategori altında toplanmıĢtır. Bu 

kategoriler ġekil 2.3'te gösterilmiĢtir. 
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ġekil 2.3. TartıĢmacı Karar Verme Modeline Göre Epistemolojik Ġnanca Sahip KiĢilerin 

Kategorileri 

 

ġekil 2.3'te de görüldüğü gibi tartıĢmacı karar verme modelinde bireyler mutlakçılar, 

çoğulcular ve değerlendirmeciler Ģeklinde üç gruba ayrılmıĢtır. Mutlakçılar grubunda yer 

alan bireylerin bilgiyi mutlak ve kesin gördüğünü, uzmanlardan elde edilen bilgilerin de 

kesin doğru olduğunu düĢündükleri belirlenmiĢtir. Çoğulcular grubunda yer alan bireyler 

ise uzmanlığa genelde kuĢku ile yaklaĢmakta, uzmanların bilgisinin kesinliği ve 

mutlaklığını zaman zaman aralarında görüĢ ayrılığı ya da tutarsızlıklar olması nedeniyle 

kabul etmemekte, uzman bilgisi yerine olgulara iliĢkin kendi duygu ve düĢüncelerinin 

gücüne inanmakta ve kendi görüĢlerinin de uzmanlarınki kadar mantıklı veya geçerli 

olabileceğini düĢünmektedirler. Değerlendirmeciler de kesin veya mutlak bilginin 

olmadığını, düĢüncelerin doğruluğunu veya geçerliğini değerlendirerek belirlediklerini ve 

uzman görüĢlerinin kendi görüĢlerine göre daha doğru olabileceğini ifade ettikleri tespit 

edilmiĢtir (Deryakulu, 2006). 
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Epistemolojik yansıtma modeli: Epistemolojik yansıtma modeli eĢit sayıda kız ve erkek 

öğrencinin yer aldığı grupla yürütülen çalıĢmalar (Baxter Magolda, 1992) sonucunda 

oluĢturulmuĢtur. Baxter Magolda (1992) hem kadın hem de erkek katılımcılarla yürüttüğü 

çalıĢmada; bireylerin bilginin doğası hakkındaki görüĢlerini, bilmenin yollarını ve 

geliĢimine yönelik düĢüncelerini belirlemeyi amaçlar (Kaplan, 2006). ÇalıĢmanın 

sonuncunda Baxter Magolda (1992); mutlak, geçiĢ, bağımsız ve bağlamsal olmak üzere 

dört aĢamadan oluĢan bir epistemolojik geliĢim sürecinin yer aldığını ifade etmiĢtir. 

Epistemolojik yansıtma modelinde yer alan aĢamalar ġekil 2.4'te gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 2.4. Epistemolojik Yansıtma Kuramına Göre Bilme Yolları 

 

ġekil 2.4 incelendiğinde, bireylerin epistemolojik yansıtma kuramına göre bilme yollarının 

en geliĢmemiĢten en geliĢmiĢe doğru mutlak, geçiĢsel, bağımsız ve bağlamsal olduğu 

görülmektedir. Mutlak kategorisinde yer alan bireyler, bilginin kesin değiĢmez olduğunu 

ve uzmanların tüm yanıtları bildiğini düĢünmektedirler. Onlara göre bilgi kesin ve 
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mutlaktır ve bu bilgi ancak uzmanlar tarafından iletilebilir. Eğitim açısından 

incelendiğinde; öğretmenlerin rolü, öğrencilerine bilgiyi en doğru Ģekilde aktarmaktır. 

Aynı zamanda öğretmenler, öğrencilerin bilgiyi anladıkların emin olmalı ve onları 

değerlendirmelidir. GeçiĢsel kategorisinde yer alan bireyler, bilginin kısmen kesin kısmen 

kesin olmadığını ve uzmanların her Ģeyi bilemeyeceğini belirtmiĢlerdir. Bu doğrultuda 

öğrenciler, öğretmenlerin kendilerine aktardıkları bilgiyi ezberlemekten çok anlamaya 

çalıĢmalıdırlar. Modelin üçüncü aĢamasında bilme yolunu oluĢturan bağımsız 

kategorisinde yer alan bireyler, bilginin kesin olmadığını, bireysel görüĢlerinin 

olabileceğini ve uzmanları bilginin tek kaynağı olarak görmediklerini belirtmiĢlerdir. 

Onlara göre herkesin kendisine özgü bir inancı olduğu için bilgi mutlaktır. Öğrenciler, 

öğretmenlerinden bağımsız bir Ģekilde de öğrenme gerçekleĢtirebilirler ve öğretmenlerinin 

kendilerini desteklemelerini isterler. Modelin son bilme yolunu oluĢturan ve en geliĢmiĢ 

epistemolojik inançlara sahip bireylerin yer aldığı bağlamsal kategorisindeki kiĢiler ise var 

olan bilgileri değerlendirerek düĢüncelerini oluĢturmaktadırlar. Bilgi görecelidir ve 

öğrencinin rolü; sahip olduğu bakıĢ açısını değiĢtirmek, problemleri anlamaya çalıĢmak ve 

bilgiyi bütünleĢtirip uygulamaktır. Öğretmenler de öğrencilerinin bakıĢ açılarını 

geliĢtirmekle yükümlüdür (Deryakulu, 2006; Kaleci, 2012).  

Derin düşünme modeli: Ġnsanların bilme sürecini ve sorunlar hakkındaki inanıĢlarını 

belirlemeyi konu alan bu model King ve Kitchener (1994) tarafından yürütülen çalıĢmalar 

sonucunda oluĢturulmuĢtur. Farklı geliĢim gruplarında yer alan bireylerle yürütülen 

çalıĢmalarda katılımcılara derin düĢünce görüĢleri uygulanmıĢtır. GörüĢmelerden elde 

edilen sonuçlar doğrultusunda üç evre ve yedi basamağı kapsayan bir model 

oluĢturulmuĢtur. OluĢturulan modele iliĢkin basamaklar ġekil 2.5'te yer almaktadır. 
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ġekil 2.5. Epistemolojik Yansıtma Modelinin Evreleri 

 

ġekil 2.5'te de görüldüğü gibi yansıtma öncesi dönemde (birinci, ikinci ve üçüncü evreler) 

yer alan bireyler, doğru cevabı olmayan sorunları algılayamaz. Birinci basamakta bilgi 

basit ve mutlaktır. Ġkinci basamakta uzmanlar tarafından aktarılan bilginin gerçek ve doğru 

olduğuna dair bir düĢünce hâkimdir. Üçüncü basamakta ise belirsizlik yer almaktadır. Bu 

basamakta yer alan bireyler uzmanların kesin ve mutlak bilgiye sahip olamayabileceğine 

inanmaktadır. Yarı yansıtma evresinde yer alan dördüncü basamakta bireyler kendi 

görüĢlerini ortaya koyabilmektedir. BeĢinci basamakta ise bilginin bağlamsal ve göreceli 

olduğu inanıĢı hâkimdir. Üçüncü evre olan yansıtıcı düĢünme evresindeki altıncı ve 

yedinci basamakta bilgi etkin bir değerlendirme sürecinden geçirilerek yeniden 

yapılandırılır. Altıncı basamakta, bilgi birey tarafından yapılandırılır. Elde edilen bilginin 

kesinliği yoktur. Son basamak olan yedi basamakta da düĢünme, eleĢtirel sorgulama ile 

iliĢkilendirilmiĢtir. Bu basamakta yer alan bireyler her görüĢün tekrar değerlendirilebilecek 

ve olguların anlamlandırma ve geçerliliğini belirleyebilecek seviyededir (Hofer ve 

Pintrich, 1997; Deryakulu, 2006). 
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Schommer’in çok boyutlu epistemolojik inanış modeli: Schommer (1990) epistemolojik 

inanıĢın sadece bilgi ile ilgili tek boyuta ait inanıĢları kapsamasının sınırlayıcı olduğunu 

ifade etmiĢ ve epistemolojik inanıĢ kavramını tek boyutlu bilgi anlayıĢından çok boyutlu 

bir sisteme doğru taĢımıĢtır. Schommer’a göre epistemolojik inanıĢ sadece bilgi ile ilgili 

inanıĢları değil, bilginin edinilmesi ve kullanılması sürecine iliĢkin öğrenme ve öğrenme 

yeteneği ile ilgili inanıĢları da içermelidir (Deryakulu, 2006). Schommer (1990), 

epistemolojik inançların nasıl bir yapı içerisinde olduğunu ve bu inançların öğrenme süreci 

üzerindeki olası etkilerini belirlemeye çalıĢırken daha önce yapılan çalıĢmaları dikkate 

almıĢtır. Ġlk olarak Perry 1960 yılında üniversiteye yeni baĢlayan öğrencilerde, bilginin 

kesin ve değiĢmez olduğu ve bu bilgilerin uzmanlardan öğrenilebileceğine olan inancın 

kuvvetli olduğunu ve üniversite öğretiminin son yılında ise bilginin kesin olmadığı, 

özellikle sosyal bilimlerde farklı görüĢ ve tercihlerin olabileceğine dair inancın geliĢtiğini 

gözlemlemiĢtir. Schommer (1990) tarafından ortaya konulan model; daha önce 

epistemolojik inançlar modellerinden farklılık göstermektedir. Bu farklılıklar; 

Schommer'in (1990) çalıĢmasında öğrenmeye iliĢkin inançlar yer almaktadır, farklı 

inançlar tanımlanır, birbirinden bağımsız inançlar aynı oranda ve hızda, daha çok veya 

daha az bir Ģekilde geliĢtirilemeyeceği varsayımına dayanır. Epistemolojik inançlar için bir 

terminoloji geliĢtirilmiĢtir ve nicel araĢtırma yöntemleri kullanılmıĢtır (Boden, 2005). 

Schommer (1990) tarafından öncelikle kuramsal olarak beĢ boyuttan oluĢan bir 

epistemolojik inanç kuramı oluĢturulmuĢtur. Kuramın boyutları ġekil 2.6'da yer 

almaktadır.  
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ġekil 2.6. Schommer'in Çok Boyutlu Epistemolojik ĠnanıĢ Modeli Boyutları 

 

ġekil 2.6'da görüldüğü gibi Schommer (1990) ortaya konulan epistemolojik inanıĢa iliĢkin 

kuramsal modelde bilginin yapısı, bilginin kesinliği, bilginin kaynağı, bilgiyi edinme hızı 

ve bilginin kontrolü olmak üzere beĢ boyut yer almaktadır. Bu boyutlara iliĢkin genel 

özellikler Ģu Ģekildedir: 

 Bilginin yapısı: Bilginin kalıplar halinde olduğu ya da bilginin oldukça 

bütünleĢtirilmiĢ ve birleĢtirilmiĢ karmaĢık bir yapıya sahip olduğu inancı vardır. 

 Bilginin kesinliği: Bilginin kesin ve mutlak olduğu ya da devamlı geliĢen bir yapıya 

sahip olduğu inancı vardır. 

 Bilginin kaynağı: Bilginin her Ģeyi bilen otoriteler tarafından aktarılmakta olduğu 

ya da bireylerin kendileri tarafından nesnel ya da öznel araçlar yoluyla çıkarsama 

yapılarak türetildiği inancı vardır. 

 Bilgiyi edinme hızı: Öğrenmenin hızlı olduğu veya hiç olmadığı ya da dereceli bir 

süreç olduğu inancı vardır.  
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 Bilginin kontrolü: Öğrenme yeteneğinin genetik olarak önceden belirlenmiĢ olduğu 

ya da deneyimler yoluyla kazanıldığı inancı vardır (Aypay, 2011). 

Schommer (1990) tarafından daha sonraları bu beĢ boyut bağlamında bireylerin 

epistemolojik inanç düzeylerini belirlemek amacıyla bir ölçek geliĢtirilmiĢtir. Bireyin 

bilginin ne olduğu, bilme ve öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği ile ilgili öznel inançlarını 

niteleyen bir bireysel özellik olarak epistemolojik inanç düzeylerini belirlemek 

amaçlanmıĢtır. Toplam 63 maddeden oluĢan ölçekte maddelerin dört boyutra toplandığı 

belirlenmiĢtir ve ölçek geliĢtirme çalıĢmasında da epistemolojik inançlar dört boyutta ele 

alınmıĢtır ve bu boyutlar ġekil 2.7'de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 2.7. Schommer Tarafından GeliĢtirilen Epistemolojik Ġnanç Ölçeği Boyutları 

 

ġekil 2.7 incelendiğinde; epistemolojik inanç ölçeğinin dört alt boyutu olduğu 

görülmektedir. Bu boyutlar: bilgi basittir, bilgi kesindir, öğrenme hemen gerçekleĢir ve 

öğrenme yeteneği doğuĢtandır. 

 Bilgi basittir (Simple Knowledge) Boyutu: Bilgi basittir boyutu, bilginin yapısına 

iliĢkin inançları içermekte ve bireyin bilginin birbirleriyle iliĢkisiz tek tek 

parçaların birikiminden oluĢan basit bir yapı mı, yoksa parçaların birbiriyle 
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iliĢkilendirilmesiyle oluĢan karmaĢık bir yapıya mı sahip olduğuna inandığını 

göstermektedir. 

 Bilgi Kesindir (Certain Knowledge) Boyutu: Bilgi kesindir boyutu, bilginin 

kesinliğine iliĢkin inançları içermekte ve bireyin bilginin değiĢmez bir kesinlikte ya 

doğru, ya da yanlıĢ olduğuna mı, yoksa bağlama göre değiĢebilen geçici doğrular 

ya da yanlıĢlar biçiminde kabul edilmesi gerektiğine mi inandığını göstermektedir.  

 Öğrenme Hemen GerçekleĢir (Quick Learning) Boyutu: Öğrenme hemen 

gerçekleĢir boyutu, öğrenme sürecinin hızına iliĢkin inançları içermekte ve bireyin 

öğrenmenin ya hemen gerçekleĢmesi gerektiğine ya da asla gerçekleĢmeyeceğine 

mi, yoksa zaman içinde gerçekleĢebileceğine mi inandığını göstermektedir. 

 Öğrenme Yeteneği DoğuĢtandır (Innate Ability) Boyutu: Öğrenme yeteneği 

doğuĢtandır boyutu ise; öğrenme sürecinin denetimine iliĢkin inançları içermekte 

ve bireyin öğrenme yeteneğinin doğuĢtan getirilen, genetik olarak belirlenmiĢ 

sonradan değiĢtirilemez/geliĢtirilemez bir yetenek olduğuna mı yoksa bu yeteneğin 

eğitim ya da deneyimine bağlı olarak geliĢtirilebilen bir Ģey olduğuna mı inandığını 

göstermektedir (Deryakulu, 2006). 

Epistemolojik inancın oluĢmasında birçok etken rol oynamaktadır. Epistemolojik 

inançlarla ilgili yapılan çalıĢmalarda, bu inançların değiĢmez bir özellik olmadığı, zamanla, 

geliĢebilen, değiĢebilen psikolojik bir özellik olduğu ve bu geliĢimsel süreçte epistemolojik 

inançların bazı faktörler tarafından etkilendiği sonucuna ulaĢılmaktadır. Bu faktörlerin 

baĢlıcaları arasında yaĢ, cinsiyet, sınıf düzeyi, yaĢanılan yerleĢim alanı, aile yapısı, anne-

baba eğitim düzeyi ve mesleği, denetim odağı, öğrenim görülen alan, zihinsel geliĢim ve 

içinde yaĢanılan kültür, not ortalaması, lise türü, fakülte, sosyo-ekonomik durum, branĢ, 

uyruk, teknolojiyi kullanma vb. olarak sıralanmaktadır (Kaleci, 2012). Deryakulu (2006) 

tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmadan zihinsel geliĢim, yas, aile yapısı, eğitim düzeyi ve 

içinde yaĢanılan kültürün kiĢilerin epistemolojik inançları üzerinde etkili olduğu; bununla 

beraber cinsiyet ile öğrenim görülen alanın da epistemolojik inancın Ģekillenmesinde 

belirleyici olduğu üzerinde durulmaktadır. Bendixen ve Hartley (2003) tarafından 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğrencilerin yeteneğin doğuĢtan geldiğine olan inançlarının, 

otoriteden gelen bilgiye inançlarının ve öğrenmenin hızlı bir Ģekilde gerçekleĢtiğine olan 

inançlarının akademik baĢarıları ile iliĢkili olduğu ortaya konulmuĢtur. Bir baĢka çalıĢmada 

üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançları ile akademik deneyimleri, teste 

hazırlanma stratejileri ve test performansları, baĢarı amaçları, akademik çalıĢmaları, 
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okuduğunu kavrama becerileri, ahlaki akıl yürütme ve karmaĢık konularda akıl yürütme 

becerileri arasında anlamlı iliĢkiler olduğu belirlenmiĢtir (Marrs, 2005).  

Deryakulu ve Büyüköztük (2005) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inançlarının öğrencilerin cinsiyetlerine ve öğrenim gördükleri 

bölümlere göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Toplam 626 

üniversite öğrencisi üzerinde yürütülen çalıĢmada kız öğrencilerin erkek öğrencilerden; 

sınıf öğretmenliği ve sosyal bilgiler öğretmenliği programı öğrencilerinin Bilgisayar ve 

Öğretim Teknolojileri Eğitimi Bölümü programı öğrencilerinden daha 

geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançlara sahip olduğunu belirlemiĢlerdir. Aypay'ın 

(2011) çalıĢmasında da benzer Ģekilde kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre 

yapılandırmacı anlayıĢlarının daha yüksek olduğu; geleneksel anlayıĢa da erkek 

öğrencilerin kız öğrencilere göre daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra 

öğrencilerin genel olarak sınıf düzeyleri artıĢ gösterdikçe geleneksel anlayıĢlarında azalma 

gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Tekkaya'nın (2009) araĢtırmasında Ankara ili Çankaya ilçesinde ilköğretim ve ortaöğretim 

alanında öğrenim gören 1557 altıncı, sekizinci ve onuncu sınıf öğrencisinin epistemolojik 

inanç düzeyi belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda kızların erkeklere göre bilginin 

doğruluğu ile ilgili daha geliĢmiĢ inançlara sahip olduğu saptanmıĢtır. Bununla birlikte 

öğrencilerin sınıf düzeylerine göre de epistemolojik inanç düzeylerinin farklılık gösterdiği 

tespit edilmiĢtir. Onuncu sınıf düzeyinde eğitim gören öğrencilerin altıncı ve sekizinci 

sınıfta eğitim gören öğrencilerden geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip oldukları; 

öğrencilerin sınıf düzeyleri artıĢ gösterdikçe geliĢmiĢ inanç düzeylerinin de artıĢ gösterme 

eğiliminde olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada aynı zamanda sayısal alanda eğitim gören 

öğrencilerin, sözel alandaki öğrencilere göre daha geliĢmiĢ inançlara sahip olduğu tespit 

edilmiĢtir. IĢıksal, Kurt, Doğan & Çakıroğlu (2007) tarafından ilköğretim matematik 

öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen araĢtırma sonucunda diğer araĢtırmalardan 

farklı olarak üniversite karĢılaĢtırması gerçekleĢtirilmiĢ ve öğretmen adaylarının 

epistemolojik kavramlarının öğrenim gördükleri üniversiteye göre anlamlı bir farklılık 

gösterdiği belirlenmiĢtir. AraĢtırmada aynı zamanda son sınıfta eğitim gören üniversite son 

sınıf öğrencilerinin diğer sınıf düzeylerinde eğitim gören öğrencilere göre epistemolojik 

inanç düzeylerinin daha geliĢmiĢ olduğu belirlenmiĢtir. Bu çalıĢmada da alan yazında 

gerçekleĢtirilmiĢ çalıĢmalar doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik 
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inanç düzeylerinin öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, lise türüne, genel baĢarı 

durumlarına ve öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediği üzerinde incelemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

2.1.2. Epistemolojik Ġnançların Öğrenme Sürecine Etkileri 

Bilginin kaynağını, yapısını, doğruluğunu, geçerliğini, geliĢimini ve sınırlarını sorgulayan 

ve eğitim araĢtırmalarında da önemli bir değer haline gelmiĢ olan epistemoloji, bireylerin 

bilimsel bilgiye yönelik inanıĢlarının incelenmesi anlamında ön plana çıkmaktadır. 

Dolayısıyla bir bilgi kuramı olarak epistemolojinin inceleme konusu, yaptığı bileĢenlerin 

ve epistemoloji ile inanıĢ terimlerinin iliĢkisinin gözden geçirilmesi, eğitim araĢtırmaları 

için anlamının daha belirgin hale getirilebilmesi açısından önem kazanmaktadır (Evcim, 

2010). 

Epistemoloji, bireyin nasıl öğrendiği ve öğrettiğine yönelik olarak kendi kiĢisel 

yorumlarına dayanmaktadır. Bireyin epistemolojik anlayıĢı, onun gerçekliğe, gerçekliğe 

dayalı olarak bilginin ne olduğuna, bu bilginin nasıl öğrenildiğine, öğretildiğine ve 

üretildiğine yönelik bakıĢ açısını etkilemektedir (Tezci ve Uysal, 2004). 

Bilginin ulaĢılabilirliğinin hızla değiĢtiği günümüzde bilginin doğasına iliĢkin anlayıĢlar da 

değiĢiklik göstermektedir. Geleneksel anlayıĢta bilginin kesin olduğu; eğitimin öğrencilere 

ansiklopedik bilgi kazandırmak amacıyla gerçekleĢtirilme düĢüncesi çağdaĢ eğitimde 

geçerliğini yitirmiĢtir. ÇağdaĢ eğitim anlayıĢına göre bilginin geçici olduğu kabul 

edilmekte ve eğitim, konuları derinliğine anlamak amacıyla gerçekleĢtirilmektedir. 

Geleneksel eğitim anlayıĢına göre bilgi, gelecekte kullanılmak için edinilirken çağdaĢ 

eğitim anlayıĢında ise bilgi, yeni bilgiler üretmek için edinilmektedir. Benzer Ģekilde 

geleneksel eğitim anlayıĢında bilgilenme, bilimin öğrenciye aktarılmasıyla gerçekleĢir ve 

eğitimin amacı sadece sayısal ve sözel zekayı geliĢtirmek amacıyla yürütülmektedir. 

ÇağdaĢ eğitim anlayıĢına göre ise bilgilenme, öğrenci ve bilim dallarının etkileĢimiyle 

gerçekleĢmektedir ve eğitimin amacı öğrencilerdeki çok yönlü zeka geliĢimini 

sağlamaktadır (Özden, 2000). Bilgiye ve dolayısıyla eğitime olan bakıĢ açısının farklılık 

göstermesi ona olan inancın da değiĢimini beraberinde getirmektedir. 

Epistemolojik inançlar, geliĢimseldir. GeliĢimin eğitimin temel amaçlarından biri olduğu 

düĢünüldüğünde, epistemolojik geliĢimin sağlıklı ve istenilen yönde gerçekleĢtirilmesi de 



 

26 
 

eğitimin temel amaçlarından biri olmaktadır. Epistemolojik inançlar, inanç formu içinde yer 

almaktadır ve öğrenme bireylerin sahip oldukları epistemolojik inançlardan etkilenmektedir. 

Epistemolojik inançlar bireylerin bilgi ve bilmeye dair teorileri ya da epistemolojik kaynakları 

olarak nitelendirilebilir. Söz konusu epistemolojik teoriler ya da epistemolojik kaynaklar, 

öğrenme sürecinde ilgili oldukları konu bağlamında bireyler tarafından harekete geçirilerek 

öğrenme sürecini etkilemektedirler (Hofer, 2001). Öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği, buna 

dayalı olarak öğretim ortamlarının nasıl tasarlanacağı, bilgiye iliĢkin anlayıĢla, 

epistemolojik inançlarla bağlantılı olarak değiĢime uğramaktadır (Karhan, 2007). 

Epistemolojik inançların öğrenme ortamına etkileri iki Ģekilde ele alınabilir: Bunlardan 

birincisi öğretmenlerin inançları, diğeri ise öğrencilerin inançlarıdır. 

Eğitim sistemi içerisinde öğretmenlerin kendi çalıĢmalarına, öğrencilere, öğretim 

alanlarına, rolleri ve sorumluluklarına yönelik inanıĢları bulunmaktadır ve öğretmenlerin 

söz konusu kavramlara yönelik inançları eğitimin verimliliğini doğrudan etkilemektedir 

(Öztuna Kaplan, 2006). GeliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerin sınıf içi 

öğretim uygulamaları sırasında daha çok sayıda ve türde öğretim stratejisini kullandıkları 

ve öğrencilerinin konu ile ilgili farklı bakıĢ açılarını ortaya çıkarmaya çalıĢmaları olduğu 

saptanmıĢtır. GeliĢmemiĢ epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerin ise öğrencilerinin 

görüĢlerini yargılayarak öğrencileri “yanlıĢ” ya da “yetersiz” gibi ifadelerle 

nitelendirebildikleri belirlenmiĢtir. Hâlbuki geliĢmiĢ epistemolojik inanca sahip 

öğretmenler bu ifadeler ile yargılamaktan kaçınarak daha çok öğrenciye kanıtlar sunmakta 

ve öğrencileri bu Ģekilde öğrenmeye teĢvik etmektedirler (Deryakulu 2006; Hasweh, 

1996). 

Öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğretim arasında karĢılıklı bir etkileĢim 

bulunmaktadır. Buna göre epistemolojik inançların geliĢmiĢlik düzeyleri öğretim 

uygulamalarının algılanmasını etkilerken öğretim uygulamaları da epistemolojik inançları 

ve geliĢim düzeylerini etkilemektedir (Ayaz, 2009). 

AraĢtırmalar, epistemolojik inançları geliĢkin öğrencilerin akademik baĢarılarının daha 

yüksek olduğunu, daha etkili öğrenme ve ders çalıĢma stratejilerini kullandıklarını ve yeni 

karĢılaĢtıkları bilgileri ne düzeyde kavradıklarını denetlemede daha baĢarılı olduklarını 

ortaya koymaktadır (Schommer, 1990; Demirli, Türel ve Özmen, 2010). 

GeliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğrenciler, öğrenme sürecinde daha çok sayıda ve 

daha nitelikli biliĢsel bilgi iĢleme stratejileri kullanmakta, meta biliĢsel açıdan öğretim 
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materyallerini ne düzeyde öğrendiklerini daha sık ve doğru biçimde denetlemekte, daha 

yüksek düzeyde akademik baĢarı göstermekte, okula yönelik daha olumlu tutumlara sahip 

olmakta, eğitimin yararına daha çok inanmakta ve daha karmaĢık, derin ve çok yönlü 

düĢünceler oluĢturabilmektedirler (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005). 

Schommer ve Dunnell (1997), üstün zekalı lise öğrencilerinin epistemolojik inançlarının 

farklılıklar gösterdiğini ortaya koymuĢlardır. Buna göre, üstün zekalı olduğu halde genel 

akademik not ortalaması görece daha düĢük olan öğrencilerin, öğrenme yeteneğinin 

doğuĢtan getirildiğine daha güçlü inandıkları, öte yandan, öğrenme yeteneğinin 

geliĢtirilebileceğine inananların not ortalamalarının ise oldukça yüksek olduğu 

saptanmıĢtır. Ayrıca, öğrenmenin hemen gerçekleĢmesi gerektiğine, öğrenme yeteneğinin 

doğuĢtan getirildiğine ve bilginin kesin yani değiĢmez olduğuna güçlü biçimde inanan 

öğrencilerin, kendilerine verilen yazılı öğretim materyalindeki sorun durumlarına iliĢkin 

aĢırı basit ve oldukça kesin yargılar içeren çözümler ürettikleri gözlenmiĢtir (Schommer ve 

Dunnell'den Aktaran Yılmaz, 2014, s.28). 

 

2.1.3. Epistemolojik Ġnanç Düzeyine ĠliĢkin AraĢtırmalar 

Aksan (2006) tarafından gerçekleĢtirilen "Üniversite Öğrencilerinin Epistemolojik 

Ġnançları Ġle Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢkiler" baĢlıklı çalıĢmada, üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inançları ile problem çözme becerileri arasında bir iliĢki olup 

olmadığını belirlenmesi ve öğrencilerin cinsiyet, bölüm ve fakültelerine göre iliĢkinin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Muğla 

Üniversitesinin Eğitim ve Fen Fakültesinde öğrenim gören 208 öğrenci ile yürütülmüĢtür. 

Öğrencilerin problem çözme becerilerini ölçmeye yönelik bir veri toplama aracı 

kullanılmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin epistemolojik inanç düzeylerinin belirlenmesi amacıyla 

Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından 

Türkçeye uyarlanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

Eğitim Fakültesi’ndeki kız öğrencilerin öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna (zaman 

içerisinde gerçekleĢtiğine) iliĢkin geliĢmiĢ/olgunlaĢmıĢ epistemolojik inançlara sahip 

grubu; Eğitim Fakültesi’ndeki erkek öğrenciler ve Fen Edebiyat Fakültesi’ndeki kız 

öğrencilerin geliĢmemiĢ/olgunlaĢmamıĢ epistemolojik inançlara sahip grubu; Fen Edebiyat 

Fakültesi’ndeki erkek öğrencilerin ise orta grubu oluĢturduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 
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hem eğitim hem de fen edebiyat fakültesinde öğrenim gören öğrencilerin epistemolojik 

inançların problem çözme becerilerini anlamlı bir Ģekilde yordadığı belirlenmiĢtir. 

AĢut (2013), "Üstün Yetenekli Öğrencilerin Epistemolojik Ġnançlarının Fen Öğrenmeye 

Yönelik Motivasyon Düzeyi ve Fen BaĢarısıyla ĠliĢkisi" baĢlıklı çalıĢmasında bilim sanat 

merkezlerinde eğitim gören üstün yetenekli 5., 6., 7., ve 8. sınıf öğrencilerin sahip olduğu 

bilimsel epistemolojik inançların fen öğrenmeye yönelik motivasyon düzeyi ve fen baĢarısı 

ile iliĢkisini incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma kapsamında Malatya ilinde bilim sanat 

merkezinde öğrenim gören 84 öğrencinin görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin 

epistemolojik inanç düzeylerini belirlemek amacıyla Conley, Pintrich, Vekiri ve Harrison 

(2004) tarafından geliĢtirilmiĢ Kurt (2009) tarafından Türkçeye uyarlanma çalıĢması 

yapılmıĢ bilimsel epistemolojik inanç ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

öğrencilerin bilimsel epistemolojik inanç düzeyleri ile fen baĢarıları arasında anlamlı 

iliĢkiler bulunmadığı belirlenmiĢtir. Bununla beraber öğrencilerin bilimsel epistemolojik 

inanç düzeyleri ile fen öğrenmeye iliĢkin motivasyon düzeyi arasında pozitif yönde ve orta 

düzeyde iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayaz (2009) tarafından "Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının 

Yordanması" baĢlıklı gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğretmen adaylarının epistemolojik 

inançlarını açıklayan değiĢkenlerin belirlenmesine odaklanılmıĢtır. Üniversitelerin 2007-

2008 eğitim-öğretim yılında fen eğitimi alanında son sınıfta öğrenim gören 399 öğretmen 

adayı ile çalıĢma yürütülmüĢtür. Öğretmen adayları altı farklı üniversitede öğrenim 

görmektedirler. AraĢtırmada öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarını incelemek 

amacıyla Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002, 

2005) tarafından Türkçeye uyarlanan Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği ile veriler 

toplanmıĢtır. Öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerini açıkladığı düĢünülen 

öğrencilerin öğrenme yaklaĢımları, cinsiyetleri, öğrenim gördükleri üniversite, mezun 

oldukları lise türü, geldikleri yerleĢim yeri, anne-baba eğitim durumu, ailelerinin aylık 

gelir düzeyi ve evlerinde bulunan kitap sayısı değiĢkenlerine iliĢkin bilgiler toplanmıĢtır. 

AraĢtırmada her bir epistemolojik inanç düzeyi için regresyon analizi gerçekleĢtirilmiĢtir 

ve öğrenme yaklaĢımlarının öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin anlamlı 

birer yordayıcıları olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bacanlı Kurt (2010) tarafından gerçekleĢtirilen "Öğretmenlerin Epistemolojik Ġnançları ve 

DeğiĢime Direnme Tutumları Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi" baĢlıklı çalıĢmada, 
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ilköğretim okullarında görev yapan öğretmenlerin epistemolojik inançları ile değiĢime 

direnç düzeylerinin belirlenmesi ve bu değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin demografik özelliklerine göre söz konusu 

değiĢkenlerin anlamlı farklılıklar gösterip göstermediği belirlenmiĢtir. AraĢtırma, Ankara 

ilinde basit tesadüfi yöntem ile belirlenen 256 ilkokul öğretmeni ile yürütülmüĢtür. 

AraĢtırma kapsamında öğretmenlerin epistemolojik inanç düzeylerini belirlemek amacıyla 

Schommer (1998) tarafından geliĢtirilen ve Karhan (2007) tarafından Türkçeye uyarlaması 

yapılan “Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

öğretmenlerin epistemolojik inançlarının kısmen geliĢmiĢ epistemolojik anlayıĢa uygun 

yanları olmakla birlikte, daha çok geleneksel bilim anlayıĢına uygun düĢtüğü, 

öğretmenlerin değiĢime direnme tutumlarının düĢük veya orta düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Epistemolojik inanç düzeyinin alt boyutları ile değiĢime direnmenin alt 

boyutları arasında pozitif yönde düĢük, orta ve yüksek düzeyde iliĢkiler bulunduğu 

belirlenmiĢtir. Aynı zamanda öğretmenlerin epistemolojik inanç düzeylerinin değiĢime 

direnmenin önemli bir yordayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir. 

Baltacı'nın (2013) "Fen ve Teknoloji Öğretmen Adaylarının Sosyobilimsel Bir Konudaki 

(GDO’lu Besinler) Öğretim Öz Yeterlikleri ve Bu Yeterliklerin Epistemolojik Ġnançlar ile 

ĠliĢkileri" baĢlıklı çalıĢmasında fen ve teknoloji öğretmen adaylarının GDO'lu ürünlerin 

öğretimine iliĢkin öz yeterliklerini belirlemeyi ve öğretmen adaylarının öz yeterlikleri ile 

epistemolojik inanç düzeyleri arasındaki iliĢkileri incelemeyi amaçlamıĢlardır. Üç farklı 

üniversite öğrenim gören toplam 382 fen ve teknoloji öğretmen adayı ile çalıĢma 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının epistemolojik inanç 

düzeylerini belirlemek amacıyla Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Epistemolojik 

Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda araĢtırmaya katılan öğretmen 

adaylarının GDO'lu ürünlerin öğretimindeki öz yeterlik inançlarının ortalamanın üzerinde 

olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ile öz 

yeterlikleri arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde iliĢkiler olduğu belirlenmiĢtir. 

Islıcık (2012)'nin "Yapılandırmacı Öğrenme Ortamlarının Bilimsel Epistemolojik 

Ġnançlara Etkisi" baĢlıklı çalıĢmasında, ilköğretim öğrencilerinin yapılandırmacı öğrenme 

ortamlarına iliĢkin düĢünceleri ile bilimsel epistemolojik inanç düzeylerinin belirlenmesini 

amaçlamıĢtır. Bu bağlamda Ankara ili Altındağ ve Çankaya ilçelerinin ilköğretim 

okulunda öğrenim gören toplam 777 8. sınıf öğrencisinin görüĢleri alınmıĢtır. Öğrencilerin 
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bilimsel epistemolojik inanç düzeylerinin belirlenmesi amacıyla Elder (1999) tarafından 

geliĢtirilen bilimsel epistemolojik inançlar ölçeğinin Türkçeye uyarlanmıĢ formu 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin yapılandırmacı öğrenme ortamına 

iliĢkin düĢünceleri ile bilimsel epistemolojik inanç düzeyleri arasında pozitif yönde ve 

düĢük düzeyde iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca kız öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre; Çankaya ilçesinde öğrenim gören öğrencilerin Altındağ ilçesinde 

öğrenim gören öğrencilere göre; interneti olan öğrencilerin olmayanlara göre; fen ve 

teknoloji dersindeki baĢarı notu yüksek olan öğrencilerin düĢük öğrencilere göre bilimsel 

epistemolojik inanç düzeylerinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğrencilerin 

anne ve babalarının eğitim düzeylerine göre de bilimsel epistemolojik inanç düzeylerinin 

anlamlı bir farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. 

KarataĢ (2011) tarafından gerçekleĢtirilen "Üniversite Öğrencilerinin Epistemolojik 

Ġnançları, Öğrenme YaklaĢımları ve Problem Çözme Becerilerinin Akademik Motivasyonu 

Yordama Gücü" baĢlıklı çalıĢmada, üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançları, 

öğrenme yaklaĢımları ve problem çözme becerilerinin akademik motivasyonu yordama 

gücünün belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, Yıldız Teknik Üniversitesinin 10 farklı 

fakültesinde öğrenim gören toplam 750 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Üniversite 

öğrencilerinin epistemolojik inanç düzeylerini belirlemek amacıyla Schommer (1990) 

tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye uyarlaması 

gerçekleĢtirilen Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda, 

öğrencilerinin motivasyonsuzluk düzeylerinin yüksek, dıĢsal ve içsel motivasyon 

düzeylerinin ise ortalamanın biraz üstü düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

motivasyonsuzluk düzeyini epistemolojik inançlarının, öğrenme yaklaĢımlarının anlamlı 

bir Ģekilde yordadığı ancak problem çözme becerilerinin motivasyonsuzluğun anlamlı bir 

açıklayıcısı olmadığı tespit edilmiĢtir.  

Oflaz'ın (2012) "Proje Tabanlı Çevre Eğitiminin Öğretmen Adaylarının Çevre Bilincine ve 

Epistemolojik Ġnançlarına Etkisi" baĢlıklı çalıĢmasında proje tabanlı öğrenme modeli ile 

geleneksel öğretim yöntemlerinin etkisinin; fen bilgisi öğretmen adaylarının epistemolojik 

inançları, çevre bilgi düzeyi, çevre tutum ve davranıĢ boyutlarıyla karĢılaĢtırmalı olarak 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 2010-2011 eğitim-öğretim yılında Pamukkale 

Üniversitesinin Fen Bilgisi Eğitimi Ana Bilim Dalında 3. sınıfta öğrenim gören toplam 53 

öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. Deneysel araĢtırma modeli ile yürütülen çalıĢmada 
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deney grubundaki öğretmen adayları ile proje tabanlı çevre eğitimi etkinlikleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının epistemolojik inanç 

düzeylerinin belirlenmesi amacıyla Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen Deryakulu ve 

Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye uyarlaması gerçekleĢtirilen Epistemolojik 

Ġnançlar Ölçeği kullanılmıĢtır. Uygulama öncesinde ve sonrasında deney ve kontrol 

grubundaki öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri arasında anlamlı 

farklılıklar olmadığı tespit edilmiĢtir. 

Yılmaz (2014) tarafından gerçekleĢtirilen "Ġlk ve Ortaokul Öğretmen ve Yöneticilerinin 

Epistemolojik Ġnançları ile Problem Çözme Becerileri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi" 

adlı çalıĢmada ilkokul ve ortaokullarda görev yapan öğretmen ve yöneticilerin 

epistemolojik inanç düzeyleri ile problem çözme becerilerinin belirlenmesi ve bu 

değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin incelenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, Ġstanbul'un 

Avrupa yakasında görev yapan 44'ü yönetici olmak üzere toplam 300 öğretmen ve yönetici 

ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada öğretmen ve yöneticilerin epistemolojik inanç düzeylerinin 

belirlenmesi amacıyla Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) tarafından Türkçeye uyarlanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın sonucunda öğretmenlerin yöneticilere göre öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançlarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen ve 

yöneticilerin öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna iliĢkin inançları ile tek bir doğrunun var 

olduğuna yönelik inançlarının ise benzer olduğu saptanmıĢtır. Öğretmen ve yöneticilerin 

problem çözme becerileri ile epistemolojik inanç düzeyleri arasında pozitif yönde ve düĢük 

düzeyde iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. 

Aypay (2011) tarafından "Epistemolojik Ġnançlar Ölçeğinin Türkiye Uyarlaması ve 

Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının Ġncelenmesi" baĢlıklı çalıĢmasında 

Schommer’in (1990) orijinal yeni bir formda Türkçeye uyarlamayı amaçlamıĢtır. 

Uyarlama çalıĢmasında orijinal formda yer alan 30 madde Türkçeye çevrilmiĢ; yeniden 

çevir çalıĢması gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın ön uygulama öncesindeki çeviri 

kontrolleri uzmanlar tarafından yapılmıĢ ve taslak form Çanakkale Üniversitesinin farklı 

bölümlerinde öğrenim gören toplam 341 öğrenciye uygulanmıĢtır. Öğrencilerden elde 

edilen cevaplar doğrultusunda açımlayıcı ve doğrulayıcı faktör analizi hesaplanmıĢ ve 

ölçek maddelerinin dört faktörde toplandığına karar verilmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca erkek 

öğretmen adaylarının kadın öğretmen adaylarına göre öğrenme süreci/uzman bilgisine olan 
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Ģüphelerine yönelik inançlarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bunun yanı sıra 

öğretmen adaylarının bölümlerine, sınıf düzeylerine göre de epistemolojik inanç düzeyi alt 

boyutlarının anlamlı farklılaĢtığı saptanmıĢtır.  

Acat, Tüken ve Karadağ (2010) tarafından da " Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği: 

Türk Kültürüne Uyarlama, Dil Geçerliği ve Faktör Yapısının Ġncelenmesi" baĢlıklı 

çalıĢmada da Elder (1999) tarafından geliĢtirilen bilimsel epistemolojik inanç ölçeğinin 

Türkçeye uyarlamasının gerçekleĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 4 faktör 

ve toplam 33 maddeden oluĢan ölçekte yer alan maddelerin Türkçeye çevirisi 

tamamlandıktan sonra ölçek öncelikle Bilecik ili Bozöyük ilçesinde 2008-2009 eğitim-

öğretim yılında 8. sınıfta öğrenim gören 212 öğrenciye uygulanmıĢtır. Öğrencilerin 

cevapları doğrultusunda madde-toplam ve madde-kalan korelasyonları hesaplanmıĢtır. 

Ayrıca üst ve alt grup puanları arasında iliĢkisiz ölçümlerde t testi hesaplanmıĢ ve tüm 

maddelerin üst grup lehine anlamlı farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Ancak hesaplanan 

doğrulayıcı faktör analizi sonucunda ölçek maddelerinin dört faktörlü yapıyı 

doğrulamadığı belirlenmiĢtir. Daha sonra gerçekleĢtirilen açımlayıcı faktör analizi 

sonrasında ölçek maddelerinin beĢ faktör altında toplandığı tespit edilmiĢ ve faktörler 

yeniden isimlendirilmiĢtir. Daha sonra 169 öğrenci ile test-tekrar test çalıĢması 

gerçekleĢtirilmiĢ ve ölçeğin Türkçeye uyarlanan formun kabul edilebilir geçerlik ve 

güvenirlik düzeyinde olduğu belirtilmiĢtir. 

 

2.2. Öz Yeterlik 

Ġnsan davranıĢını; biliĢsel, davranıĢsal ve çevresel faktörler arasındaki sürekli etkileĢimden 

etkilendiğini, buna göre düzenlendiğini ve açıklandığını belirten Bandura tarafından ortaya 

konulan Sosyal Öğrenme Kuramı'nın dayandığı temel ilkeler; karĢılıklı belirleyicilik, 

sembolleĢtirme kapasitesi, öngörü kapasitesi, dolaylı öğrenme kapasitesi, öz düzenleme 

kapasitesi ve öz yeterlik kapasitesi olarak ifade edilmektedir (Bandura, 1990). Woolfolk 

(2010) öz yeterliği; bireylerin hangi görevleri baĢarabileceğine iliĢkin kendisinin farkında 

olma düzeyi olarak tanımlamaktadır. BaĢka bir deyiĢle öz yeterlik, kiĢinin kendisine "Ben 

bu iĢi yapabilir miyim?" sorusuna vermiĢ olduğu cevaptır. 

Bandura (1997) oluĢturduğu kuram içerisinde öz yeterlik kavramını bireyin belli bir 

performansı göstermesi için gerekli etkinlikleri düzenleyip baĢarılı bir biçimde 

gerçekleĢtirme kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı olarak tanımlamıĢtır. 
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Bireyi harekete geçiren, davranıĢın sergilenmesini ve devamlılığını sağlayan, bireyin yeni 

bilgiler ve beceriler kazanmasını ve bunları geliĢtirmesini sağlamak için sahip olduğu 

yetenek ve bilgiyi örgütleyen önemli ve kritik bir unsurdur (Kotaman, 2008). 

Öz yeterlik deneyimler aracılığıyla geliĢmektedir. Ancak bu deneyimleri kiĢinin bire bir 

tecrübe etmesi zorunlu değildir ve öz yeterlik algısını değiĢtiren birçok unsur 

bulunmaktadır. Bu unsurlar ġekil 2.8'de gösterilmiĢtir. 

 

ġekil 2.8. Öz Yeterlik Algısını Etkileyen Unsurlar 

 

ġekil 2.8'de görüldüğü gibi bireylerin ne yapabilecekleri konusunda öz yeterlikleri 

doğrudan deneyim (mastery experiences), diğer insanların deneyimleri (vicarious 

experinces), sosyal iknalar (social persuasion) ve psikolojik ve duygusal durumlar 

(physiological and emotional states) yoluyla geliĢtirilebilir (Woolfolk, 2010).     

Woolfolk'a (2010) göre bireyin daha önce yaĢamıĢ olduğu bir baĢarı ya da baĢarısızlığı 

onun benzer bir durumdaki tepkisini belirlemede etkilidir. BaĢka bir deyiĢle bireyler, daha 

önce baĢarılı olduğu benzer bir durumla karĢılaĢtıklarında öz yeterlik düzeylerinin daha 

yüksek olma eğilimde oldukları tespit edilmiĢtir. Tersi olarak kiĢilerin baĢarısız oldukları 

alanlara benzer durumda karĢılaĢtıklarında da öz yeterlik düzeylerinin düĢük olduğu 
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belirlenmiĢtir. KiĢinin kendi yaĢamıĢ olduğu deneyimlerinin öz yeterliklerinin 

geliĢmesinde en önemli kaynak olduğu ifade edilmektedir (Bandura, 2002).  

Ġnsanlar bütün olayları ya da durumları, kendi hayatlarında tecrübe etmeseler de o olaylar 

ya da durumlar hakkında bilgi sahibi olabilirler. BaĢkalarının deneyimlerini inceleyerek 

bireyler kendi yeterlikleri ve yetersizliklerini sorgulayabilirler. BaĢkalarının baĢarısızlıkları 

ya da baĢarılı olduğu durumlar da kiĢilerin algıladıkları öz yeterlikleri üzerinde etkilidir. 

Diğerleri yapıyorsa ben de yapabilirim ya da baĢkalarının baĢarılı olamadığı bir durumu 

ben de yapamam, Ģeklinde bireylerin görüĢ geliĢtirdiği belirlenmiĢtir. BaĢkalarının 

deneyimlerinde model alınan kiĢi ön plana çıkmaktadır. KiĢi kendine benzer birisini model 

alır eğer kendine benzemiyorsa modelin davranıĢlarından ve bunların sonuçlarından 

etkilenmez. Model aldığı birey sayesinde bilgi alır ve etkili yöntem ve stratejileri öğrenir. 

Ancak model alınan kiĢinin baĢarıları öz yeterlik inancını arttırırken, baĢarısızlıkları da 

model alan kiĢideki öz yeterlik inancının düĢmesine sebep olur (Bandura, 1994).  

Bandura'nın kuramında bireylerin öz yeterlik algılarının Ģekillenmesinde rol oynayan 

etkenlerden biri de sosyal iknadır. KiĢileri cesaretlendirmek için yapılan konuĢmaların, 

bireylerin güvendiği bireyler tarafından gerçekleĢtirilen destekleyici açıklamaların öz 

yeterlik algılarını geliĢtiği belirlenmiĢtir. Bireyin çevresindeki insanlar, sözel olarak 

verdikleri destekle bireyin nelerde baĢarılı olabileceğine dair inancını güçlendirebilir ve 

yetenekleri hakkında ikna edebilirler. Bireyler baĢarı için yeterince çabalama, yeteneklerini 

geliĢtirme ve kiĢisel yeterlik algısı oluĢturma konusunda teĢvike ihtiyaç duyarlar. Bireyin 

çevresindeki insanlar kiĢinin yeteneğine olan güveni ifade ediyorsa bireyin öz yeterlik 

inancını sürdürmesi daha kolaydır. Ancak söz konusu sözel ya da sosyal iknanın gerçekçi 

olması da önemlidir (Bandura, 1994). 

Bireylerin psikolojik ve duygusal durumlarının da öz yeterlik algıları üzerinde etkili 

olduğu belirlenmiĢtir. KiĢilerin içinde bulundukları psikolojik ve duygusal durumlarının öz 

yeterlik düzeyleri üzerinde etkilidir. Çevresinde olumlu uyarıcılara maruz olan kiĢilerin öz 

yeterliklerinin olumsuz uyarıcılara maruz kalanlara göre daha yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir (Woolfolk, 2010). Ġnsanların kendi kapasitelerine iliĢkin değerlendirmeleri 

fiziksel ve duygusal durumlarına da bağlıdır. Birey yorgunluk, acı, ağrı gibi fizyolojik 

duyumlarına iliĢkin durumlarını fiziksel kapasitesini değerlendirmede ipuçları olarak ele 

alır. Bireyin fiziksel durumu performansını etkiler. Bireyin duygusal durumuna 
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baktığımızda olumlu ruh hali bireyin öz yeterlik inancını güçlendirir; aĢırı stres, depresyon 

ve umutsuzluk ise bireyin öz yeterliklerine olan inancını azaltır (Bandura, 1994). 

Bireylerin sahip oldukları bilgi ve becerileri, amaçları doğrultusunda kullanabileceklerine 

dair algıları öz yeterlik olduğu söylenebilir. Olumlu ya da olumsuz öz yeterlik inancı, 

bireyleri zor görevlerde baĢarmaya yönelik çabalarını ve motivasyonlarını etkilediği 

bilinmektedir (Kandemir ve Özbay, 2012).  

 

2.2.1. Öz Yeterlik Yapısı ve OluĢumunu Etkileyen Faktörler 

Bireylerin sahip oldukları bilgi ve becerileri, amaçları doğrultusunda kullanabileceklerine 

dair algıları, öz yeterlikleri olarak tanımlanmaktadır. Olumlu ya da olumsuz öz yeterlik 

inancının bireylerin zor görevlerde baĢarmaya yönelik çabalarını ve motivasyonlarını 

etkilediği bilinmektedir (Kandemir ve Özbay, 2012).  

KiĢilerin yapacakları ve yapamayacakları algısı üzerinde etkili olan öz yeterlik inancının 

özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

 Öz yeterlik, kiĢinin fiziksel ya da psikolojik gibi özelliklerini değil, bir iĢi 

gerçekleĢtirmesine yönelik yetenek ve kapasitesine iliĢkin yargılarını 

kapsamaktadır. 

 Öz yeterlik bir alana yönelik değildir. Bu doğrultuda kiĢilerin akademik öz yeterlik 

düzeyleri ile psikomotor alanlara yönelik öz yeterlikleri farklılık gösterebilir. 

Benzer Ģekilde kiĢilerin biyoloji alanına yönelik öz yeterlikleri ile matematik 

alanına iliĢkin öz yeterlik inançları değiĢik olabilir. 

 Sosyal ikna ile kiĢilerin psikolojik ve duygusal durumları öz yeterlikleri üzerinde 

etkilidir. Bu doğrultuda bireylerin olumlu ortamlardaki öz yeterlik düzeyleri, 

olumsuz ortamlara göre daha yüksek olabilir. BaĢka bir anlatımla kiĢilerin belli bir 

alana iliĢkin öz yeterlik düzeyleri içinde bulundukları ortama göre değiĢiklik 

gösterebilir. 

 KiĢilerin belirlenen öz yeterlik algıları doğru ölçütler doğrultusunda belirlenebilir. 

Kıyaslama yapmak amacıyla kiĢinin kendi öz yeterlikleri ölçülürken belirlenen 

kriterlerin göz önüne alınması gerekmektedir. 
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 Öz yeterlik algısı, sadece bir alana özgü değil kiĢilerin bir görevi gerçekleĢtirmek 

için gerekli olan biliĢsel, duyuĢsal ve davranıĢsal becerilerin tamamını 

kapsamaktadır (Zimmerman, 1995; Bandura, 1990). 

Öz yeterlik inancının bireyler üzerinde birçok etkisi bulunmaktadır: Bireyin peĢinden 

gitmeyi seçtiği hedeflerin yönü, verilen görevler için ne kadar çaba harcayacağı, 

zorluklarla ve baĢarısızlıkla karĢılaĢınca dayanacağı süre, aksiliklere karĢı esnekliği, 

kendini engelleyen düĢüncelere mi destekleyen düĢüncelere mi sahip olacağı, çevresel 

taleplerle uğraĢırken ne kadar stres ve depresyon hissettiği, gerçekleĢtirdiği baĢarıların 

seviyesi üzerinde öz yeterlik etkilidir (Barut, 2008). 

Bandura (1994) tarafından öz yeterlik inancı biliĢsel, motivasyonel, duyuĢsal ve seçim 

olmak üzere dört temel süreci kapsamaktadır. Bu süreçlere ġekil 2.9'da yer verilmiĢtir. 

 

ġekil 2.9. Öz Yeterlik Ġnancının Süreçleri 
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ġekil 2.9'da görüldüğü gibi öz yeterlik inancının biliĢsel süreci bireylerin düĢünceleri ile 

doğrudan ilintilidir. Bireylerin baĢarılı olacaklarını ya da düĢük performans 

göstereceklerine yönelik geliĢtirmiĢ oldukları düĢünceleri onların öz yeterlik inancını ve 

davranıĢlarının sonuçlarına doğrudan etki etmektedir. Kendisine verilen görevle ilgili öz 

yeterliklerinden Ģüphe duyan bireyler, baĢarısızlık senaryoları oluĢtururlar ve bunun 

sonucunda da performansları düĢme eğilimi gösterir (Bandura, 1994). 

Öz yeterlik inancının bir diğer süreci motivasyondur. Motivasyonla öz yeterlik sürecinin 

çift yönlü bir etkileĢimi bulunmaktadır. BaĢka bir deyiĢle kiĢilerin öz yeterlik algıları artıĢ 

gösterdikçe hedefe ulaĢmak için gösterecekleri çabaya yönelik motivasyonları da artıĢ 

göstermektedir. Bununla beraber motivasyonu yüksek olan ya da olumlu bir ortamda yer 

alan bireylerin öz yeterlik algılarının yüksek olması beklenmektedir. Yeterlik inançları 

kiĢilerin hangi amaçlar doğrultusunda mücadele edeceğini, bunlar için ne kadar çaba sarf 

edeceğini ve bunu ne kadar süreyle sürdüreceğini belirlemektedir. Kendi yeterliklerinden 

Ģüphe duyan kiĢiler herhangi bir engel veya baĢarısızlık karsısında geri çekilmekte ya da 

sonuca ulaĢmadan eylemden vazgeçmektedirler (Koçer, 2014). 

Motivasyon gibi diğer duyuĢsal süreçler de öz yeterlik algısının Ģekillenmesinde etkili olan 

unsurlardan biridir. Duygusal anlamda güçlü olan bireyler baĢarısızlıklarına ya da 

olumsuzluklarına yönelik zihinlerinde senaryolar oluĢturmazlar. Bireylerin öz yeterlik 

düzeyleri artıĢ gösterdikçe stres ve kaygıdan uzaklaĢma düzeyleri azalma gösterecektir. 

Bandura (1994) öz yeterlik ile duyuĢsal özellikler arasındaki iliĢkiyi Ģu Ģekilde ifade 

etmektedir: "EndiĢe kuĢlarını engelleyemezsin ve kafanın üstünde uçan kuĢlarla 

ilgilenmezlik edemezsin ama onları kalbinde bir kafes inĢa ederek durdurabilirsin” 

(Bandura, 1994). 

KiĢiler kendi çevrelerini kısmen kendileri oluĢtururlar. Böylece kiĢisel öz yeterlik 

inançları, çevrelerini ve seçmiĢ oldukları etkinlikleri etkileyerek hayat akıĢını Ģekillendirir. 

Ġnsanlar baĢa çıkamayacağını düĢündüğü aktivite ve durumlardan kaçınırlar ve 

baĢarabileceklerine inandıkları aktivite ve durumları da zorlayıcı olsa bile isteyerek 

seçerler. Ġnsanlar yapmıĢ oldukları seçimlerle farklı yetenekler, ilgiler ve yaĢam yönleri 

içeren sosyal ağlar geliĢtirmeye çalıĢırlar. Bu seçimleri kiĢisel geliĢimlerinin yönünü 

derinden etkiler (Bandura, 1994). Öz yeterliğin geliĢmesinde bazı faktörlerin etkisi vardır. 
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Ailevi etkiler, akran etkisi, eğitimin rolü ve değiĢimin etkisi bu faktörler arasındadır 

(Aydın, 2012). 

Bireylerde öz yeterliğin oluĢmasında aile, çevre, cinsiyet, okul, bölüm gibi değiĢkenlerin 

bunun yanı sıra akademik baĢarı, baĢarı ve baĢarısızlık atıfları, amaç belirleme, sosyal 

karĢılaĢtırmalar, hafıza, problem çözme, kariyer geliĢimi, öğretme ve öğretmen eğitimi gibi 

unsurların da etkili olduğu belirlenmiĢtir (Pajares, 1992). Bandura (2001) tarafından 

gerçekleĢtirilen bir çalıĢmada öz yeterlik inancı düĢük, orta ve yüksek düzeyde olan 

öğrencilerin baĢarılarını belirlediği bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma sonrasında öz 

yeterlik inancı düĢük olan öğrencilerin performanslarının da düĢük yüksek olan 

öğrencilerin performanslarının ise yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle, 

Bandura tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırma sonrasında bireylerin öz yeterlik inançları 

artıĢ gösterdikçe baĢarılarının da artıĢ gösterme eğiliminde olduğu saptanmıĢtır. 

Benzer Ģekilde biyoloji öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen bir baĢka çalıĢmada; 

kız öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre; birinci ve dördüncü sınıfta 

öğrenim gören öğretmen adaylarının ikinci ve üçüncü sınıfta öğrenim gören öğretmen 

adaylarına göre biyoloji öz yeterlik algılarının daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Ancak 

öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre, öz yeterlik algılarının anlamlı bir 

farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (Arpacı ve Birhanlı, 2013). Fırat Durdukoca'nın  

(2010) çalıĢmasında ise erkek öğrencilerin kadın öğrencilere göre öz yeterlik algılarının 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte alan yazın çalıĢmalarına benzer 

Ģekilde öğrencilerin sınıf düzeyleri arttıkça öz yeterlik algılarının da artıĢ gösterdiği; buna 

karĢın öğrencilerin öğretim türü (normal öğretim/ikinci öğretim) ile öz yeterlikleri arasında 

bir iliĢki bulunmadığı saptanmıĢtır. 

Öğrencilerin demografik özelliklerinin yanı sıra duyuĢsal özelliklerinin de öz yeterlik 

inançları üzerinde etkili olduğunu ortaya koyan çalıĢmalar bulunmaktadır. DemirtaĢ, 

Cömert ve Özer (2011) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada, öğretmen adaylarının öz 

yeterlik inançları ile öğretmenlik mesleğine yönelik tutum düzeyleri arasında ise pozitif 

yönde iliĢkiler olduğu saptanmıĢtır. Aydın (2012) tarafından da deneysel araĢtırma yöntemi 

ile yürütülen araĢtırmada proje tabanlı öğrenme ile iĢlenen dersin öğrencilerin öz yeterlik 

inançlarını artırdığı belirlenmiĢtir. Gürlen (2011) deneysel araĢtırmasında ise bu durumun 

tersine probleme dayalı öğrenme ile iĢlenen ders ile geleneksel öğretimle iĢlenen ders 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıĢ; baĢka bir deyiĢle probleme dayalı öğrenmenin 
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öğrencilerin öz yeterlikleri üzerinde bir etkisi olmadığı belirlenmiĢtir. Baykara'nın (2011) 

çalıĢmasında öğretmenlerin yeterlik algıları ile biliĢ ötesi öğrenme stratejileri arasında 

anlam iliĢkilerin bulunduğunu belirlenmiĢtir. 

 

2.2.2. Öz Yeterliğin Öğrenme Sürecine Etkileri 

Bandura (1997), insanların kendi hayatlarını kiĢisel öz yeterlik inançları, diğer bir deyiĢle 

verilen beceriyi geliĢtirmek için gerekli olan davranıĢ biçimlerini düzenleme ve 

gerçekleĢtirme yeterlilikleri ile ilgili olan düĢünceleri ile yönlendirdiğini ortaya koymuĢtur. 

Benzer bir Ģekilde öz yeterlik düĢünceleri insan etkinliğinin oldukça önemli bir faktörüdür. 

Bunların önemli ölçüde “insanların takip edecekleri davranıĢ biçimlerini, ne kadar çaba 

ortaya koyacaklarını, engeller ve baĢarısızlıklar karĢısında ne kadar süre dayanacaklarını, 

zorluklar karĢısındaki dirençlerini düĢünce yapılarının öz engelleyici ya da öz yardımcı 

olup olmadığını, çevresel taleplerle baĢa çıkarken, karĢılaĢtıkları stres, depresyonu ve fark 

ettikleri baĢarı düzeyini” etkiledikleri söylenmektedir.  

Yüksek öz yeterlik inancına sahip insanlar yeteneklerine yüksek bir güvenle yaklaĢır ve 

uğraĢtırıcı zor görevlerden kaçmak yerine üstesinden gelebilmek için çaba gösterirler. ise 

zor görevlerden çekinir ve bunları tehdit olarak görürler. Ġstekli değildirler, amaçlarında az 

sorumluluk üstlenirler. Zorluklarla ve engellerle karĢılaĢtıklarında kiĢisel yetersizlikleri 

devam eder, kendilerinden Ģüphe duyarlar. “BaĢarıya nasıl ulaĢılabilir?” sorusuna 

odaklanmaktan ziyade olumsuz sonuçları düĢünürler (Bandura, 1994). Yüksek öz yeterliğe 

sahip kiĢilerin özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: Öğrenme ortamına katılmaya isteklidirler, 

öğrenme için daha çok çaba harcarlar, daha çok meydan okuyucu öğrenme deneyimleri 

ararlar, zorluklar ile karĢılaĢtıklarında daha uzun süre ısrar ederler, olumsuzlukların 

sakince üstesinden gelirler, baĢarısızlık durumlarında daha hızlı toparlanırlar, öğrenmeye 

daha çok motive olurlar, öğrenmede daha yüksek amaçları baĢarırlar, çeĢitli öğrenme 

stratejileri kullanırlar, baĢarılarını yetenek ve stratejik çabalara atfederler, baĢarısızlıklarını 

uygunsuz strateji kullanımına atfederler (Telef ve Karaca, 2011). 

 

2.2.3. Öğretmen Öz Yeterliği 

Öz yeterlik kavramının öğrenme sürecine etkileri iki yönlü ele alınabilir: öğretmenlerin öz 

yeterlikleri, öğrencilerin öz yeterlikleri. Ġyi bir eğitimin gerçekleĢmesinde öğretmen ve 
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öğrencilerin öz yeterliklerinin önemli olduğu ve bu durumda eğitimin kalitesinin 

artabileceği düĢünülmektedir (Pajares, 1992). 

GeliĢen ve değiĢen dünya ile birlikte öğretmenlere yüklenen görev ve sorumlulukların da 

değiĢmesi ve artması kaçınılmazdır. GeliĢen eğitim anlayıĢında öğretmenlerin sorunlara 

çözüm üreten, öğrenmeyi öğreten ve her bireyin ihtiyaçlarını dikkate alan bir rolü olduğu 

gözlenmektedir. Bu görev ve sorumlulukları içinde barındıran öğretmenlik mesleğini 

yapabilecek yeterlikteki öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının, eğitim sisteminde 

yerlerini almaları büyük önem taĢımaktadır. Diğer bir deyiĢle öğretmen yeterliliği 

öğretmen eğitiminde önemli bir faktör haline gelmiĢtir (MEB, 2006). 

Öğretmenlerin öz yeterlik inançları öğretmenlerin öğretme iĢlevini baĢarılı bir Ģekilde 

yerine getirebilmek için gerekli çaba ve davranıĢları gösterecekleri konusundaki inanıĢları 

olarak ifade edilebilir (Gerçek, Köseoğlu, Yılmaz ve Soran, 2005). Diğer bir deyiĢle bir 

öğretmenin öz yeterlik inancı, zor ya da güdülenmemiĢ öğrenciler arasında bile, öğrenci 

katılımının ve öğrenmenin istenen sonuçlarını ortaya çıkarma becerisine iliĢkin inancıdır 

ve bu inancın öğretim üzerinde kuvvetli etkileri vardır (Gülebağlan, 2003).  

Öğretmen, çocuğun öz yeterlik algısını geliĢtirmesine yardım etmelidir (Bandura, 1977). 

Öğrencilerin kötü yaptıklarını değil, iyi yaptıklarını vurgulamak, onları hedefe ulaĢmaları 

için teĢvik eder. Öğrencilerin hedeflerini, bu hedeflere ulaĢmak için ne yapmaları 

gerektiğini, engelleri nasıl aĢacaklarını yazmaları istenmelidir. Bu, öğrencilerin kendilerini 

planlamalarını, böylece kendi yeterliklerini daha gerçekçi bir Ģekilde görmelerini 

sağlayabilir. Öğrencilerin performansı göstermeleri için teĢvik edici, harekete geçirici bir 

takım ek puanlar verilebilir. BaĢlangıçta bu nedenle sebat edip çaba harcayan öğrenciler 

baĢarıyı tattıktan sonra kendilerini içsel olarak pekiĢtirebilirler. BaĢardığını gören 

öğrencilerin öz yeterlik algıları yükselir (Senemoğlu, 2005). 

Olumlu öz yeterlik inancının motivasyonu arttırdığı, yeni ve zor görevlerle baĢa 

çıkabilmeyi sağladığı ve çaba harcamaya isteklendirirken; olumsuz öz yeterlik inancının 

ise kiĢinin kendi bilinci ile davranmamasına ya da yapılan bir iĢi sonuçlandırmadan 

bırakmasına neden olmaktadır (Yılmaz ve diğerleri, 2007). Bu bağlamda düĢünüldüğünde 

öğretmenlerin öğrencilerinin öz yeterlik inançlarını güçlendirici etkinliklere yer vermesinin 

önemi anlaĢılmaktadır. 

Öğrenilenleri performansa döndürmenin en önemli yolu; öğrenciyi davranıĢı yapmaya 

istek ve ihtiyaç duyar hale getirmektir. Öğretmen, çocukların amaçların, ilgilerinden, 
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tercihlerinden, değerlerinden, ihtiyaçlarından ve standartlarından hareket ederek 

düzenlediği öğretme öğrenme ortamlarında onların gözlemelerini sağladıkları davranıĢları 

etkili bir Ģekilde performansa dönüĢtürmelerine yardım edebilir. Öğrencinin öz yeterlik ve 

öz düzenleme kapasiteleri de davranıĢı üretmesine etkilidir. Öğretmen, öğrencinin 

davranıĢı üretme aĢamasında, öğrencinin algıladığı öz yeterlik düzeyinin model alınan 

davranıĢı üretmeye uygun olmasına dikkat etmelidir (Senemoğlu, 2005). 

Öğrencileri öz yeterlik ve öz düzenleme becerisinin kazandırılabilmesi için, onların 

tümüne aynı anda aynı Ģeylerin öğretilmeye çalıĢıldığı değil, grup içinde öğretimin 

bireyselleĢtirildiği eğitim ortamları uygundur. Bunun için öğrencilerin kendilerini 

planlamalarına, izlemelerine, değerlendirmelerine, dönüt vermelerine ve düzeltmelerine 

olanak verilmelidir (Senemoğlu, 2005). 

Bireyler bir görevi gerçekleĢtirmek için gerekli yeteneğin ve becerinin kendilerinde 

olduğuna inandıklarında söz konusu görevi yerine getirmek için daha istekli olabilirler. 

Öğrenciler açısından düĢünüldüğünde de bir konuya iliĢkin kendisini yetenekli bulan 

öğrencilerin diğer öğrencilere göre konuyu öğrenme düzeylerinin daha yüksek olduğu; 

öğrencilerin daha kolay uyum sağladığı ve daha sıkı çalıĢtığı belirlenmiĢtir (Pajares, 1992). 

Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001) öğetmen öz yeterliklerinin öğrenci katılımını 

sağlamaya yönelik, öğretim stratejilerini kullanmaya yönelik ve sınıf yönetimine yönelik 

öz yeterlik inançlardan oluĢtuğunu ifade etmektedir. Diğer bir anlatımla öğretmen 

adaylarının ya da öğretmenlerin mesleklerinde olan güvenlerinin belirtilen alanlarda 

kendilerini yeterli görmelerine bağlandığı tespit edilmiĢtir. 

 

2.2.3. Öz Yeterlik Kavramına ĠliĢkin AraĢtırmalar 

Eker (2004), ilkokullarda görev yapan sınıf öğretmenlerinin öğretmenlik öz yeterlik 

inançlarını belirlemeyi amaçlamıĢtır. Sakarya ilinde görev yapan 278 sınıf öğretmeninin 

araĢtırma kapsamında görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmada Tschannen-Moran ve Woolfolk 

Hoy (2001) tarafından geliĢtirilen, Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından 

Türkçeye uyarlanan Öğretmen Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda sınıf öğretmenlerinin öğretim stratejilerini kullanma ve sınıf yönetimine yönelik 

öz yeterlik inançlarının yüksek olduğu, öğrenci katılımını sağlamaya yönelik öz yeterlik 

inançlarının ise orta düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. 
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Ekici, Çıbık ve Fettahlıoğlu (2014) biyoloji bölümü ile biyoloji eğitimi anabilim dalında 

öğrenim gören öğrencilerin biyoloji öz-yeterlik ve öğretmenlik mesleğine yönelik öz-

yeterlik inançlarının öğretmenlik mesleğine yönelik tutumlarına etkisini incelemiĢlerdir. 

Toplam 469 katılımcı ile yürütülen çalıĢmada, biyoloji bölümünde öğrenim gören 

öğrencilerin öğretmenlik mesleğine yönelik öz yeterlik inançlarının %12; biyoloji 

eğitiminde öğrenim gören öğrencilerin %13 düzeyinde tutumu yordadığı tespit edilmiĢtir. 

Önen ve MuĢlu Kaygısız (2013) tarafından gerçekleĢtirilen "Fen Bilgisi Öğretmen 

Adaylarının 6-8. Dönemler Arasındaki Fen Öğretimine Yönelik Öz Yeterlik Ġnançları ve 

Bu Ġnanca ĠliĢkin GörüĢleri" adlı çalıĢmada, fen bilgisi öğretmen adaylarının, 6-8. dönem 

arasındaki fen öğretimine yönelik öz yeterlik inanç düzeylerini ve bu inanca iliĢkin 

görüĢlerini belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma Ġstanbul'da yer alan bir üniversitenin 

fen eğitimi ana bilim dalının üçüncü sınıfında öğrenim gören toplam 40 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırma kapsamında öğrencilerin fen öğretimine yönelik öz 

yeterliklerinin belirlenmesi amacıyla Riggs ve Enoch (1990) tarafından geliĢtirilen ve 

Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan Fen Öğretimi Öz 

Yeterlik Ġnancı Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının üç döneme iliĢkin 

verileri toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının fen öğretimine yönelik öz 

yeterlik düzeylerinin dönem fark etmeksizin genel olarak iyi düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilen görüĢmeler sonucunda da ölçekten 

elde edilen görüĢleri destekler nitelikte; öğretmen adaylarının kendilerinin iyi bir fen 

öğretmeni olacakları ve yöntem-teknikleri etkili bir Ģekilde uygulayacaklarına iliĢkin 

bulgular elde edilmiĢtir. 

Uysal ve Kösemen (2013) tarafından gerçekleĢtirilen "Pedagojik Formasyon Programı 

Öğrencilerinin Genel Öz Yeterlik ve Epistemolojik Ġnançlarının KarĢılaĢtırmalı 

Ġncelemesi" baĢlıklı araĢtırmada, pedagojik formasyon programı öğrencilerinin genel öz 

yeterlikleri ile epistemolojik inançları arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

doğrultuda iki farklı bölgede yer alan üniversitelerde 2012-2013 eğitim-öğretim yılında 

öğrenim görmekte olan toplam 174 pedagojik formasyon eğitimi alan öğrencinin görüĢleri 

alınmıĢtır. Öğrencilerin genel öz yeterlik düzeylerini belirlemek amacıyla Schwarzer ve 

Jarusalem (1979) tarafından geliĢtirilen, Aypay (2010) tarafından Türkçeye uyarlaması 

gerçekleĢtirilen Genel Öz Yeterlik Ölçeği kullanılmıĢtır. Öğrencilerin epistemolojik inanç 

düzeylerini tespit etmek amacıyla da Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen, Deryakulu 
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ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçeye uyarlanan Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda kullanılan tüm ölçeklere öğrencilerin vermiĢ 

oldukları cevaplar doğrultusunda ölçek yapılarının doğrulandığı belirlenmiĢtir. Ayrıca 

öğrencilerin genel öz yeterlik inanç düzeyleri ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna 

yönelik inanç düzeyleri arasında negatif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

Yılmaz (2012) "Biyoloji öğretmen adaylarının Biyolojide BaĢarılı Olma Motivasyonunu 

Yordayan DeğiĢkenlerin Ġncelenmesi" baĢlıklı çalıĢmasında Biyoloji öğretmen adaylarının 

biyolojiye iliĢkin tutumlarının, alana iliĢkin öz yeterlik inançları ve akademik öz 

yeterliklerinin, biyoloji baĢarı motivasyonlarını yordama derecesini belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırma, bir devlet üniversitesinin biyoloji eğitimi ana bilim dalında 

öğrenim gören toplam 125 biyoloji öğretmen adayı ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmada 

öğretmen adaylarının öz yeterlik inançları, Jerusalem ve Schwarzer (1981)’in (7 madde, 

α=.87) geliĢtirdiği; Yılmaz, Gürçay ve Ekici (2007)'nin Türkçeye uyarladığı Akademik Öz 

yeterlik Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının alan baĢarı 

motivasyonlarının, akademik öz yeterlik düzeylerinin, alana iliĢkin öz yeterlik düzeylerinin 

ve alana iliĢkin tutum düzeylerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca alana iliĢkin öz 

yeterlik düzeyleri ile alana iliĢkin tutum düzeylerinin anlamlı birer yordayıcısı olduğu 

ancak akademik öz yeterliğin ise baĢarı motivasyonunu anlamlı bir Ģekilde açıklamadığı 

tespit edilmiĢtir. 

 

2.3. Akademik Öz Yeterlik 

Öğrencilerin, sınavlara hazırlanma, ödev yapma gibi akademik görevlerle baĢa çıkmasını 

kolaylaĢtıracak, becerilerine yönelik yetkinlik inançları, onların akademik yaĢamının 

önemli bir parçasını oluĢturmaktadır (Kandemir ve Özbay, 2012).  

KiĢilerin öz yeterlik algıları, bireylerin karĢılaĢtıkları durumlara göre farklılık 

gösterebilmektedir. BaĢka bir deyiĢle bir alana iliĢkin öz yeterlik algısı yüksek olan 

bireylerin baĢka bir duruma iliĢkin öz yeterlik algıları düĢük olabilmektedir. Bu doğrultuda 

değiĢik alanlara iliĢkin öz yeterlik algısının ayrı bir Ģekilde incelenmesi gerekmektedir. 

Farklı kaynaklar sonucunda ortaya çıkan pek çok davranıĢa ait öz yeterlik algıları vardır. 

Bunların en önemlisinden biri akademik öz yeterliktir. Özellikle öğrenme faaliyetleri 
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düĢünüldüğünde akademik öz yeterlik kavramının daha çok dikkat çektiği söylenebilir 

(Ekici, 2009).  

Bireyin öz yeterliği yetenekli olduğu alanlara özgü olabilir veya zamanla değiĢebilir. 

Örneğin matematik alanında bir bireyin öz yeterliliği yüksek olabilirken fen alanında 

düĢük olabilir (Lee, 2005). Akademik öz yeterlik, belirlenen eğitim hedeflerinden, 

bireylerin baĢarı elde etmesi için, çabalarına yön veren yetenek ve özelliklerine iliĢkin 

algısıdır. Bandura (1997) tarafından akademik öz yeterlik, bireyin akademik bir konu ve 

görevlerinde baĢarılı olabileceğine iliĢkin inancıdır. Akademik öz yeterlik, bireylerin 

akademik görevler bağlamında kendi performanslarına olan güvenleri olarak tanımlanabilir 

(Zimmerman, 1995). 

Öğrencilerin akademik yetenekleriyle ilgili olarak geliĢtirmiĢ oldukları inançlar, onların 

öğrendikleri bilgi ve becerilerle neler yapabileceklerini belirlemelerine yardımcı 

olmaktadır. Böylece, akademik baĢarı, daha önceden baĢarılmıĢ ve ileride 

baĢarılabileceklerle ilgili inançların bir sonucu olacaktır. Bu sebeple aynı yetenek alanında 

ve düzeyindeki öğrenciler farklı akademik performans gösterirler (Bıkmaz, 2004). 

Akademik öz yeterlik, bireylerin kiĢisel tutum ve yeteneklerine olan inancından ziyade 

akademik görevlerin üstesinden gelebilmelerine olan inancını ifade etmektedir (Millburg, 

2009). Öğrencilerin, sınavlara hazırlanma, ödev yapma gibi akademik görevlerle baĢa 

çıkmasını kolaylaĢtıracak, becerilerine yönelik yetkinlik inançları, onların akademik 

yaĢamının önemli bir parçasını oluĢturmaktadır. Bireyin bu anlamda akademik 

görevlerinde yardımcı olabilecek özyeterlik inancını belirlenmesi önemlidir (Kandemir ve 

Özbay, 2012). 

Alan yazında gerçekleĢtirilen bir baĢka araĢtırma akademik öz yeterliğin, akademik 

ortalama ve iyimserlik tarafından pozitif yönde yordandığı belirlenmiĢtir. Bununla birlikte 

öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin öğrencilerin akademik beklentilerini, 

akademik performanslarını ve risk değerlendirmelerinin anlamlı birer açıklayıcısı olduğu 

tespit edilmiĢtir (Chemers, Hu ve Garcia, 2001). Öğrencilerin akademik öz yeterlikleri ile 

baĢarıları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde iliĢkiler bulunduğu belirlenmiĢtir (Joo, 

Bong ve Choi, 2000).  

Yalmancı ve Aydın (2014) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada, fen bilgisi öğretmen 

adaylarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Buna 

karĢın öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre akademik öz 
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yeterlik algılarının farklılık gösterdiği; son sınıflarda öğrenim gören öğrencilerin akademik 

öz yeterlik algılarının diğer öğrencilere göre daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. 

 

2.3.2. Akademik Öz Yeterlik Kavramına ĠliĢkin AraĢtırmalar 

Yalnız'ın (2014) "Akademik Öz Yeterlik: Olumlu ve Olumsuz Duygulanımın Yordayıcı 

Rolü" baĢlıklı çalıĢmasında, üniversite öğrencilerinin akademik öz yeterlikleri ile olumlu 

ve olumsuz duygulanımları arasındaki iliĢkileri incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 

toplam 286 üniversite öğrencisi ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın verileri, Jerusalem ve 

Schwarzer (1981) tarafından geliĢtirilen ve Yılmaz, Gürçay ve Ekici (2007) tarafından 

Türkçeye uyarlanan Akademik Öz Yeterlik Ölçeği ile toplanmıĢtır. Ölçekte tek boyutta 

toplam yedi madde yer almaktadır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin akademik öz 

yeterlikleri ile olumlu duygulanımları arasında pozitif yönde düĢük; olumsuz 

duygulanımları arasında da negatif yönde ve düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. 

Öğrencilerin olumlu ve olumsuz duygulanımlarının da akademik öz yeterlikteki değiĢimin 

%19'unu açıkladığı araĢtırma sonucunda tespit edilmiĢtir. 

Oğuz (2012) "Sınıf Öğretmeni Adaylarının Akademik Öz Yeterlik Ġnançları" baĢlıklı 

çalıĢmasında, sınıf öğretmeni adaylarının akademik öz yeterliklerini ortaya koymak ve bu 

inançların çeĢitli değiĢkenlerine göre değiĢip değiĢmediğini incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu 

kapsamda Dumlupınar Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 2008-2009 eğitim-öğretim yılı 

bahar döneminde Sınıf Öğretmenliği Ana Bilim Dalında öğrenim gören 148 öğrencinin 

görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, Jerusalem ve Schwarzer (1981) tarafından 

geliĢtirilen; Yılmaz, Gürçay ve Ekici (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan Akademik Öz 

Yeterlik Ölçeği ile toplanmıĢtır. Oğuz (2012), araĢtırmanın sonucunda sınıf 

öğretmenliğinde öğrenim gören öğrencilerin akademik öz yeterlik düzeylerinin genel 

olarak yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin cinsiyetlerine, programı 

isteyerek seçme durumlarına, genel akademik baĢarılarına ve program tercihlerine göre 

akademik öz yeterlik düzeylerinin anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Bununla 

beraber öğrencilerin 22 yaĢ ve üzerindeki öğrencilerin 20-21 yaĢındaki öğrencilere göre; 4. 

sınıfta öğrenim gören öğrencilerin diğer sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğrencilere 

göre; KPSS'ye bir kere girerek öğretmen olacağını düĢünen kiĢilerin de birden fazla 

girmesi gerektiğini düĢünen kiĢilere göre akademik öz yeterlik düzeylerinin daha yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Fırat (2010) tarafından gerçekleĢtirilen "Sınıf Öğretmeni Adaylarının Akademik Öz 

Yeterlik Algılarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi" baĢlıklı çalıĢmada; sınıf 

öğretmeni adaylarının akademik öz yeterlik algılarının cinsiyet, sınıf düzeyi ve öğretim 

türüne göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemeyi amaçlamıĢtır. Bu 

doğrultuda, 2009-2010 eğitim-öğretim yılında Ġnönü Üniversitesinin Sınıf Öğretmenliği 

programında öğrenim gören toplam 260 öğretmen adayının görüĢleri alınmıĢtır. 

AraĢtırmanın verileri, Jerusalem ve Schwarzer (1981) tarafından geliĢtirilen; Yılmaz, 

Gürçay ve Ekici (2007) tarafından Türkçeye uyarlanan Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

kullanılmıĢtır. Fırat (2010), araĢtırmanın sonucunda erkek sınıf öğretmeni adaylarının kız 

öğretmen adaylarına göre anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre de akademik öz yeterliklerinin 

anlamlı farklılaĢtığı; buna karĢın öğretmen adaylarının öğretim türlerine (birinci-ikinci 

öğretim) göre akademik öz yeterliklerinin benzerlik gösterdiği araĢtırma sonucunda tespit 

edilmiĢtir. 

Yılmaz, Gürçay ve Ekici (2007) tarafından "Akademik Öz yeterlik Ölçeğinin Türkçeye 

Uyarlanması" baĢlıklı çalıĢmada, 1981 yılında Jerusalem ve Schwarzer tarafından 

geliĢtirilen “Akademik Öz yeterlik Ölçeği”nin Türkçeye uyarlamasını gerçekleĢtirmeyi 

amaçlamıĢlardır. Ölçeğin orijinal formunda tek boyut altında toplanan toplam yedi madde 

yer almaktadır. Almancadan Türkçeye çevirisi tamamlanan maddeler Gazi ve Hacettepe 

Üniversitelerinin farklı bölümlerinde öğrenim görmekte olan ve araĢtırmaya gönüllü 

katılan toplam 672 öğrenciye uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında öğrencilerden elde 

edilen cevaplar doğrultusunda madde-toplam korelasyonları hesaplanmıĢ ve açımlayıcı 

faktör analizi hesaplanarak ölçek maddelerinin tek boyutta toplandığı belirlenmiĢtir. 

Ölçeğin orijinal formunun geliĢtirilmesine uygun olarak öğrencilerin akademik öz yeterlik 

düzeyleri ile benlik saygısı düzeyleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢ; pozitif yönde ve orta 

düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Ölçek maddelerinin güvenirliğini 

belirlemek üzere hesaplanan Cronbach alfa güvenirlik katsayısı da 0,79 olarak 

bulunmuĢtur. 

 

2.4. Öğrenme Stratejileri 

Bilgi çağı, yalnız elektronik ve bilgisayar teknolojisinde yaĢanan değiĢiklikleri değil, 

bireyden beklenen nitelikleri de büyük oranda değiĢtirmektedir. Bu geliĢmelerin 
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sonucunda, iĢ hayatına girdikten sonra meslek değiĢtiren bireylerin sayısı hızla 

yükselmekte, gençlerin okulda kalma süreleri uzamaktadır. DeğiĢiklikler, yetiĢkinlerin 

yaĢam boyu eğitilmesini zorunluluk hâline getirmektedir. Bugün bir bireyin meslek 

hayatında birçok kez eğitildiği ve birkaç defa iĢ değiĢtirdiği gözlenmektedir. Bütün bu 

geliĢmeler, eğitim sisteminin yükünü daha da artırmakta, dolayısıyla, eğitimin 

sorgulanmasını ve eğitim programlarının gözden geçirilmesini gündeme getirmektedir 

(Fer, 2000). 

Öğrenene, okulda veya okul dıĢında kazandırılması planlanan bir dersin öğretimiyle ilgili 

tüm etkinlikleri kapsayan yaĢantılar düzeneği olarak tanımlanan eğitim programının hedef, 

içerik, öğrenme-öğretme süreci ile ölçme ve değerlendirme olmak üzere dört temel ögesi 

bulunmaktadır (Demirel, 2009). 

Eğitim programları içerisinde hedefler, planlanmıĢ ve düzenlenmiĢ yaĢantılar yoluyla 

kazandırılması kararlaĢtırılan davranıĢ değiĢikliği ya da davranıĢ olarak ifade edilmeye 

uygun olan bir özelliktir (Ertürk, 1972). Hedefler, öğrenciye kazandırılmak üzere seçilen 

istendik özelliklerdir. Diğer bir anlatımla yetiĢtirilecek insanda bulunması uygun görülen, 

eğitim yoluyla kazandırılabilir istendik özellikler hedefler olarak tanılanmaktadır. Bu 

özellikler; bilgiler, yetenekler, beceriler, tutumlar, ilgileri alıĢkanlıklar vb. olabilir. Eğitim 

programları içerisinde "Ne yapılmalıdır?" sorusunun karĢılığı hedeflerin belirlenmesi 

olarak adlandırılmaktadır (Demirel, 2009). 

Eğitim programlarında içerik, öğretim hedeflerine yönelik bilgi, beceri ve süreçlerin 

tamamını ifade etmektedir. Öğretme-öğrenme faaliyetlerinde temel alınan içerik 

çoğunlukla kavramlar, olgular, ilkeler, kurallar, iĢlemler, tutumlar ve sosyal yeteneklerdir 

(Tan, 2012). Programların içerik boyutunda belirlenen amaçlara ulaĢmak amacıyla "Ne 

öğretelim?" sorusuna cevap aranmaktadır. Bu bağlamda, programın içerik boyutu ile 

öğretilecek konuların düzenlenmesi söz konusudur. Programlarda içeriğin belirlenmesinde 

iki baskın özellik bulunmaktadır. Bunlar: yeni bilgi birikimlerinin programlara yansıtılması 

ve bilim teknolojideki hızlı geliĢme ve bilgi patlamasının programda yer bulmasıdır 

(Demirel, 2009). 

Eğitim programlarında öğrencilere istenilen davranıĢların kazandırılması amacıyla 

öğretme-öğrenme faaliyetleri düzenlenir. BaĢka bir anlatımla, öğrenme sırasında 

kullanılabilecek yöntem, teknik ve stratejilerdir (Demirel, 2009). Öğrenme stratejileri, 

öğrenme hedeflerine ulaĢmak üzere belirlenen konunun sunulması için izlenen en genel yol 
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olarak tanımlanabilir. Öğrenme stratejileri, "nasıl öğretelim?" sorusuna cevap aramak için 

uygun yöntem ve tekniklerin seçilmesine öncülük etmektedir (Tan, 2012). BaĢka bir 

deyiĢle öğrenme stratejileri, öğrencilerin bağımsız olarak kendi öğrenme görevlerini 

gerçekleĢtirmelerini sağlayan teknikler, ilkeler ya da alıĢkanlık olarak tanımlanabilir.  

Öğrenme stratejileri; belleğe yerleĢtirme, geri getirme gibi biliĢsel stratejileri ve biliĢsel 

stratejileri yönlendirici, yürütücü biliĢ süreçlerini kapsayan ve öğrencinin öğrenmesini 

etkileyen, öğrenci tarafından kullanılan davranıĢ ve düĢünce süreçleridir. Öğrenme 

stratejileri, bireyin çevresindeki uyarıcıları kısa süreli bellekten anlamlandırarak uzun 

süreli belleğe geçmesini sağlayan ve öğrenme ile birlikte kalıcılığı sağlayan iĢlemler olarak 

da adlandırılabilir (Arends, 1997).  

Eğitim programlarının son ögesini ölçme ve değerlendirme adı verilen sınama durumları 

oluĢturmaktadır. Sınama durumları, öğrencide gözlemeye karar verilen istendik 

davranıĢların kazanılıp kazanılmadığı hakkında bir yargıya varma iĢidir. Bu amaçla her bir 

davranıĢı yoklayan bir ölçme aracı ya da test maddesi ile davranıĢın öğrenilip 

öğrenilmediğini ortaya çıkarmak gerekmektedir (Demirel, 2009). 

Eğitim programlarının ögeleri incelendiğinde, öğrenme stratejilerinin programlarda 

öğrencilere kazandırılmak üzere belirlenmiĢ olan hedeflerin ve içeriğin hangi yollarla 

öğrenciye aktarılacağı sorunusun cevabı olduğu görülmektedir. Bu bağlamda 

düĢünüldüğünde, en nitelikli hedeflerin ve düzenlenmiĢ içeriğin iyi bir öğretme-öğrenme 

süreci olmadan öğrenciye kazandırılması pek mümkün değildir. 

Son yıllarda, öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerinde etkin olmaları gerektiği düĢüncesi, 

düĢünme ve öğrenmenin nasıl gerçekleĢtiği konularını ön plana çıkarmıĢtır. Bu doğrultuda 

da öğrencilerin nasıl düĢündükleri ve nasıl öğrendikleri, üzerinde çok durulan konular 

haline gelmiĢtir. Konu ile ilgili olarak da çoğunlukla öğrenme stratejileri üzerinde 

çalıĢmalar gerçekleĢtirilmiĢtir (Güllerci ve Oflaz, 2010). Weinstein (1988) öğrenme 

stratejisinin öğrencilerin neyi, nasıl ve ne zaman öğrenmeleri gerektiğini bilmeleri ile 

kendi öğrenmelerini yapılandırmaları ve yönlendirmeleri olarak tanımlamaktadır. Öğrenme 

stratejileri, bilgi ya da becerinin kazanılmasını kolaylaĢtırmak amacıyla özel bir öğrenme 

durumunda bireyler tarafından kullanılan zihinsel taktilerin tümüdür (Derry ve Murhy, 

1986).  
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Öğretim stratejileri, öğrenen için öğrenme, eğitici için öğrenmeyi sağlama olarak ifade 

edilebilir. Öğrenci merkezli eğitimlerde öğrenmeyi sağlama yerine öğrenmeye rehberlik 

etme, ifadesi kullanılabilir (Tan, 2012). 

Etkili öğretim sistemlerinde öğrenme ortamı ve çevresi tüm öğrencilerin öğrenme 

ihtiyaçlarına uygun olarak düzenlenmelidir. Öğrenme stratejileri, öğrencilerin bağımsız 

olarak kendi öğrenme görevlerini gerçekleĢtirmelerini sağlayan teknikler, ilkeler ya da 

alıĢkanlıklardır. Bir strateji bireyin bir görev ya da duruma yaklaĢımını gösterir. Bu 

yaklaĢım, öğrencilerin öğrenme görevlerini planlarken, gerçekleĢtirirken, sonuçları ve 

performansları değerlendirirken nasıl düĢüneceği ve hareket edeceğini içermektedir 

(Katims ve Harris, 1997). Öğrenme stratejisinin amacı, öğrencinin duyuĢsal durumunu 

etkileme ve onun yeni bilgiyi seçmesini, örgütlemesini ve bütünleĢtirmesini 

kolaylaĢtırmaktır (Harmanlı, 2000). 

Stratejiler, öğretim hedeflerine ulaĢılmasını kolaylaĢtırmada kullanılır. Bir hedefe ulaĢmak 

için belirlenen strateji oldukça önemlidir çünkü özelde kullanılan yöntem-teknik ve araçlar 

tamamıyla bu strateji içinde iĢlev görmektedir (Tan, 2012). 

 

2.4.1. Öğrenme Stratejilerinin Yapısı ve OluĢumunu Etkileyen Faktörler 

Öğrenme stratejilerinin birçok kaynakta farklı Ģekillerde sınıflandırıldıkları belirlenmiĢtir. 

Örneğin Demirel (2009) tarafından öğrenme stratejileri öncelikle temel olarak 

anlamlandırma stratejileri, örgütleme stratejileri ve tekrar etme stratejileri olarak 

sınıflandırılmıĢtır. Senemoğlu (2005) tarafından ise öğretme stratejileri öncelikle duyuĢsal 

ve biliĢsel stratejiler olarak sınıflandırılmıĢtır. DuyuĢsal stratejilerin dikkat, uygunluk, 

güven ve doyum stratejilerini kapsadığı; biliĢsel stratejilerin ise anlamlandırma, örgütleme 

ve tekrar etme stratejilerini içerdiği belirtilmiĢtir. 

Alan yazında farklı Ģekillerde gerçekleĢtirilen öğretme stratejilerine yönelik 

gerçekleĢtirilen ilk sınıflandırma ġekil 2.10'da yer almaktadır. 
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ġekil 2.10. Öğrenme Stratejilerinin Sınıflandırılması 

Senemoğlu (2005) tarafından duyuĢsal stratejilerin kullanılma amaçları Ģu Ģekilde 

sıralanmıĢtır: 

 Bireyin dikkatini toplaması,sürdürmesi 

 Konsantre olması, 

 Kaygıyı azaltması, 

 Zamanını etkili kullanması, 

 Güdülemeyi sağlama ve sürdürmesi. 

Öğrenenin konuya iliĢkin dikkatini toplayıp öğrenmeye iliĢkin motivasyonunu 

artırabilmesi için dört temel duyuĢsal strateji tanımlanmıĢtır. Bu stratejiler ġekil'de de 

görüldüğü gibi dikkat, uygunluk, güven ve doyumdur. 

BiliĢsel stratejiler de öğrenenlerin önceki bilgileri ile iliĢki kurmalarını sağlayan, ön 

bilgileri yeni bilgiler için anlamlı bir hale getirecek ve kalıcılığı sağlayacak stratejilerdir ve 

biliĢsel stratejiler de anlamlandırma, örgütleme ve tekrar olarak sınıflandırılabilir 

(Senemoğlu, 2005). 

Anlamlandırma stratejileri, öğrenenin yeni gelen bilgileri belleğindeki eski bilgileriyle 

iliĢkilendirerek uzun süreli belleğe kodlaması için kullanılan stratejilerdir. Bu stratejinin 
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temelinde öğrencinin karĢılaĢtığı bilgiyi olduğu gibi alması değil, önceden edinmiĢ olduğu 

bilgilerle bütünleĢtirerek söz konusu bilgilere yeni anlamlar yüklemesi ve onları zihnine 

yerleĢtirmesi yer almaktadır (Demirel, 2009). Anlamlandırma stratejilerinde 

kullanılabilecek etkinlikler Ģu Ģekildedir: 

 Zihinsel imgeler oluĢturma 

 Anahtar sözcük, bellek destekleyiciler 

 Özetleme 

 Benzerlikler kurma 

 Soruları yanıtlama 

 Not alma 

 Ön öğrenmelerin hatırlanmasını sağlama 

 Uyarıcılar sunma 

 Öğrenme rehberi sağlama (Senemoğlu, 2005; Erden ve Akman, 1995). 

Örgütleme stratejileri, öğrencinin yeni bilgileri ön bilgilerini kullanarak kendisi için daha 

anlamlı olacak biçimde yeniden yapılandırması amacıyla kullanılan stratejilerdir. Bu 

sayede çok iyi oluĢturulmuĢ organizasyon ve bağlantılarla uzun süreli bellekte kalıcı 

öğrenmeler sağlanmıĢ olacaktır. Örgütleme stratejilerinde kullanılabilecek etkinlikler Ģu 

Ģekildedir: 

 Özellikleri benzerlik ve farklılıklarına göre gruplama 

 KarĢılaĢılan bilgi bütününü anlamlı öğelere ayırma 

 Metin içerisindeki temel ve önemli noktaları belirleme 

 Madde ya da olayın taksonomik sınıflandırılması 

 Çizelge, tablo ve matrisler 

 HiyerarĢik yapılar 

 Diğer örgütleme türleri (modeller, grafikler...) (Demirel, 2009). 

 

Tekrar stratejileri de bir metin ya da anlatımdaki belirli ifadeleri tekrar etme, yazılı bir 

metindeki konu cümlelerini ve ayrıntılı detayları tanımlama, okuma, sözel ya da içten bir 

cümleyle baĢka bir cümleyi bir araya getirme gibi stratejileri içermektedir. Burada önemli 

olan tekrar stratejisinin anlamlı tekrardan çok kavram ezberleme, konu listeleme ve 

olguları hatırda tutma davranıĢlarına dönüĢmemesidir. 



 

52 
 

 Bir metin ya da anlatımdaki belli ifadeleri tekrar etme 

 Yazılı bir metindeki konu cümlelerini ve ayrıntılı detayları tanımlama 

 Okuma 

 DeğiĢtirmeden yazma 

 Örnekler verme 

 Not tutma ve dinleme anında yönergeler verme (Demirel, 2009). 

 

Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafından geliĢtirilen ve Büyüköztürk, 

Akgün, Özkahveci ve Demirel (2004) tarafından Türkçeye uyarlaması gerçekleĢtirilen 

Öğrenme Stratejileri Ölçeğinde araĢtırmacılar, öğrenme stratejilerinin 

 Yineleme 

 Düzenleme 

 Açımlama 

 EleĢtirel düĢünme 

 Yardım arama 

 Akran iĢbirliği 

 Meta biliĢsel 

 Emek yönetimi  

 Zaman ve çalıĢma ortamı 

alt boyutlarından olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bu araĢtırma kapsamında da kullanılan söz 

konusu öğrenme stratejileri ayrıca ġekil 2.11'de yer almaktadır. 
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ġekil 2.11. Öğrenme Stratejilerinin Alt Boyutları 

 

ġekil 2.11'de yer alan yineleme stratejileri, olduğu gibi hatırlanması istenilen bilgilerin 

öğrenilmesinde kullanılabilir. Buradaki temel etkinlik, zihinsel yinelemeler yapma ve 

ezberleyerek öğrenmedir. Düzenleme stratejisi uygun bilgiyi seçme ve öğrenilecek bilgiyi, 

bilgiler arası bağlantıları kurarak yapılandırma amacıyla kullanılmaktadır. Bu doğrultuda 

kümelendirme ya da sınıflandırma, ana hatlarıyla çıkarma, ana fikri belirleme gibi 

etkinlikler gerçekleĢtirilebilir. Açımlama stratejileri, yeni öğrenilenlerle önceki bilgileri 

bütünleĢtirerek uzun süreli bellekte bilgiyi kodlamaya yardım etmek amacıyla uygulanır. 

Açımlama stratejisi için yorumlama, özetleme, benzetim yapma ve not alma etkinlikleri 

kullanılabilir. EleĢtirel düĢünme stratejileri önceki bilgileri yeni durumlara uygulama 

amacıyla gerçekleĢtirilir; problem çözme, karar verme ve eleĢtirel değerlendirme yapma 

etkinlikleri kullanılabilir. Yardıma arama ya da isteme olarak adlandırılabilecek stratejiler, 

gerektiğinde uygun kiĢilerden yardım alma gereğini belirleyebilme ve yardım isteme 

stratejilerini kapsamaktadır. Akran iĢbirliği stratejisinde de öğrenenlerin akranları ile 

birlikte öğrenmelerinin sağlanması, iĢ birliği içinde öğrenmesi temele alınmaktadır. Meta 

biliĢsel öğrenme stratejileri, planlama, izleme ve düzenleme stratejilerini kapsamaktadır. 

Hedef belirleme, görev analizi yapma; okurken dikkati sürdürme, kendi kendini test etme 

ve kendine sorular sorma, performansı geliĢtirmede davranıĢları kontrol etme ve 
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düzeltmeyi sağlama meta biliĢsel stratejinin etkinlikleri arasında gösterilebilir. Emek 

yönetimi stratejisi öğrenenin verilen görevde dikkatini ve çabasını sürdürmesi olarak ifade 

edilebilir. Öğrenme stratejilerinin kullanımının devam ettirilmesi, zor görev ve konularda 

çalıĢmaya devam edilmesi etkinlikleri kullanılabilir. Ölçekte son olarak tanımlanan 

stratejinin zaman ve çalıĢma ortama stratejisi olduğu görülmektedir. Söz konusu strateji, 

program yapma, planlama ve çalıĢma zamanını yönetme olarak tanımlanabilir. Zamandan 

en verimli nasıl yararlanılacağını, gerçekçi amaçlarla belirlemeye çalıĢma ve çalıĢma 

ortamını yönetme etkinliklerin nasıl belirleneceğini tespit etmek, bu stratejinin etkinlikleri 

arasında yer alabilir (Büyüköztürk ve diğerleri, 2004). 

Öğrenme ortamında öğrencilerin öğrenme stratejisinin birçok değiĢkenle iliĢkileri 

araĢtırılmıĢtır. Hamurcu (2002) tarafından okul öncesi öğretmen adayları üzerinde 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğretmen adaylarının dikkat, tekrar ve zihne yerleĢtirme 

stratejilerinin sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık gösterdiğini belirlemiĢtir. HaĢlaman 

ve AĢkar'ın (2007) araĢtırmalarında da öğrencilerin değer verme, dıĢsal hedefe yönelme, 

hedef belirleme, yineleme, öz yansıma, öz yeterlik algısı, çaba gösterme, baĢkalarıyla 

çalıĢma ve zaman yönetiminden oluĢan öz düzenleyici öğrenme stratejilerinin öğrencilerin 

baĢarılarının önemli bir açıklayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir. DikbaĢ ve Hasırcı (2008) 

tarafından öğrenme stratejileri öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarısını arttırdığı, 

derse karĢı tutumlarına olumlu katkı sağladığı saptanmıĢtır. Belet ve YaĢar'ın (2007) 

çalıĢmasında da benzer Ģekilde öğrenme stratejilerini kullanmanın okuduğunu anlama ve 

yazma becerilerini geliĢtirdiği ve öğrencilerin Türkçe dersine iliĢkin olumlu tutumlar 

geliĢtirmeleri yönünde etkili olduğu belirlenmiĢtir. Arsal ve Özen'in (2007) 

araĢtırmalarında öğretmen adaylarının en fazla örgütleme, tekrar ve eklemleme 

stratejilerimi kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının kullanmıĢ oldukları bu 

stratejilerin öğrencilerin cinsiyetine göre anlamlı farklılaĢtığı tespit edilmiĢtir. Ġflazoğlu 

Ġflazoğlu Saban ve Tümkaya (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğretmen 

adaylarının kullandıkları öğrenme stratejilerinin cinsiyetlerine, drama dersindeki akademik 

baĢarılarına ve genel akademik baĢarılarına göre anlamlı bir farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Buna karĢın aynı araĢtırmada öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerinin 

yaĢlarına göre farklılaĢmadığı tespit edilmiĢtir. 
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2.4.2. Öğrenme Stratejilerinin Öğrenme Sürecine Etkileri 

Öğrenme stratejileri; öğrencilerin neyi, nasıl ve ne zaman öğrenmeleri gerektiğini bilmeleri 

ile kendi öğrenmelerini yapılandırmaları ve yönlendirmeleri olarak tanımlanmaktadır 

(Weinstein, 1986). Bu doğrultuda öğrenmenin etkili olabilmesi ve öğrencilerin öğrenmeyi 

öğrenme yollarını keĢfedebilmeleri için bireylerin etkili öğrenme stratejileri oluĢturmaları 

gerekmektedir. Dolayısıyla, öğrenciler öğrenirken bilgi yükleme iĢlemine tabi tutulmuĢ 

bireyler olma yerine, çevrelerinden sürekli artarak gelen bilgi birikimini düzenleyebilen, 

iĢleyebilen ve kendi düĢünme biçimlerinin bir parçası haline getirme konusunda daha 

yeterli bireyler haline gelebilirler. Bunun için bireylerin, durumu ve kendi kiĢisel 

özelliklerini analiz etmeleri, öğrenme hedeflerine ulaĢmak için bir plan yapmaları, bunu 

uygulamaları, izlemeleri ve gerekirse planlarını değiĢtirmeleri gerekir. Bu durum, öğrenme 

stratejilerinin çeĢitli olduğunu ve değiĢebileceğini göstermektedir (Schunk, 2009) ki eğitim 

ortamında birçok stratejinin aynı anda uygulanması, farklı bireysel ve öğrenme 

özelliklerine sahip öğrencilerin hedeflere ulaĢmasında etkili olacaktır. 

Senemoğlu (2005) öğrencilerin öğrenme stratejilerine iliĢkin Ģu bilgilere sahip olması 

gerektiğini vurgulamaktadır: 

 Öğrenciler öğrenme stratejilerinin türleri, tanımları, birbirleriyle benzerlikleri, 

birbirlerinden farklılıkları nelerdir, gibi konularda bilgilendirilmelidir. Örneğin; 

öğrenciler not alma ve altını çizme stratejilerinin ne demek olduğu, öğrencinin 

öğrenmesine ne tür katkıları olduğu, aralarındaki benzerlik ve farklılıkların neler 

olduğu hakkında bilgiye sahip olmalılar ki öğrenme stratejilerini etkili olarak 

kullanabilsinler. 

 Ġkinci olarak öğrenciler, öğrenme stratejilerinin nasıl kullanılacağı konusunda 

bilgilendirilmelidirler. Örneğin; matris halinde not alma ve altını çizme nasıl 

kullanılmalıdır. Not alınacak matris nasıl hazırlanmalıdır? Altını çizerken nelerin 

altını çizmeliyiz? vb. soruları cevapladıktan sonra öğrenciler, öğrenme stratejilerini 

etkili olarak kullanabilirler. 

 Üçüncü olarak da öğrenciler, belirli stratejileri ne zaman ve niçin kullanmaları 

gerektiği konusunda bilgilendirilmelidir. Örneğin; matris halinde not alma, hangi 

durumda ve niçin altını çizmeden daha etkili olarak öğrenmeyi sağlayabilir? 

Öğrencilerin bu soruların cevaplarını öğrenmeleri gerekir. 
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Beydoğan (2002), öğrencilerin öğrenme stratejilerinin, düĢünme beceri seviyelerinin, 

duyuĢsal özelliklerinin tespiti ve bunların etkililiğinin ortaya konulmasının eğitim 

sisteminin verimliliği, kalitesi ve kalıcılığının olumlu yönde geliĢtirilmesine, zamanın 

gerekliliklerine ve yeniliklerine uyum sağlayabilecek bireylerin yetiĢtirilmesinde olumlu 

katkıları olabileceğini ifade etmektedir. Öğrenme stratejileri öğrenenin kolay ve kalıcı 

öğrenmesini sağlamanın yanı sıra, öğrenmedeki verimliliğini artırır ve öğrenene bağımsız 

öğrenebilme niteliği kazandırmaktadır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2004). 

Öğrencinin öğrenme sürecinde kendi öğrenmesini düzenleyebilen etkin bir katılımcı 

olduğu görüĢünün ağırlık kazanması, öğrenme stratejilerini eğitim alanındaki en önemli 

konulardan biri haline getirmiĢtir. Birçok araĢtırmacı, öğretmenin öğretimin en önemli 

öğesi olduğu halde öğrencinin yerine öğrenemeyeceği, öğrenmenin öğrencinin kafasında 

gerçekleĢen bir süreç ve öğretmenin öğrenmeyi kolaylaĢtıran koĢulları sağlamakla 

yükümlü olduğu ve gerisinin öğrenciye kaldığı görüĢündedir. öğrenme stratejilerinin 

giderek artan bir önem kazanması öğrenim stratejilerinin ne olduğu, etkililiği ve onların 

öğrencilere nasıl öğretileceği gibi konuları da gündeme getirmiĢtir (Ün Açıkgöz 2000). 

Eğitim öğrencilere istendik davranıĢlar kazandırmak amacıyla düzenlenmektedir. Bu 

davranıĢların öğrencilere kazandırılabilmesi amacıyla en uygun yolun belirlenmesi 

gerekmektedir. Kendisi için uygun öğrenme stratejilerini kullanan öğrenci, öğrenmelerini 

daha kolay gerçekleĢtirir ve öğrenilenleri kalıcı olur. Bu doğrultuda da eğitimin her 

kademesinde öğrencilerin kendilerine uygun öğrenme stratejilerini bilmesine gerek vardır 

(Çelikkaya ve KuĢ, 2010). Çünkü öğrenenin öğrenme iĢini baĢarıyla tamamlaması ve 

amacına ulaĢması, öğrenme stratejilerini ne kadar bildiğine ve ne kadar uygulayabildiğine 

bağlıdır. Bu nedenle, öğrenme stratejilerinin öğrencilere öğretilmesi ve öğrendiklerini hızla 

hayata geçirmeleri gerekliliği ortaya çıkmaktadır (TaĢdemir ve Tay, 2007). 

Öğrenme stratejileri, öğrencilerin kendilerine olan güvenlerini artırır, öğrenmelerinden 

sorumluluk duymalarını sağlar, böylelikle öğrenciler en etkili ve yeterli nasıl 

öğrenebildiklerini görmeye baĢlarlar ve en önemlisi, öğrenme yollarının diğer 

arkadaĢlarından daha iyi ya da daha kötü olmadığını, sadece basit farklılıkları bulunduğunu 

anlarlar (Talu, 1997). Öğrencilerin hem örgün eğitim sürecinde, hem de örgün eğitim 

sürecinden sonra baĢarılı olabilmeleri için kendilerini geliĢtirebilmeleri, kendi kendine 

öğrenebilmeleri ve öğrenmelerini izleme yeterliliğini kazanmaları gerekmektedir. 

öğrencilerin öğrenme stratejilerinin türleri, özellikleri, benzerlik ve farkları, kullanım 
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alanları konusunda bilgilendirilmeleri okul baĢarılarını olumlu yönde etkileyecektir 

(Günev, 2004). 

Öğrenme stratejileri, öğrencilerin öğrenme ile ilgili olumlu tutum geliĢtirme ve 

uygulayabilme fırsatı sunmasının yanında, onların iletiĢim kurmalarında da önem 

taĢımaktadır. Olumlu tutum düzeyi ne kadar yüksek olursa iletiĢim süreci de o kadar 

baĢarılı olacaktır. BaĢarılı iletiĢim süreci de beraberinde baĢarılı bir öğrenme-öğretme 

ortamı oluĢmasını sağlayacaktır (Harmanlı, 2000). 

Özer (2002) öğrenme stratejilerinin farkında olan öğrencilerin bilinçli öğrenci durumuna 

geleceğini, öğrenmedeki verimliliğinin artacağını, bağımsız öğrenme niteliğini 

kazanabileceğini, daha çok isteyerek ve zevk alarak öğrenme gerçekleĢtirebileceğini, 

öğrencinin okul sonrası öğrenmelerine zemin hazırlayacağını ifade etmektedir. 

 

2.4.3. Öğrenme Stratejilerine ĠliĢkin AraĢtırmalar 

Demir'in (2013) "Biyoloji Öğretmen Adaylarının Alan Derslerini Öğrenirken Kullandıkları 

Öğrenme Stratejilerinin Belirlenmesi" adlı çalıĢmada, biyoloji öğretmen adaylarının 

öğrenmeleri sırasında sıklıkla kullandıkları öğrenme stratejilerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 2011-2012 eğitim öğretim yılında Dokuz Eylül 

Üniversitesi, Marmara Üniversitesi ve Gazi Üniversitesinin Biyoloji Eğitimi Ana Bilim 

Dalında dördüncü ve beĢinci sınıf düzeyinde öğrenim gören toplam 160 öğrencinin görüĢü 

alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerinin 

belirlenmesi amacıyla Biyolojide Kullanılan Öğrenme Stratejileri Ölçeği ile araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen anket kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğretmen adaylarının 

öğrenme stratejileri içerisinde en çok karmaĢık ezber ve örgütleme stratejilerini ile 

anlamayı takip stratejilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

kullandıkları öğrenme stratejilerinin cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık gösterirken 

öğrenim gördükleri üniversitelere göre değiĢiklik göstermediği ayrıca araĢtırma sonucunda 

tespit edilmiĢtir. 

TaĢçi ve Soran (2012) tarafından "Yükseköğretim Biyoloji Öğrencilerinin Öğrenme 

Stratejileri ve BiliĢsel Yapılarının Ġncelenmesi" baĢlıklı çalıĢmasında, biyoloji 

öğrencilerinin öğrenme stratejileri, kullandıkları öğrenme teknikleri ve biliĢsel yapıları ile 

biliĢsel yapının oluĢmasında öğrenme stratejilerinin etkisini incelemeyi amaçlamıĢlardır. 
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AraĢtırma kapsamında üniversitelerin biyoloji öğretmenliğinde öğrenim gören öncelikle 32 

kiĢi; daha sonra 5 öğrencinin görüĢü alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında öğrencilerin 

öğrenme stratejileri ve biliĢsel yapıların incelenmesi amacıyla birinci aĢamada bir görüĢme 

formu, ikinci aĢamada da öğrenme metni geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda biliĢsel 

öğrenme stratejilerine göre ileri strateji kullanan öğrenci tipleri, ortalama strateji kullanan 

tipleri ve zayıf strateji kullanan tipleri olarak üç farklı tip Ģeklinde tanımlanmıĢtır. 

Tanımlanan tiplerin öğrenme stratejilerini kullanma özellikleri ile biliĢsel yapıları arasında 

yüksek düzeyde etkileĢim olduğu tespit edilmiĢtir. 

Boyacı (2010) tarafından gerçekleĢtirilen "Ortaöğretim Öğrencilerinin Temel Yetenek 

Düzeyleri Ġle BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢki" baĢlıklı çalıĢmada, 

ortaöğretim öğrencilerinin temel yetenek düzeyleri ile biliĢötesi öğrenme stratejileri 

arasında iliĢki olup olmadığının araĢtırılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırma, 2007-2008 eğitim 

öğretim yılında Sivas ilinde ortaöğretim düzeyinde öğrenim gören toplam 442 öğrenci ile 

yürütülmüĢtür. AraĢtırmada öğrencilerin biliĢötesi öğrenme stratejilerinin belirlenmesi a 

macıyla Namlu (2004) tarafından geliĢtirilen BiliĢötesi Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

(BÖSÖ) kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin genel yetenek düzeyleri ile 

biliĢötesi öğrenme stratejileri arasında, pozitif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢkinin 

bulunduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin OKS puanları ile genel yetenek 

düzeyleri arasında da pozitif yönde ve yüksek düzeyde; biliĢötesi öğrenme stratejileri ile de 

pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢkiler olduğu saptanmıĢtır. 

Kırıcı (2009) "Ortaöğretim Fen Bölümü Öğrencilerinin Çoklu Zeka Kuramına Göre Zeka 

Alanlarıyla Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢkinin Ġncelenmesi" adlı çalıĢmasında 

biyoloji dersi alan ortaöğretim fen bölümü öğrencilerinin çoklu zeka kuramına göre zeka 

alanlarıyla öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkileri incelemeyi amaçlamıĢtır. Bu doğrultuda 

2008-2009 eğitim öğretim yılında Erzurum ilinde ortaöğretim düzeyinde fen sınıfında 

öğrenim görmekte olan toplam 454 öğrencinin görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırma kapsamında 

öğrencilerin öğrenme stratejilerinin belirlenmesi amacıyla Yücedağ (2001) tarafından 

ortaya konulan Öğrenme Stratejileri Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda fen 

alanında öğrenim gören öğrencilerin en çok grup çalıĢmasına dayalı öğrenme stratejisini 

kullandıkları, en az ise sözel çalıĢmaya dayalı öğrenme stratejisini kullandıkları 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin öğrenme stratejileri içerisinde dinlemeye dayalı, bireysel 

çalıĢmaya dayalı ve sözel çalıĢmaya dayalı öğrenme stratejilerinin cinsiyetlerine göre 
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anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir. Bununla beraber öğrencilerin öğrenme 

stratejilerinin öğrenim gördükleri okul türü ile sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada ayrıca öğrencilerin çoklu zeka alanları ile 

öğrenme stratejileri arasında pozitif yönde ve düĢük ile orta düzeyde iliĢkiler olduğu 

saptanmıĢtır. 

Büyüköztürk ve diğerleri (2004) tarafından "Güdülenme ve Öğrenme Stratejileri Ölçeğinin 

Türkçe Formunun Geçerlik ve Güvenirlik ÇalıĢması" baĢlıklı çalıĢmada, Pintrich ve 

diğerleri (1991) geliĢtirmiĢ olduğu güdülenme ve öğrenme stratejileri ölçeğinin Türkçeye 

uyarlamasını gerçekleĢtirmeyi amaçlamıĢlardır. BiliĢsel stratejiler, meta biliĢsel stratejiler 

ve kaynak yönetimi olmak üzere toplam üç boyuttan oluĢan ölçeğin maddelerinin 

Türkçeye uyarlama iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Uzman görüĢleri doğrultusunda gerekli 

düzeltmelerin ardından ölçek, Ankara Üniversitesi ve Gazi Üniversitesinde öğrenim gören 

toplam 852 öğrenciye uygulanmıĢtır. Öğrencilerden elde edilen puanların oluĢturduğu 

faktör yapısını incelemek amacıyla açıklayıcı faktör analizi ve özgün ölçeğin yapısına 

uygun olarak da doğrulayıcı faktör analizi uygulanmıĢtır. AraĢtırmanın sonucunda 

Öğrenme Stratejileri Ölçeğinin dokuz faktörlü bir yapıdan oluĢtuğu belirlenmiĢtir. 

Faktörlerin Cronbach alfa katsayıları 0,86 ile 0,41 arasında, düzeltilmiĢ madde-toplam 

puan korelasyonları 0,19 ile 0,66 arasında değiĢiklik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araĢtırmanın modeline, evren ve örnekleme, veri toplama araçlarına ve 

verilerin analizine iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançlarının, akademik 

öz yeterliklerinin, epistemolojik inanç düzeylerinin ve öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeylerinin belirlenmesi ile bu değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin incelenmesi 

amaçlanmıĢtır.  AraĢtırmada ayrıca öğretmen adaylarının cinsiyet, mezun oldukları lise 

türü öğrenim gördükleri sınıf düzeyleri, akademik baĢarı not ortalamasına göre 

öğretmenlik öz yeterlik inançlarının, akademik öz yeterliklerinin, epistemolojik inanç 

düzeylerinin ve öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Bu doğrultuda araĢtırma, genel tarama 

modellerinden iliĢkisel tarama modeline örnek olarak gösterilebilir. Korelasyonel olarak da 

adlandırılan iliĢkisel tarama modelleri, iki ya da daha çok değiĢken arasındaki iliĢkinin 

herhangi bir Ģekilde bu değiĢkenlere müdahale edilmeden incelendiği araĢtırmalardır 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2012). 

 

3.2. Evren ve Örneklem 

Bu çalıĢmanın evrenini, Ankara ilindeki bir devlet üniversitesinin eğitim fakültesinin 

biyoloji eğitimi ana bilim dalında 2012-2013 eğitim-öğretim yılı güz döneminde öğrenim 
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gören 365 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Örneklemini ise ulaĢılabilir örnekleme yoluyla 

belirlenen 143 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Biyoloji eğitimi ana bilim dalının 1., 2., 3., 

4. ve 5. sınıf düzeylerinde öğrenim görmekte olan 365 öğretmen adayının görüĢlerini 

temsil etmesi amacıyla ulaĢılması gereken örneklem büyüklüğü Büyüköztürk ve diğerleri 

(2012) tarafından önerilen eĢitlik ile hesaplanmıĢtır. 

  
  

  
  

 

 

EĢitlik 3.1. Sürekli değiĢkenlerde örneklem büyüklüğü tahmini 

EĢitlik 3.1’de yer alan              eĢitliği ile hesaplanmakta ve p anlamlılık değeri 

0,05 alındığında, pq=0,25 olacağından ve tabloda karĢılık gelen t değeri 1,96 olduğundan 

0,05 anlamlılık düzeyinde   =384,16 olarak hesaplanmaktadır (Büyüköztürk ve diğerleri, 

2012). Formülde    yerine konduğunda; 

  
      

  
      

   

                                  

örneklem büyüklüğü %95 güven aralığı ile 187 olarak hesaplanmaktadır. AraĢtırma 

kapsamında 200 öğretmen adayına veri toplama araçları uygulanmıĢ; biyoloji öğretmen 

adaylarının 160'ından (%80’inden) geri dönüĢ sağlanabilmiĢtir. AraĢtırmaya katılan 

öğretmen adaylarının veri toplama araçlarına vermiĢ oldukları cevaplar incelendiğinde 

eksik verileri bulunan cevaplar veri setinden çıkarılarak 148 öğretmen adayının cevapları 

değerlendirilmiĢtir. Bu bağlamda evren bazında ulaĢılan örneklem sayısının azlığı, 

araĢtırmanın bir sınırlılığı olarak kabul edilmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının demografik 

özellikleri Tablo 3.1'de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.1. AraĢtırmaya Katılan Öğretmen Adaylarının Özellikleri 

Tablolar Gruplar Frekans(n) Yüzde (%) 

Cinsiyet Erkek 24 16,2 

Kadın 124 83,8 

Toplam 148 100,0 

Sınıf düzeyi 1 30 20,3 

2 25 16,9 

3 33 22,3 

4 32 21,6 

5 28 18,9 

Toplam 148 100,0 

Mezun olunan lise türü Genel Lise 83 56,5 

Süper Lise 14 9,5 

Anadolu Lisesi 50 34,0 

Toplam 147 100,0 

BaĢarı not ortalaması 2-3 60 40,5 

3-4 88 59,5 

Toplam 148 100,0 

 

Tablo 3.1'de yer alan bilgiler incelendiğinde araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarının %16,2'sinin (n=24) erkek, %83,8'sinin (n=124) ise kadın olduğu 

görülmektedir. AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan öğretmen adaylarının %20,3'ünün 

(n=30) birinci sınıfta; %16,9'unun (n=25) ikinci sınıfta; %22,3'ünün (n=33) üçüncü sınıfta, 

%21,6'sının (n=32) dördüncü sınıfta ve %18,9'unun da (n=28) beĢinci sınıfta öğrenim 

gördüğü belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının %56,5'inin (n=83) genel 

liseden; %9,5'inin (n=14) süper liseden; %34,0'ünün de (n=50) Anadolu lisesinden mezun 

oldukları tespit edilmiĢtir. 

Tablo 3.1'de son olarak akademik baĢarı not ortalaması 4 üzerinden 2-3 arasında olan 

öğretmen adaylarının araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının %40,5'ini (n=60); 

3-4 arasında olan öğretmen adaylarının da %59,5'ini (n=88) oluĢturduğu belirlenmiĢtir. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının görüĢlerinin belirlenmesi amacıyla 

kullanılan veri toplama araçları Ģu Ģekildedir: 

 KiĢisel Bilgi Formu 

 Öğretmen Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği 
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 Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

 Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

 Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

Veri toplama araçlarının ayrıntılarına baĢlıklar halinde yer verilmiĢtir. 

 

 3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

Biyoloji öğretmen adaylarının öz yeterlikleri ile akademik öz yeterliklerinin, epistemolojik 

inançlarının ve öğrenme stratejilerinin öğretmen adaylarının bazı demografik özelliklerine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla öğretmen 

adaylarının cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun oldukları okul türü, anne eğitim düzeyleri, baba 

eğitim düzeyleri ve baĢarı düzeylerinin belirlenmesi amacıyla kiĢisel bilgi formu 

oluĢturulmuĢtur. 

 

 3.3.2. Öğretmen Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenliğe iliĢkin öz yeterlik inançlarını 

belirlemek üzere Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001) tarafından geliĢtirilen; Çapa, 

Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlaması gerçekleĢtirilen "Öğretmen 

Öz Yeterlik Ölçeği" kullanılmıĢtır. 

Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği, toplam üç boyuttan ve 9'lu derecelendirilmiĢ 24 maddeden 

oluĢmaktadır. Çapa ve diğerleri (2005) tarafından ölçeğin Türkçeye uyarlaması sürecinde 

Ġngilizce ve Türkçeye hâkim kiĢiler tarafından çevirisi yapılmıĢ,  sonra ölçek maddelerinin 

geri çevirisi yapılarak gerekli düzeltmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Çeviri formu Türkiye'de 

dört farklı lisede görev yapan öğretmenlere uygulanarak maddelerin anlaĢılabilirliği 

sağlanmıĢtır. Son olarak da 97 öğretmen adayına ölçek maddeleri uygulanmıĢtır. Türkçeye 

uyarlama iĢleminde öğretmen öz yeterlik ölçeğinin orijinalinde bulunan üç faktörlü yapının 

doğrulanıp doğrulanmadığının belirlenmesi amacıyla altı farklı üniversitede 628 öğretmen 

adayına ölçek uygulanmıĢ ve öğretmen adaylarının cevapları doğrultusunda doğrulayıcı 

faktör analizi ve Rasch ölçümü gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Türkçeye uyarlama sürecinde 628 öğretmen adayından elde edilen cevaplar doğrultusunda 

hesaplanan doğrulayıcı faktör analizi (RMSEA: 0,065) ve Rasch ölçümü (0,82; 0,84; 0,84) 
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sonrasında üç faktörlü modelin doğrulandığı tespit edilmiĢtir. Söz konusu boyutlar: öğrenci 

katılımına yönelik öz yeterlik, öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik ve sınıf yönetimine 

yönelik öz yeterliktir (Çapa ve diğerleri, 2005). 

Ölçek faktörlerinde yer alan maddelerin güvenirliklerinin tespit edilmesi amacıyla 

Cronbach alfa katsayısı hesaplanmıĢtır. Öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik 

maddelerinin güvenirlik katsayısı 0,82; öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik 

maddelerinin güvenirlik katsayısı 0,86 ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik katsayısı da 

0,84 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçekte yer alan tüm maddelere cevap veren 628 öğretmen 

adayının cevapları doğrultusunda ölçeğin geneline iliĢkin hesaplanan Cronbach alfa 

katsayısının da 0,93 olarak hesaplandığı belirlenmiĢtir (Çapa ve diğerleri, 2005). 

Bu araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan 148 biyoloji öğretmen adayının öğretmen öz 

yeterlik inanç ölçeğine vermiĢ oldukları cevapların güvenirlikleri de Cronbach alfa 

katsayısı ile hesaplanmıĢtır. Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenci katılımını sağlamaya 

yönelik yeterlikleri boyutundaki 8 maddeye iliĢkin hesaplanan Cronbach alfa katsayısı 

0,86; öğretim stratejilerine yönelik öz yeterliklerine iliĢkin oluĢturulan 8 maddenin 

Cronbach alfa katsayısının 0,87 ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterliklerine iliĢkin 

oluĢturulan 8 maddenin de güvenirlik katsayısının 0,94 olduğu belirlenmiĢtir. Bu 

doğrultuda araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının ölçek maddelerine vermiĢ 

oldukları cevapların güvenirliğinin yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

 

 3.3.3. Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterliklerine iliĢkin inanç 

düzeylerini belirlemek amacıyla Owen (1988) tarafından geliĢtirilen ve Türkçe uyarlama 

çalıĢması Kemer (2006) tarafından yapılan Akademik Öz Yeterlik Ölçeği kullanılmıĢtır. 

Ölçekte altı faktörde toplanan toplam 33 madde bulunmaktadır ve maddeler, 5'li likert 

tipinde derecelendirilmiĢtir. 

Akademik öz yeterlik ölçeğinin Türkçeye uyarlaması iĢleminde Kemer (2006) tarafından 

öncelikle ölçek maddelerinin Türkçeye uyarlama iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Çeviri 

üzerinde incelemeler ve gerekli düzeltmeler gerçekleĢtirildikten sonra ölçeğin uyarlama 

sürecinde çeviri ölçek ve orijinal form farklı zamanlarda eğitim ve psikoloji öğrencilerine 

uygulanmıĢtır. Öğrencilerin iki forma vermiĢ oldukları cevaplar arasında yüksek iliĢkilerin 
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hesaplanması (0,90;0,92) çeviri sürecinde dilsel eĢdeğerliğin sağlandığını göstermektedir. 

Ölçeğin uyarlama sürecinde 786 öğrenciye ölçek uygulanmıĢ ve öğrencilerin cevapları 

doğrultusunda açımlayıcı faktör analizi hesaplanmıĢtır (Kemer, 2006).  

Akademik öz yeterlik ölçeğinin orijinal yapısının çeviri formunda da var olup olmadığının 

belirlenmesi amacıyla 786 öğrencinin cevapları doğrultusunda hesaplanan açımlayıcı 

faktör analizi sonrasında ölçek maddelerinin altı faktörde toplandığı; maddelerin toplam 

varyansın %47'sini açıkladığı belirlenmiĢtir. Ölçek maddelerinin güvenirliğini belirlemek 

amacıyla öncelikle hesaplanan Cronbach alfa katsayısının tüm ölçek için 0,87 olduğu 

belirlenmiĢtir (Kemer, 2006). 

Bu araĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterlik ölçeğinde 

yer alan maddelerine vermiĢ oldukları cevaplar toplam puan doğrultusunda incelenmiĢ ve 

öğretmen adaylarının maddelere vermiĢ oldukları cevaplar doğrultusunda Cronbach alfa 

güvenirlik katsayısı 0,82 olarak hesaplanmıĢtır. 

 

 3.3.4. Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

AraĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerini tespit 

etmek amacıyla Schommer (1990) tarafından geliĢtirilen; Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) tarafından Türkçeye uyarlaması gerçekleĢtirilen "Epistemolojik Ġnanç Ölçeği" 

kullanılmıĢtır. Ölçeğin orijinal formunda dört faktörlü yapı altında toplam 63 madde 

bulunmaktadır ve maddeler 5'li likert tipinde derecelendirilmiĢtir. 

Epistemolojik inanç ölçeğinin Türk kültürüne uyarlanma sürecinde öncelikle söz konusu 

maddelerin Türkçeye çevrilmesi iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢ; ardından sekiz dil uzmanının 

görüĢleri doğrultusunda çeviri maddeler üzerinde düzeltmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Dilsel 

eĢdeğerliğin sağlanması amacıyla orijinal ölçek ile çeviri ölçek Orta Doğu Teknik 

Üniversitesin'de öğrenim gören 17 kiĢilik bir gruba birer hafta ara ile uygulanmıĢ ve 

öğrencilerin cevapları doğrultusunda çevirilerin anlaĢılırlığının sağlandığı belirlenmiĢtir. 

Ardından Ankara ilinde dört üniversitede öğrenim gören toplam 595 öğrenciye ölçek 

uygulanmıĢtır (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002). 

Türkçeye uyarlama sürecinde görüĢleri alınan 595 öğrencinin cevapları doğrultusunda 

açımlayıcı faktör analizi hesaplanmıĢ ve epistemolojik inanç ölçeğinin orijinal formunda 

yer alan maddelerden 28'inin Türk kültürüne uygun olmadığı belirlenmiĢ ve söz konusu 
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maddeler ölçekten çıkarılmıĢtır. Ölçekte kalan 35 maddenin üç faktör altında toplandığı 

tespit edilmiĢtir. Ölçek maddelerinin toplandığı üç boyut: öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna inanç, öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç ve tek bir doğrunun var 

olduğuna inanç Ģeklinde isimlendirilmiĢtir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002). 

Ölçekte yer alan faktörlerin güvenirliklerini belirlemek amacıyla 595 öğrencinin maddelere 

vermiĢ oldukları cevaplar doğrultusunda Cronbach alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. 

Öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç faktöründe yer alan 18 maddenin güvenirlik 

katsayısı 0,83; öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç faktöründeki 8 maddenin 

güvenirlik katsayısı 0,62; tek bir doğrunun var olduğuna inanç faktöründe bulunan 9 

maddenin güvenirlik katsayısı da 0,59 olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin tamamı için 

hesaplanan güvenirlik katsayısı da 0,71'dir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002). 

Bu çalıĢmada Ankara ilinde öğrenim gören biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik 

inanç düzeyi ölçeğinde yer alan maddelere vermiĢ oldukları cevapların güvenirliğini 

belirlemek amacıyla Cronbach alfa güvenirlik katsayısı hesaplanmıĢtır. Güvenirlik 

katsayısı birinci faktör için 0,85; ikinci faktör için 0,60 ve üçüncü faktör için de 0,63 

olarak hesaplanmıĢtır. 

 

 3.3.5. Öğrenme Stratejileri Ölçeği 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerini saptamak 

amacıyla Pintrich ve diğerleri (1991) tarafından geliĢtirilen; Büyüköztürk ve diğerleri 

(2004) tarafından Türkçeye uyarlaması gerçekleĢtirilen "Öğrenme Stratejileri Ölçeği" 

kullanılmıĢtır. Türk kültürüne uyarlanması sonucunda ölçeğin 9 boyut altında ve toplam 50 

maddeden oluĢtuğu belirlenmiĢtir. Ölçekteki maddeler 7'li Likert tipi derecelendirilmiĢtir. 

Güdülenme ve öğrenme stratejileri ölçeğinin bir alt ölçeğini oluĢturan öğrenme stratejileri 

ölçeğinin Türkçeye uyarlanma sürecinde öncelikle ölçek maddelerinin Türkçeye 

çevrilmesi iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢtir. Çeviri formu üzerinde hem dil, ölçme değerlendirme 

hem de konu alan uzmanlarının görüĢleri alınmıĢ ve çeviriler üzerinde gerekli görülen 

düzeltmeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçeğin dilsel eĢdeğerliğinin sağlanması amacıyla orijinal 

ve çeviri form bir hafta ara ile ODTÜ'de öğrenim gören 17 öğrenciye uygulanmıĢ ve 

öğrencilerin cevapları arasındaki iliĢki 0,86 olarak hesaplanmıĢtır. Türkçeye çevirisi 

gerçekleĢtirilen ölçek, Ankara ve Gazi Üniversitesinin farklı alanlarında eğitim gören 
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toplam 852 üniversite öğrencisine uygulanmıĢtır. Öğrencilerin ölçek maddelerine vermiĢ 

oldukları cevaplar doğrultusunda öncelikle açımlayıcı faktör analizi, daha sonra 

doğrulayıcı faktör analizi hesaplanmıĢtır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2004). 

Üniversite öğrencilerinin ölçek maddelerine vermiĢ oldukları cevaplar doğrultusunda 

hesaplanan açımlayıcı faktör analizi sonrasında ölçek maddelerinin dokuz boyutta 

toplandığı ve toplam varyansın %53,45'ini açıkladığı belirlenmiĢtir. Ardından 

gerçekleĢtirilen doğrulayıcı faktör analizi sonrasında yapılan modifikasyonlar ile ölçeğin 

orijinal faktör yapısının doğrulandığı belirlenmiĢtir (RMSEA: 0,07; SRMR: 0,06) 

(Büyüköztürk ve diğerleri, 2004). 

Öğrenme stratejileri ölçeğinin güvenirliğinin belirlenmesi için hesaplanan Cronbach alfa 

katsayısının birinci faktördeki maddeler için 0,62; ikinci faktör için 0,61; üçüncü faktör 

için 0,74; dördüncü faktör için 0,74; beĢinci faktör için 0,74; altıncı faktör için 0,46; 

yedinci faktör için 0,75; sekizinci faktör için 0,41 ve dokuzuncu faktör için 0,61 olarak 

hesaplanmıĢtır (Büyüköztürk ve diğerleri, 2004). 

Bu araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme 

stratejileri ölçeğinin Cronbach alfa katsayısının yineleme boyutundaki dört madde için 

0,68; düzenleme boyutundaki dört madde için 0,63; açımlama boyutundaki 6 madde için 

0,79; eleĢtirel düĢünme boyutundaki beĢ madde için 0,80; yardım arama boyutundaki dört 

madde için 0,52; akran iĢ birliği boyutundaki üç madde için 0,51; meta biliĢsel 

boyutundaki 12 madde için 0,82; emek yönetimi boyutundaki dört madde için 0,49; zaman 

ve çalıĢma ortamı boyutundaki sekiz madde için 0,66 olarak hesaplandığı saptanmıĢtır. 

 

3.4. Verilerin Çözümlenmesi 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının verilerinin 

çözümlenmesi amacıyla öncelikler öğretmen adaylarının cevapları SPSS'e (Statistical 

Package for Social Sciences) girilmiĢtir. Ardından verilerin çözümlenmesi amacıyla 

öncelikle betimsel istatistikler hesaplanmıĢ ve alt problemler doğrultusunda verilerin 

çözümlenmesi amacıyla uygun istatistiki yöntemler kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın alt problemleri doğrultusunda gerçekleĢtirilen veri çözümleme iĢlemleri 

Tablo 3.2'de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 3.2. AraĢtırmanın Alt Problemleri Doğrultusunda GerçekleĢtirilen Veri Çözümleme 

ĠĢlemleri 
Alt Problemler Hesaplanan istatistiki yöntem 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik 

inançları ve akademik öz yeterlikleri ne düzeydedir? 

Betimleyici istatistik (minimum, 

maksimum, ortalama ve standart 

sapma) 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik 

inançları ve akademik öz yeterlikleri; öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne, öğrenim 

gördükleri sınıf düzeylerine ve akademik baĢarı not 

ortalamalarına göre farklılık göstermekte midir? 

ĠliĢkisiz ölçümlerde t testi, 

Levene homojenlik testi 

Tek yönlü varyans analizi 

Çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testti 

Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ne 

düzeydedir? 

Betimleyici istatistik (minimum, 

maksimum, ortalama ve standart 

sapma) 

Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançları; 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, mezun oldukları lise 

türüne, öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine ve akademik 

baĢarı not ortalamalarına göre farklılık göstermekte midir? 

ĠliĢkisiz ölçümlerde t testi, 

Levene homojenlik testi 

Tek yönlü varyans analizi 

Çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testti 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeyleri nedir? 

Betimleyici istatistik (minimum, 

maksimum, ortalama ve standart 

sapma) 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeyleri; öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, 

mezun oldukları lise türüne, öğrenim gördükleri sınıf 

düzeylerine ve akademik baĢarı not ortalamalarına göre 

farklılık göstermekte midir?  

ĠliĢkisiz ölçümlerde t testi, 

Levene homojenlik testi 

Tek yönlü varyans analizi 

Çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testti 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterliği, 

akademik öz yeterlik, epistemolojik inanç ve öğrenme 

stratejileri arasında iliĢki var mıdır?   

Pearson korelasyon katsayısı 
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BÖLÜM IV 

 

BULGULAR VE YORUMLAR 

 

 

4.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Ġnançları Ne Düzeydedir? 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik 

inançlarının belirlenmesi amacıyla biyoloji öğretmen adaylarına 9'lu likert tipi 

derecelendirilmiĢ öz yeterlik ölçeği uygulanmıĢtır. Biyoloji öğretmen adaylarının cevapları 

doğrultusunda hesaplanan betimsel istatistikleri hesaplanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.1'de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öz Yeterlik Ġnançlarına Yönelik Hesaplanan 

Betimsel Ġstatistikler 

 Ölçek boyutları Madde 

sayısı N Min. Max.  ̅ % SS 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz 

Yeterlik 
8 148 32 72 54,67 76 8,51 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz 

Yeterlik 
8 148 30 72 56,33 78 8,77 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz 

Yeterlik 
8 148 27 72 55,14 77 9,48 

 

Tablo 4.1'de yer alan bilgiler incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarından öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik puanının en düĢük 32; en yüksek 72 

olduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik 

düzeylerine iliĢkin hesaplanan ortalama puanı incelendiğinde ( ̅ =54,67±8,51), öğretmen 

adaylarının öğrenci katılımını sağlamaya yönelik öz yeterliklerinin genel olarak yüksek 

düzeyde olduğu (72 üzerinden 54,67) belirlenmiĢtir. 
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Tablo 4.1 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterliklerinin 30 ile 72 arasında değiĢiklik gösterdiği görülmektedir. AraĢtırma 

kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik düzeylerinin de ( ̅ =56,33±8,77) genel olarak yüksek düzeyde olduğu (72 

üzerinden 56) saptanmıĢtır. 

Tablo 4.1'de görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz 

yeterlik düzeyleri 27 ile 72 arasında değiĢiklik göstermektedir. Öğretmen adaylarının sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik algılarına iliĢkin hesaplanan ortalama değer 

( ̅ =55,14±9,48), biyoloji öğretmen adaylarının genel olarak sınıf yönetimine yönelik öz 

yeterliklerinin yüksek olduğunu (72 üzerinden 55) ifade etmektedir. 

 

4.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Ġnançları; Öğretmen 

Adaylarının Cinsiyetlerine, Mezun Oldukları Lise Türüne, Öğrenim Gördükleri Sınıf 

Düzeylerine ve Akademik BaĢarı Not Ortalamalarına Göre Farklılık Göstermekte 

Midir? 

AraĢtırma kapsamnda biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançlarının 

cinsiyet, mezun olunan lise türü, sınıf düzeyi ve akademik not ortlaması değiĢkenleri 

bakımından istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterip göstermediği de incelenmiĢtir.  

 

4.2.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Ġnançlarının 

Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre öğretmen öz yeterlik inançlarının anlamlı 

bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla iliĢkisiz ölçümlerde t testi 

yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.2'de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öz Yeterlik Ġnançlarının Cinsiyete Göre 

DeğiĢimi 

Ölçek boyutları Cinsiyet  N  ̅ SS sd t p 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz 

Yeterlik 

Erkek 24 50,50 11,97 

146 2,676 0,060 
Kadın 124 55,48 7,46 

Öğretim Stratejilerine Yönelik 

Öz Yeterlik  

Erkek 24 54,17 11,08 

146 1,325 0,287 

Kadın 124 56,75 8,23 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz 

Yeterlik 

Erkek 24 53,90 12,56 

146 0,693 0,589 
Kadın 124 55,38 8,81 

p<0,05 

Tablo 4.2 incelendiğinde araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenci 

katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (t(146)=2,676;p>0,05). BaĢka 

bir anlatımla kadın ve erkek öğretmen adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik 

inançlarının benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.2'de araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan öğretmen adaylarının cinsiyetlerine 

göre öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (t(146)=1,325;p>0,05). Kadın ve erkek öğretmen adaylarının 

öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

Tablo 4.2.'de yer alan bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (t(146)=0,693; p>0,05). Diğer bir deyiĢle 

kadın ve erkek öğretmen adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançlarının 

benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

 

4.2.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Ġnançlarının 

Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türüne Göre DeğiĢimi 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının mezun oldukları lise 

türüne göre öğretmen öz yeterlik inançlarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin 
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belirlenmesi amacıyla tek yönlü varyans analizi (One Way ANOVA) yapılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 4.3'te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öz Yeterlik Ġnançlarının Mezun Olunan Lise 

Türüne Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Mezun olunan lise 

türü N  ̅ SS F p 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz Yeterlik 

Genel Lise 83 54,86 8,41  

0,354 

 

0,703 Süper Lise 14 55,93 6,64 

Anadolu Lisesi 50 53,94 9,28 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz Yeterlik 

Genel Lise 83 56,48 8,69  

0,051 

 

0,950 Süper Lise 14 55,71 7,55 

Anadolu Lisesi 50 56,20 9,42 

Sınıf Yönetimine Yönelik 

Öz Yeterlik 

Genel Lise 83 55,30 9,27  

0,241 

 

0,786 Süper Lise 14 56,41 8,96 

Anadolu Lisesi 50 54,51 10,18 

p<0,05 

Tablo 4.3'te yer alan bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının mezun 

oldukları lise türüne göre öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının anlamlı bir 

farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (F(2,145)=0,354; p>0,05). BaĢka bir anlatımla farklı 

liselerden mezun olan öğretmen adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik 

inançlarının benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

Tablo 4.3'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik inançları öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir (F(2,145)=0,051; p>0,05). Diğer bir deyiĢle farklı liselerden 

mezun olan biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik 

inançları benzerlik göstermektedir. 

Tablo 4.3 incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz 

yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir 

değiĢiklik göstermediği görülmektedir (F(2,145)=0,241; p>0,05). Farklı liselerden mezun 

olan öğretmen adaylarının  sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları benzerlik 

göstermektedir. 
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4.2.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Ġnançlarının 

Öğretmen Adaylarının Öğrenim Görülen Sınıf Düzeyine Göre DeğiĢimi 

AraĢtırmaya birinci sınıftan beĢinci sınıfa kadar biyoloji öğretmenliği bölümünde öğrenim 

görmekte olan öğretmen adayları katılmıĢtır.  AraĢtırma kapsamında elde edilen veriler 

doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre 

öğretmenlik öz yeterlik inançlarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlenmesi amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.4'te 

gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öz Yeterliklerinin Öğrenim Görülen Sınıf 

Düzeyine Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları 

Öğrenim görülen sınıf 

düzeyi N  ̅ SS F p 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz Yeterlik 

1.sınıf 30 58,37 7,31 

5,172 0,001* 

2.sınıf 25 58,52 6,54 

3.sınıf 33 51,88 9,55 

4.sınıf 32 51,62 8,90 

5.sınıf 28 54,04 7,09 

Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz Yeterlik 

1.sınıf 30 61,30 6,94 

9,262 0,000* 

2.sınıf 25 61,20 6,05 

3.sınıf 33 51,82 9,58 

4.sınıf 32 53,28 7,62 

5.sınıf 28 55,46 8,52 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz 

Yeterlik 

1.sınıf 30 60,19 9,23 

5,514 0,000* 

2.sınıf 25 58,56 8,20 

3.sınıf 33 51,78 9,62 

4.sınıf 32 52,04 8,94 

5.sınıf 28 54,16 8,46 

p<0,05 

Tablo 4.4'te yer alan bilgiler incelendiğinde araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik 

inançlarının istatistiksel olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı görülmektedir 
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(F(4,143)=5,172; p<0,05). Farklılığın hangi sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğretmen 

adaylarında olduğunun belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi yapılmıĢtır. 

Scheffe testi sonrasında biyoloji öğretmen adaylarından öğrenci katılımına yönelik öz 

yeterlik inancı en yüksek öğretmen adaylarının birinci sınıfta ( ̅ =58,37±7,31) ve ikinci 

sınıfta ( ̅ =58,52±6,54) öğrenim gören öğretmen adayları olduğu belirlenmiĢtir. Birinci ve 

ikinci sınıf düzeyinde öğrenim gören öğretmen adaylarının üçüncü sınıf düzeyinde 

( ̅ =51,88±9,55); dördüncü sınıf düzeyinde ( ̅ =51,62±8,90) ve beĢinci sınıf düzeyinde 

( ̅ =54,04±7,09) öğrenim gören biyoloji öğretmen adaylarından öğrenci katılımına yönelik 

öz yeterlik inançlarının anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (p<0,05). 

Bununla birlikte birinci sınıf ve ikinci sınıfta öğrenim gören biyoloji öğretmen adayları ile 

üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının öğrenci 

katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (p>0,05). 

Tablo 4.4'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik inançlarının da öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir (F(4,143)=9,262; p<0,05). Farklılığın hangi sınıf 

düzeylerinde öğrenim gören öğretmen adaylarının inanç düzeyleri arasında olduğunun 

belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi yapılmıĢtır. Hesaplama sonucunda 

birinci sınıfta ( ̅ =61,30±6,94) ve ikinci sınıfta ( ̅ =61,20±6,05) öğrenim gören öğretmen 

adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının üçüncü sınıf düzeyinde 

( ̅ =51,82±9,58); dördüncü sınıf düzeyinde ( ̅ =53,28±7,62) ve beĢinci sınıf düzeyinde 

( ̅ =55,46±8,52) öğrenim gören biyoloji öğretmen adaylarından anlamlı bir Ģekilde daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). Bununla birlikte birinci sınıf ve ikinci sınıfta 

öğrenim gören biyoloji öğretmen adayları ile üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıfta öğrenim 

gören öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının 

istatsitiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir (p>0,05). 

Tablo 4.4 incelendiğinde araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının öğrenim 

gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği saptanmıĢtır (F(4,143)=5,514 

p<0,05). Farklılığın hangi sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğretmen adaylarının inanç 

düzeyleri arasında olduğunun belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi 

yapılmıĢtır. Scheffe testi sonrasında birinci sınıfta ( ̅ =60,19±9,23) ve ikinci sınıfta 
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( ̅ =58,56±8,20) öğrenim gören öğretmen adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik 

inançlarının üçüncü sınıf düzeyinde ( ̅ =51,78±9,62); dördüncü sınıf düzeyinde 

( ̅ =52,04±8,94) ve beĢinci sınıf düzeyinde ( ̅ =54,16±8,46) öğrenim gören biyoloji 

öğretmen adaylarından anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). 

Bununla birlikte birinci sınıf ve ikinci sınıfta öğrenim gören biyoloji öğretmen adayları ile 

üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının sınıf yönetimine 

yönelik öz yeterlik inançlarının anlamlı bir farklılık göstermediği edilmiĢtir (p>0,05). 

 

4.2.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Ġnançlarının 

Öğretmen Adaylarının BaĢarı Düzeylerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının baĢarı düzeylerini belirlemek amacıyla akademik not 

ortalamaları tespit edilmiĢ ve öğretmen adaylarının not ortalaması 4’lük sistemde  2-3 ile 

3-4 arasında sınıflandırılmıĢtır. Öğretmen adaylarının baĢarı düzeylerine göre öğretmen öz 

yeterlik inançlarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla 

iliĢkisiz ölçümlerde t testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.5'te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.5. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öz Yeterlik Ġnançlarının BaĢarı Düzeyine Göre 

DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları BaĢarı 

düzeyi 

N  ̅ SS sd t p 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz 

Yeterlik 

2-3 60 52,52 9,17 146 2,589 0,011* 

3-4 88 56,14 7,74 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz 

Yeterlik  

2-3 60 54,63 9,24 146 1,964 0,051 

3-4 88 57,49 8,28 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz 

Yeterlik 

2-3 60 54,36 10,20 146 0,818 0,415 

3-4 88 55,66 8,98 

p<0,05 
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Tablo 4.5'te yer alan bilgiler incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarının öğrenci 

katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının baĢarı düzeylerine göre 

anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir (t(146)=2,589; p<0,05). Öğretmen adaylarının 

baĢarı düzeyleri bazında ortalama puanları incelendiğinde; 3-4 arasında ortalamaya sahip 

biyoloji öğretmen adaylarının ( ̅ =56,14±7,74) öğrenci katılımını sağlamaya yönelik öz 

yeterlik inançlarının not ortalaması 2-3 arasında olan öğretmen adaylarından 

( ̅ =52,52±9,17) daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.5 incelendiğinde, öğretmen adaylarının baĢarı not ortalamalarına göre öğretim 

stratejilerine yönelik öz yeterlik algılarının anlamlı bir değiĢiklik göstermediği 

görülmektedir (t(146)=1,964; p>0,05). BaĢka bir anlatımla araĢtırmaya katılan biyoloji 

öğretmen adaylarından akademik not ortalaması 2-3 ile 3-4 arasında olanların öğretim 

stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının benzerlik gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.5'teki bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının sınıf yönetimine 

yönelik öz yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının baĢarı not ortalamalarına göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (t(146)=0,818; p>0,05). Diğer bir deyiĢle 

akademik not ortalaması 2-3 arasında olan öğretmen adayları ile 3-4 arasında olan 

öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının benzerlik 

gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

 

4.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterlikleri Ne Düzeydedir? 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarına 5'li likert tipi 

derecelendirilmiĢ akademik öz yeterlik ölçeği uygulanmıĢtır. Biyoloji öğretmen 

adaylarının cevapları doğrultusunda hesaplanan betimsel istatistikleri hesaplanmıĢ ve 

sonuçlar Tablo 4.6'da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.6. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerine Yönelik 

Hesaplanan Betimsel Ġstatistikler 

 Ölçek boyutları Madde 

sayısı 

N Min. Max.  ̅ % SS 

Akademik Öz Yeterlik 33 148 66 165 130,09 79 16,67 

 

Tablo 4.6'da öğretmen adaylarının akademik öz yeterlik düzeylerini belirlemek üzere 

oluĢturulan otuz üç maddeye en düĢük cevap veren öğretmen adayının 66; en yüksek cevap 
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veren öğretmen adayının da 165 aldığı belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının akademik öz 

yeterlik ölçeğinde yer alan maddelere vermiĢ oldukları cevaplar doğrultusunda hesaplanan 

ortalama değer ( ̅ =130,09±16,67), araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının 

akademik öz yeterlik algılarının genel olarak yüksek düzeyde (165 üzerinden 130) 

olduğunu göstermektedir. 

 

4.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin; Öğretmen 

Adaylarının Cinsiyetlerine, Mezun Oldukları Lise Türüne, Öğrenim Gördükleri Sınıf 

Düzeylerine ve Akademik BaĢarı Not Ortalamalarına Göre Farklılık Göstermekte 

Midir? 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterliklerinin öğretmen 

adaylarının bazı demografik özelliklerine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğinin incelemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

4.4.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Öğretmen 

Adaylarının Cinsiyetlerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterliklerinin cinsiyeterlerine göre anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla iliĢkisiz ölçümlerde t testi 

hesaplanmıĢ ve sonuçlar Tablo 7’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.7. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Cinsiyete Göre 

DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Cinsiyet  N  ̅ SS sd t p 

Akademik Öz Yeterlik 

Erkek 24 126,13 21,55 

146 1,271 0,206 
Kadın 124 130,85 15,54 

p<0,05 

Tablo 4.7'de görüldüğü gibi araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine göre akademik öz yeterlikleri anlamlı bir değiĢiklik göstermemektedir 

(t(146)=1,271; p>0,05). Kadın ve erkek biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz 

yeterliklerinin de benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 
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4.4.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Öğretmen 

Adaylarının Mezun Olunan Lise Türüne Göre DeğiĢimi 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne 

göre akademik öz yeterliklerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi 

amacıyla tek yönlü varyans analizi hesaplanmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.8’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.8. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Mezun Olunan 

Lise Türüne Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları 

Mezun olunan lise 

türü N  ̅ SS F p 

Akademik Öz Yeterlik 

Genel Lise 83 130,87 18,20  

0,112 

 

0,895 Süper Lise 14 130,16 9,71 

Anadolu Lisesi 50 129,45 15,04 

p<0,05 

Tablo 4.8'de öğretmen adaylarının akademik öz yeterliğe iliĢkin inançlarının mezun 

oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır (F(2,145)=0,112; 

p>0,05). Farklı liselerden mezun olan öğretmen adaylarının biyoloji öğretmen adaylarının 

akademik öz yeterlik düzeylerinin benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

 

4.4.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Öğretmen 

Adaylarının Öğrenim Gördüğü Sınıf Düzeyine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre akademik öz 

yeterliklerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla tek 

yönlü varyans analizi hesaplanmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.9’da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.9. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Öğrenim Görülen 

Sınıf Düzeyine Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Öğrenim görülen sınıf 

düzeyi 

N  ̅ SS F p 

Akademik Öz Yeterlik 

1.sınıf 30 134,11 17,99 

2,178 0,074 

2.sınıf 25 135,23 13,70 

3.sınıf 33 130,45 16,86 

4.sınıf 32 126,42 13,30 

5.sınıf 28 124,87 19,24 

p<0,05 
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Tablo 4.9'da son olarak biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterliklerinin 

öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir (F(4,143)=2,178; p>0,05). BaĢka bir anlatımla birinci sınıfta, 

ikinci sınıfta, üçüncü sınıfta, dördüncü sınıfta ve beĢinci sınıfta öğrenim gören biyoloji 

öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri benzerlik göstermektedir. 

 

4.4.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin Öğretmen 

Adaylarının BaĢarı Düzeyine Göre DeğiĢimi 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterliklerinin baĢarı 

durumlarına göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla 

iliĢkisiz ölçümlerde t testi hesaplanmıĢtır. Sonuçlar Tablo 4.10’da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.10. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Akademik Öz Yeterliklerinin BaĢarı 

Dururmuna Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları BaĢarı 

düzeyi 

N  ̅ SS sd t p 

Akademik Öz Yeterlik 2-3 60 126,98 17,33 146 1,890 0,061 

3-4 88 132,20 15,94 

p<0,05 

 

4.5. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançları Ne Düzeydedir? 

Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin belirlemek amacıyla üç 

faktörden oluĢan ve 5'li Likert tipinde derecelendirilmiĢ bir ölçek araĢtırmaya katılan 

biyoloji öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır. Biyoloji öğretmen adaylarının ölçek 

maddelerine vermiĢ olduğu cevaplar doğrultusunda hesaplanan betimsel istatistikler Tablo 

4.11'de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.11. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Düzeylerine Yönelik 

Hesaplanan Betimsel Ġstatistikler 

 Ölçek boyutları Madde 

sayısı 
N Min. Max.  ̅ % SS 

Öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna 

inanç 
18 148 50 90 61,88 69 6,07 

Öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç 
8 148 21 40 28,11 70 3,39 

Tek bir doğrunun var olduğuna 

inanç 
9 148 21 45 28,86 64 3,99 

 

Tablo 4.11 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarının “öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğu”na dair inançlarına iliĢkin puanlarının 50 ile 90 arasında değiĢiklik gösterdiği 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik 

inançlarına iliĢkin hesaplanan ortalama değer ( ̅ =61,88±6,07), biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının genel olarak yüksek 

düzeyde (90 üzerinden 62) olduğunu göstermektedir. 

Tablo 4.11'de yer alan bilgiler incelendiğinde, araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarından “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu”na yönelik en düĢük inanca sahip 

öğretmen adayının 21; en yüksek inanca sahip öğretmen adayının da 40 puan aldığı 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna dair inanç 

maddelerine vermiĢ oldukları cevapların ortalaması 28,11±3,39 olarak hesaplanmıĢtır. 

Buna göre biyoloji öğretmen adaylarının çoğunluğunun (40 üzerinden 28)  öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğuna dair inança sahip olduğu söylenebilir.  

Tablo 4.11'deki bilgiler doğrultusunda, biyoloji öğretmen adaylarının “tek bir doğrunun 

var olduğu”na dair inanç düzeyine iliĢkin puanlarının 21 ile 45 arasında değiĢiklik 

gösterdiği görülmektedir. AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının tek bir doğrunun var olduğuna dair inançlarına iliĢkin maddelere vermiĢ 

oldukları cevapların ortalaması ( ̅ =28,66±3,99), öğretmen adaylarının aynı zamanda tek 

bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının da genel olarak yüksek düzeyde (%64) 

olduğunu ifade etmektedir. 
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4.6. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Düzeyleri; Öğretmen 

Adaylarının Cinsiyetlerine, Mezun Oldukları Lise Türüne, Öğrenim Gördükleri Sınıf 

Düzeylerine ve Akademik BaĢarı Not Ortalamalarına Göre Farklılık Göstermekte 

Midir? 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin 

öğretmen adaylarının bazı demografik özelliklerine göre anlamlı bir farklılık gösterip 

göstermediğinin incelemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

4.6.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Düzeylerinin 

Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre epistemolojik inançlarının anlamlı bir 

farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla iliĢkisiz ölçümlerde t testi 

yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.12'de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.12. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının Cinsiyete Göre 

DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Cinsiyet N  ̅ SS sd t p 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Erkek 24 59,92 6,01 
146 1,743 0,083 

Kadın 124 62,26 6,01 

Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Erkek 24 28,00 3,51 
146 0,170 0,865 

Kadın 124 28,13 3,38 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

Erkek 24 29,25 3,90 
146 0,521 0,603 

Kadın 124 28,78 4,01 

p<0,05 

Tablo 4.12'de yer alan bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının “öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğu”na dair inançlarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (t(146)=1,743;p>0,05). Diğer bir deyiĢle araĢtırma kapsamında 

görüĢleri alınan kadın ve erkek biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inanç düzeylerinin benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.12 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının “öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğu”na yönelik inançlarının öğretmen adaylarının cinsiyetine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır (t(146)=0,170;p>0,05). Kadın ve erkek 
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öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının benzerlik 

gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.12'de yer alan bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının “tek bir 

doğrunun var olduğu”na yönelik inançlarının da öğretmen adaylarının cinsiyetine göre 

anlamlı bir farklılık göstermediği tespit edilmiĢtir (t(146)=0,521; p>0,05). BaĢka bir ifade ile 

kadın ve erkek biyoloji öğretmen adaylarının tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inanç 

düzeyleri benzerlik göstermektedir. 

 

4.6.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Düzeylerinin 

Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türüne Göre DeğiĢimi 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının öğretmen 

adaylarının mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlenmesi amacıyla tek yönlü varyans analizi (One Way ANOVA) yapılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 4.13'te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.13. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının Mezun Olunan Lise 

Türüne Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Mezun olunan lise 

türü 

N  ̅ SS F p 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

Genel Lise 83 62,57 6,43 

1,817 0,166 Süper Lise 14 62,51 4,61 

Anadolu Lisesi 50 60,55 5,72 

Öğrenmenin Yeteneğe 

Bağlı Olduğuna Ġnanç 

Genel Lise 83 28,18 3,52 

0,046 0,955 Süper Lise 14 27,96 2,62 

Anadolu Lisesi 50 28,03 3,44 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

Genel Lise 83 29,24 4,28 

0,859 0,426 Süper Lise 14 28,33 3,05 

Anadolu Lisesi 50 28,38 3,75 

p<0,05 

Tablo 4.13 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının “öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğu”na dair inançlarının mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği belirlenmiĢtir (F(2,145)=1,817; p>0,05). Diğer bir ifade ile genel lise, süper lise 
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ve Anadolu lisesinden mezun olan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançlarının benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.13'te yer alan bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının “öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğu”na  dair inançlarının mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir 

farklılık göstermediği saptanmıĢtır (F(2,145)=0,046; p>0,05). AraĢtırmaya katılan biyoloji 

öğretmen adaylarından genel lise, süper lise ve Anadolu lisesinden mezun olanların 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının benzerlik gösterdiği 

belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.13 incelendiğinde araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının “tek bir doğrunun var olduğu” na dair inançlarının mezun oldukları lise türüne 

göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (F(2,145)=0,859; p>0,05). BaĢka bir 

anlatımla genel lise, süper lise ve Anadolu lisesinden mezun olan öğretmen adaylarının tek 

bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançlarının benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

 

4.6.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Düzeylerinin 

Öğretmen Adaylarının Öğrenim Görülen Sınıf Düzeyine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre epitemolojik 

inançlarının anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla tek yönlü 

varyans analizi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.14'te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.14. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının Öğrenim Görülen 

Sınıf Düzeyine Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Öğrenim görülen sınıf 

düzeyi 

N  ̅ SS F p 

 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

1.sınıf 30 63,52 5,13 

5,449 0,000* 

2.sınıf 25 65,75 7,51 

3.sınıf 33 60,26 5,27 

4.sınıf 32 59,69 5,69 

5.sınıf 28 61,13 5,00 

Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

1.sınıf 30 28,90 3,27 

1,021 0,399 

2.sınıf 25 28,64 4,11 

3.sınıf 33 27,88 3,31 

4.sınıf 32 27,90 3,46 

5.sınıf 28 27,30 2,74 

 

Tek Bir Doğrunun Var 

Olduğuna Ġnanç 

1.sınıf 30 29,50 2,95 

0,904 0,464 

2.sınıf 25 29,78 5,76 

3.sınıf 33 28,69 4,01 

4.sınıf 32 28,35 3,29 

5.sınıf 28 28,13 3,75 

p<0,05 

Tablo 4.14 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançlarının öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir (F(4,143)=5,449; p<0,05). Farklılığın hangi 

sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğretmen adaylarında olduğunun belirlenmesi amacıyla 

çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi yapılmıĢtır. Scheffe testi sonrasında araĢtırmaya katılan 

biyoloji öğretmen adaylarından ikinci sınıf düzeyinde öğrenim gören öğretmen adaylarının 

( ̅ =65,75±7,51) öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının üçüncü sınıf 

düzeyinde ( ̅ =60,26±5,27), dördüncü sınıf düzeyinde ( ̅ =59,69±5,69) ve beĢinci sınıf 

düzeyinde ( ̅ =61,13±5,00) öğrenim gören öğretmen adaylarının inançlarından daha 

yüksek olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). 

Tablo 4.14'te yer alan bilgiler incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inanıĢlarının öğrenim görülen 

sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır (F(4,143)=1,021; 

p>0,05). BaĢka bir deyiĢle birinci, ikinci, üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıf düzeyinde 

öğrenim gören biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik 

inanıĢlarının benzer olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Tablo 4.14'teki bilgiler doğrultusunda araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji 

öğretmen adaylarının tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inanıĢlarının öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir (F(4,143)=0,904; p>0,05). Diğer bir deyiĢle; birinci, ikinci, üçüncü, dördüncü 

ve beĢinci sınıf düzeyinde öğrenim gören biyoloji öğretmen adaylarının tek bir doğrunun 

olduğuna yönelik inanıĢlarının benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

 

4.6.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Düzeylerinin 

Öğretmen Adaylarının BaĢarı Düzeylerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının baĢarı düzeylerine göre epistemolojik inanç düzeylerinin 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla 

iliĢkisiz ölçümlerde t testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.15'te gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.15. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançlarının BaĢarı Düzeyine 

Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları 

BaĢarı 

düzeyi N  ̅ SS sd t p 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

2-3 60 62,06 6,80 
146 0,303 0,762 

3-4 88 61,76 5,54 

Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı 

Olduğuna Ġnanç 

2-3 60 28,10 3,52 
146 0,038 0,970 

3-4 88 28,12 3,32 

Tek Bir Doğrunun Var Olduğuna 

Ġnanç 

2-3 60 29,11 4,59 
146 0,627 0,552 

3-4 88 28,69 3,54 

p<0,05 

Tablo 4.15 incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarının “öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğu”na dair inançlarının akademik baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı farklılık 

göstermediği görülmektedir (t(146)=0,303; p>0,05). BaĢka bir anlatımla araĢtırmaya katılan 

2-3 akademik not ortalamasına sahip öğretmen adayları ile 3-4 arasında akademik not 

ortalamasına sahip biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya baplı olduğuna 

yönelik inançlarının benzerlik gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.15'te yer alan bilgiler incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarının “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna” dair inançlarının öğretmen adaylarının 
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akademik baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir 

(t(146)=0,038; p>0,05). Akademik baĢarı not ortalaması 2-3 ile 3-4 arasında olan biyoloji 

öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının benzerlik 

gösterdiği saptanmıĢtır. 

Tablo 4.15'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının “tek bir doğrunun var 

olduğu”na dair inançları da akademik baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir (t(146)=0,627; p>0,05). Diğer bir ifade ile akademik baĢarı not ortalaması 

2-3 ile 3-4 olan biyoloji öğretmen adaylarının tek bir doğrunun var olduğuna yönelik 

inançları benzerdir. 

 

4.7. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri 

Nedir?   

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeylerinin belirlenmesi amacıyla dokuz alt boyuttan oluĢan öğrenme 

stratejileri ölçeği öğretmen adaylarına uygulanmıĢtır. Ölçek maddeleri 7'li Likert tiptedir.  

Öğretmen adaylarının ölçek maddelerine vermiĢ oldukları cevaplar doğrultusunda betimsel 

istatistikler yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.16'da gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.16. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeylerine 

Yönelik Hesaplanan Betimsel Ġstatistikler 

 Ölçek boyutları 

Madde 

sayısı N Min. Max.  ̅ % SS 

Yineleme stratejileri 4 148 4 28 23,11 83 3,05 

Düzenleme stratejileri 4 148 4 28 19,33 69 1,97 

Açımlama stratejileri 6 148 6 42 34,42 82 4,86 

EleĢtirel düĢünme stratejileri 5 148 5 35 29,46 84 3,86 

Yardım arama stratejileri 4 148 4 28 21,16 76 3,51 

Akran iĢbirliği stratejileri 3 148 3 21 14,78 70 2,51 

Meta biliĢsel stratejiler 12 148 12 84 68,44 81 8,62 

Emek yönetimi stratejileri 4 148 4 28 15,73 56 4,42 

Zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejileri 
8 148 8 56 37,98 68 4,59 
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Tablo 4.16'da yer alan bilgiler incelendiğinde, biyoloji öğretmen adaylarının yineleme 

stratejilerinden almıĢ oldukları puanların 4 ile 28 arasında değiĢiklik gösterdiği 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının yineleme stratejilerine iliĢkin maddelere vermiĢ 

oldukları cevapların ortalaması ve standart sapması  ̅ =23,11±3,05 olarak hesaplanmıĢtır. 

Bu değer, biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında genel olarak yineleme 

stratejisini kullandıklarını (%83) ifade etmektedir. BaĢka bir deyiĢle araĢtırma kapsamında 

görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının %83 oranında öğrenmeleri sırasında zihinsel 

yinelemeler yaptığını ve ezbere baĢvurdukları söylenebilir. Tablo 4.11 incelendiğinde 

biyoloji öğretmen adaylarının düzenleme stratejilerini kullanma düzeylerinin 4 ile 28 puan 

arasında değiĢtiği belirlenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının (28 üzerinden 

19) öğrenmeleri sırasında genel olarak düzenleme stratejilerini kullandıkları saptanmıĢtır. 

BaĢka bir deyiĢe, öğretmen adaylarının çoğunluğu öğrenmeleri sırasında sınıflandırma, 

kümelendirme, ana hatları çıkarma gibi stratejilerden yararlandıkları görülmektedir.  

Tablo 4.16'daki bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının açımlama 

stratejilerini kullanma düzeylerine iliĢkin yer alan maddelerden en düĢük 6; en yüksek 42 

aldıkları tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının açımlama öğrenme stratejileri maddelerine 

vermiĢ oldukları cevapların ortalaması ( ̅ =34,42±4,86) öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında açımlama stratejisinden yüksek düzeyde (42 üzerinden 34) yararlandıklarını 

göstermektedir. AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adayları öğrenmeleri sırasında 

yorumlama, özetleme, not alma gibi stratejilerden yararlandıkları söylenebilir.  

Tablo 4.16 incelendiğinde; araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının eleĢtirel öğrenme stratejilerini kullanmaya iliĢkin cevaplarının 5 ile 35 puan 

arasında değiĢiklik gösterdiği saptanmıĢtır. Öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme strateji 

maddelerine vermiĢ oldukları cevapların ortalaması ( ̅ =29,46±3,86) incelendiğinde, 

biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında eleĢtirel düĢünme stratejilerinden 

yüksek düzeyde (35 üzerinden 29) yararlandıkları yönünde görüĢ bildirdiklerini 

belirtmektedir. BaĢka bir deyiĢle biyoloji öğretmen adayları öğrenmeleri sırasında problem 

çözme, karar verme ve eleĢtirel değerlendirmeler yapma gibi stratejilerden yararlandıkları 

görülmektedir.  

Tablo 4.16'da biyoloji öğretmen adaylarının yardım arama stratejilerine yönelik bilgiler 

incelendiğinde; öğretmen adaylarının puanlarının 4 ile 28 arasında değiĢiklik gösterdiği 

görülmektedir. Öğretmen adaylarının yardım arama stratejilerine yönelik maddelere vermiĢ 
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oldukları puanların ortalaması ( ̅ =21,16±3,51) biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında yardım arama stratejilerini yüksek düzeyde kullandıklarını (28 üzerinden 21) 

göstermektedir. Diğer bir deyiĢle öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında gerektiği 

durumlarda doğru kiĢilerden yardım aradıkları yönünde görüĢ bildirdikleri görülmektedir.  

Tablo 4.16 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının akran iĢbirliği 

öğrenme stratejileri maddelerinden almıĢ oldukları en düĢük puanın 3; en yüksek puanın da 

21 olduğu görülmektedir. Biyoloji öğretmen adaylarının akran iĢbirliği stratejileri 

maddelerine vermiĢ oldukları cevapların ortalaması ( ̅ =14,78±2,51), öğretmen adaylarının 

öğrenmeleri sırasında akran iĢbirliği stratejilerini de (21 üzerinden 15) genel olarak 

kullandıklarını ifade etmektedir. BaĢka bir anlatımla, biyoloji öğretmen adayları 

öğrenmeleri sırasında akranları ile iĢbirliği içinde öğrenme gerçekleĢtirdikleri söylenebilir.  

Tablo 4.16'da planlama, izleme ve düzenleme stratejilerini içine alan meta biliĢsel 

stratejilere yönelik biyoloji öğretmen adaylarının puanlarının 12 ile 84 arasında değiĢiklik 

gösterdiği görülmektedir. Öğretmen adaylarının meta biliĢsel stratejilere yönelik 

oluĢturulan maddelere vermiĢ oldukları cevapların ortalaması ( ̅ =68,44±8,62) biyoloji 

öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında meta biliĢsel stratejileri de yüksek düzeyde (84 

üzerinden 68) kullandıklarını göstermektedir. Diğer bir ifade ile araĢtırmaya katılan 

biyoloji öğretmen adaylarının, öğrenmeleri sırasında öğrenme hedeflerini belirledikleri, 

kendilerini test ettikleri, geliĢimlerini kontrol ettikleri söylenebilir.  

Tablo 4.16 incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında emek 

yönetimi stratejilerine iliĢkin almıĢ oldukları puanların 4 ile 28 arasında değiĢiklik 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının emek yönetimi öğrenme stratejisine 

yönelik maddelere vermiĢ oldukları cevapların ortalaması ( ̅ =15,73±4,42); araĢtırmaya 

katılan biyoloji öğretmen adaylarının emek yönetimi stratejilerini genel olarak orta 

düzeyde (28 üzerinden 16) kullandıklarını göstermektedir. BaĢka bir anlatımla biyoloji 

öğretmen adaylarının zor konularda çabalarını orta düzeyde devam ettirdikleri 

görülmektedir.  

Tablo 4.16'da yer alan bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının son olarak 

zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerine yönelik görüĢleri değerlendirilmiĢtir. Öğretmen 

adaylarının zaman ve çalıĢma ortamı öğrenme stratejileri maddelerinden almıĢ oldukları 

puanların 8 ile 56 arasında değiĢiklik gösterdiği; ortalama puanlarına göre de  
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( ̅ =37,98±4,59) genel olarak öğretmen adaylarının çalıĢma zamanları ve ortamları için 

gerçekçi plan yaptıkları ve bu plana genel olarak uydukları (56 üzerinden 38) söylenebilir.  

4.8. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri; 

Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine, Mezun Oldukları Lise Türüne, Öğrenim 

Gördükleri Sınıf Düzeylerine ve Akademik BaĢarı Not Ortalamalarına Göre Farklılık 

Göstermekte Midir? 

AraĢtırmaya kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeylerinin öğretmen adaylarının bazı demografik özelliklerine 

göre anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin incelemesi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

4.8.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Düzeylerinin Öğretmen Adaylarının Cinsiyetlerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla iliĢkisiz 

ölçümlerde t testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.17'de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.17. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerinin Kullanma 

Düzeylerinin Cinsiyete Göre DeğiĢimi 

Ölçek boyutları Cinsiyet N  ̅ SS sd t p 

Yineleme stratejileri 
Erkek 24 23,18 3,06 

146 0,125 0,901 
Kadın 124 23,09 3,06 

Düzenleme stratejileri 
Erkek 24 19,14 2,26 

146 0,517 0,606 
Kadın 124 19,36 1,91 

Açımlama stratejileri 
Erkek 24 32,03 5,54 

146 2,700 0,018* 
Kadın 124 34,89 4,59 

EleĢtirel düĢünme stratejileri 
Erkek 24 28,22 5,52 

146 1,728 0,086 
Kadın 124 29,69 3,42 

Yardım arama stratejileri 
Erkek 24 18,82 4,60 

146 3,726 0,008* 
Kadın 124 21,62 3,07 

Akran iĢbirliği stratejileri 
Erkek 24 14,76 3,09 

146 0,057 0,955 
Kadın 124 14,79 2,40 

Meta biliĢsel stratejiler 
Erkek 24 69,13 8,48 

146 0,419 0,676 
Kadın 124 68,33 8,67 

Emek yönetimi stratejileri 
Erkek 24 15,40 4,00 

146 0,399 0,690 
Kadın 124 15,80 4,51 

Zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejileri 

Erkek 24 39,04 5,50 
146 1,247 0,214 

Kadın 124 37,77 4,39 

p<0,05 
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Tablo 4.17'de yer alan bilgiler incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenmeleri sırasında yineleme stratejilerini kullanma düzeylerinin öğretmen 

adaylarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir değiĢiklik göstermediği görülmektedir 

(t(146)=0,125; p>0,05). BaĢka bir anlatımla kadın ve erkek öğretmen adaylarının yineleme 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri benzerlik göstermektedir. 

Tablo 4.17 incelendiğinde, öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre düzenleme 

stratejilerini kullanma düzeylerinin de anlamlı bir farklılık göstermediği görülmektedir 

(t(146)=-0,517; p>0,05). Kadın ve erkek biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında 

düzenleme stratejilerini kullanmalarının benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

Tablo 4.17'de araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine göre açımlama stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

gösterdiği tespit edilmiĢtir (t(146)=-2,700; p<0,05). Ortalama puanlar incelendiğinde; kadın 

öğretmen adaylarının ( ̅ =34,89±4,59) erkek öğretmen adaylarına göre ( ̅ =32,03±5,54) 

açımlama stratejilerini daha fazla kullandıkları belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.17'de görüldüğü gibi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme stratejilerini 

kullanma düzeyleri adayların cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermemektedir 

(t(146)=1,728; p>0,05). Diğer bir ifade ile kadın ve erkek biyoloji öğretmen adaylarının 

öğrenmeleri sırasında eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeyleri benzerlik 

göstermektedir. 

Tablo 4.17'de yer alan bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında yardım arama stratejilerinin öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir (t(146)=3,726; p<0,05). Cinsiyetler bazında öğretmen 

adaylarının cevapları incelendiğinde; kadın öğretmen adaylarının ( ̅ =21,62±43,07) erkek 

öğretmen adaylarına göre ( ̅ =18,82±4,60) öğrenmeleri sırasında yardıma arama 

stratejilerine daha fazla baĢvurduğu tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.17 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine 

göre akran iĢbirliği öğrenme stratejisini kullanma düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

göstermediği saptanmıĢtır (t(146)=0,057; p>0,05). BaĢka bir deyiĢe kadın ve erkek öğretmen 

adayları benzer Ģekilde akran iĢbirliği stratejisine baĢvurmaktadırlar. 

Tablo 4.17'deki bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının meta biliĢsel 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre 
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anlamlı bir farklılık göstermediği görülmektedir (t(146)=0,419; p>0,05). Kadın ve erkek 

öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında meta biliĢsel stratejileri kullanma düzeylerinin 

benzerlik gösterdiği tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.17'de araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine göre emek yönetimi kullanma stratejilerinin anlamlı bir farklılık 

göstermediği saptanmıĢtır (t(146)=0,690; p>0,05). BaĢka bir ifade ile kadın ve erkek biyoloji 

öğretmen adaylarının emek yönetimi öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri benzerlik 

göstermektedir. 

Tablo 4.17'de son olarak öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında kullandıkları zaman 

ve çalıĢma ortamı stratejilerinin cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir (t(146)=0,214; p>0,05). Kadın ve erkek biyoloji öğretmen adaylarının zaman 

ve çalıĢma ortamı öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin benzerlik gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. 

4.8.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Düzeylerinin Öğretmen Adaylarının Mezun Olunan Lise Türüne Göre 

DeğiĢimi 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı farklılık gösterip göstermediğinin 

belirlenmesi amacıyla tek yönlü varyans analizi (One Way ANOVA) yapılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 4.18'de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.18. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeylerinin 

Mezun Olunan Lise Türüne Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Mezun olunan lise 

türü 

N  ̅ SS F p 

Yineleme stratejileri 

Genel Lise 83 23,35 2,96 

1,182 0,310 Süper Lise 14 22,00 3,67 

Anadolu Lisesi 50 23,03 3,03 

Düzenleme stratejileri 

Genel Lise 83 19,54 1,62 

1,472 0,233 Süper Lise 14 18,64 1,34 

Anadolu Lisesi 50 19,19 2,54 

Açımlama stratejileri 

Genel Lise 83 35,10 5,17 

2,035 0,134 Süper Lise 14 32,55 4,34 

Anadolu Lisesi 50 34,10 3,92 

EleĢtirel düĢünme 

stratejileri 

Genel Lise 83 29,77 3,56 

0,715 0,491 Süper Lise 14 28,62 3,79 

Anadolu Lisesi 50 29,19 4,37 

Yardım arama stratejileri 

Genel Lise 83 21,16 3,65 

0,165 0,848 Süper Lise 14 20,67 2,25 

Anadolu Lisesi 50 21,28 3,63 

Akran iĢbirliği stratejileri 

Genel Lise 83 14,88 2,56 

0,112 0,894 Süper Lise 14 14,70 2,25 

Anadolu Lisesi 50 14,67 2,57 

Meta biliĢsel stratejiler 

Genel Lise 83 68,91 2,38 

0,561 0,572 Süper Lise 14 66,29 1,94 

Anadolu Lisesi 50 68,29 1,82 

Emek yönetimi stratejileri 

Genel Lise 83 16,36 4,50 

1,807 0,168 Süper Lise 14 14,70 4,14 

Anadolu Lisesi 50 15,06 4,31 

Zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejileri 

Genel Lise 83 37,99 4,37 

0,316 0,729 Süper Lise 14 37,33 4,51 

Anadolu Lisesi 50 38,38 4,77 

p<0,05 

Tablo 4.18 incelendiğinde; araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının mezun oldukları lise türüne göre öğrenmeleri sırasında kullandıkları yineleme 

stratejilerinin (F(2,145)=1,182; p>0,05); düzenleme stratejilerinin (F(2,145)=1,472; p>0,05); 

açımlama stratejilerinin (F(2,145)=2,035; p>0,05); eleĢtirel düĢünme stratejilerinin 

(F(2,145)=0,715; p>0,05); yardım arama stratejilerinin (F(2,145)=0,165; p>0,05); akran 

iĢbirliği stratejilerinin (F(2,145)=0,112; p>0,05); meta biliĢsel stratejilerin (F(2,145)=0,561; 

p>0,05); emek yönetimi stratejilerinin (F(2,145)=1,807; p>0,05); zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejilerinin (F(2,145)=0,316; p>0,05) istatistiki olarak anlamlı farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. BaĢka bir ifade ile farklı liselerden mezun olan biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri benzerlik göstermektedir. 
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4.8.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Düzeylerinin Öğretmen Adaylarının Öğrenim Görülen Sınıf Düzeyine Göre 

DeğiĢimi 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri 

sınıf düzeyine göre öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı farklılık gösterip 

göstermediğinin belirlenmesi amacıyla tek yönlü varyans analizi yapılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 4.19'da gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 4.19. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeylerinin 

Öğrenim Görülen Sınıf Düzeyine Göre DeğiĢimi 

 Ölçek boyutları Öğrenim görülen sınıf 

düzeyi 

N  ̅ SS F p 

 

Yineleme stratejileri 

1.sınıf 30 24,02 3,28  

 

2,689 

 

 

0,034* 
2.sınıf 25 24,26 2,28 

3.sınıf 33 22,51 3,09 

4.sınıf 32 22,28 2,88 

5.sınıf 28 22,74 3,18 

Düzenleme stratejileri 

1.sınıf 30 19,34 1,46  

 

2,061 

 

 

0,089 
2.sınıf 25 20,05 2,29 

3.sınıf 33 19,57 2,04 

4.sınıf 32 19,13 2,07 

5.sınıf 28 18,60 1,75 

 

Açımlama stratejileri 

1.sınıf 30 36,40 4,82  

 

3,913 

 

 

0,005* 
2.sınıf 25 36,04 4,28 

3.sınıf 33 34,30 4,06 

4.sınıf 32 33,14 5,38 

5.sınıf 28 32,47 4,66 

 

 

EleĢtirel düĢünme stratejileri 

1.sınıf 30 30,86 4,63  

 

2,735 

 

 

0,031* 
2.sınıf 25 30,45 2,37 

3.sınıf 33 29,17 3,47 

4.sınıf 32 28,06 4,50 

5.sınıf 28 29,00 3,10 

Yardım arama stratejileri 

 

1.sınıf 30 22,28 3,14  

 

4,249 

 

 

0,003* 
2.sınıf 25 22,47 2,61 

3.sınıf 33 21,32 2,84 

4.sınıf 32 20,59 3,47 

5.sınıf 28 19,27 4,46 

Akran iĢbirliği stratejileri 

1.sınıf 30 14,75 2,57  

 

0,872 

 

 

0,482 
2.sınıf 25 15,23 2,44 

3.sınıf 33 15,23 2,49 

4.sınıf 32 14,31 2,48 

5.sınıf 28 14,45 2,59 



 

94 
 

 

Meta biliĢsel stratejiler 

1.sınıf 30 70,98 9,32  

 

1,634 

 

 

0,169 
2.sınıf 25 69,89 5,68 

3.sınıf 33 65,92 9,59 

4.sınıf 32 67,59 8,55 

5.sınıf 28 68,39 8,47 

Emek yönetimi stratejileri 

1.sınıf 30 15,44 5,52  

 

0,787 

 

 

0,536 
2.sınıf 25 16,52 3,72 

3.sınıf 33 16,21 4,07 

4.sınıf 32 15,88 4,13 

5.sınıf 28 14,60 4,49 

 

Zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejileri 

1.sınıf 30 38,08 3,79  

 

1,211 

 

 

0,309 
2.sınıf 25 38,83 4,82 

3.sınıf 33 38,24 4,10 

4.sınıf 32 38,38 4,72 

5.sınıf 28 36,33 5,43 

p<0,05 

Tablo 4.19'daki bilgiler incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında 

kullanmıĢ oldukları yineleme stratejilerinin öğrenim görülen sınıf düzeyine göre istatistiki 

olarak anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtığı belirlenmiĢtir (F(4,143)=2,689; p<0,05). Farklılığın 

hangi sınıf düzeylerinde olduğunun belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi 

yapılmıĢtır. Scheffe testi sonrasında araĢtırmaya katılan birinci ( ̅ =24,02±3,28) ve ikinci 

sınıf düzeyinde ( ̅ =24,26±2,28) öğrenim gören öğretmen adaylarının yineleme 

stratejilerini kullanma düzeylerinin üçüncü sınıf düzeyinde ( ̅ =22,51±5,27) ve dördüncü 

sınıf düzeyinde ( ̅ =22,28±2,88) öğrenim gören öğretmen adaylarından daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). 

Tablo 4.19 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf 

düzeyine göre öğrenmeleri sırasında düzenleme stratejilerini kullanma düzeylerinin 

anlamlı farklılık göstermediği belirlenmiĢtir (F(4,143)=2,061; p>0,05). BaĢka bir anlatımla 

farklı sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğretmen adaylarının düzenleme öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri benzerlik göstermektedir. 

Tablo 4.19'da yer alan bilgiler doğrultusunda; biyoloji öğretmen adaylarının açımlama 

öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri, öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf 

düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermektedir (F(4,143)=3,913; p<0,05). Farklılığın 

hangi sınıf düzeylerinde olduğunun belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi 

yapılmıĢtır. Scheffe testi sonrasında araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarından 

birinci ( ̅ =36,40±4,82) ve ikinci sınıf düzeyinde ( ̅ =36,04±4,28) öğrenim gören öğretmen 
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adaylarının açımlama stratejilerini kullanma düzeylerinin dördüncü sınıf düzeyinde 

( ̅ =33,14±5,38) ve beĢinci sınıf düzeyinde ( ̅ =32,47±4,66) öğrenim gören öğretmen 

adaylarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). 

Tablo 4.19 incelendiğinde; araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeylerinin öğretmen adaylarının 

öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği görülmektedir 

(F(4,143)=2,735; p<0,05). Farklılığın hangi sınıf düzeyinde olduğunun belirlenmesi amacıyla 

yapılan Scheffe testi’ne göre birinci ( ̅ =30,86±4,63) ve ikinci sınıf düzeyinde 

( ̅ =30,45±2,37) öğrenim gören öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeylerinin dördüncü sınıf düzeyinde ( ̅ =28,06±4,50) öğrenim 

gören öğretmen adaylarından daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir (p<0,05). 

Tablo 4.19’a göre  biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre 

yardım arama öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır (F(4,143)=4,249; p<0,05). Farklılığın hangi sınıf düzeylerinde olduğunun 

belirlenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma Scheffe testi yapılmıĢtır. Scheffe testi sonrasında 

araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarından beĢinci sınıfta ( ̅ =19,27±4,46) 

öğrenim gören öğretmen adaylarının yardım arama öğrenme stratejisini kullanma 

düzeylerinin birinci sınıfta ( ̅ =22,28±3,14), ikinci sınıfta ( ̅ =22,47±2,61) ve üçüncü 

sınıfta ( ̅ =21,32±2,84) öğrenim gören öğretmen adaylarına göre daha düĢük olduğu 

belirlenmiĢtir (p<0,05). Ayrıca ikinci sınıftaki öğretmen adaylarının ( ̅ =22,47±2,61) 

dördüncü sınıftaki öğretmen adaylarına göre ( ̅ =20,59±3,47) yardım arama stratejilerini 

kullanma düzeylerinin daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.19'daki bilgiler doğrultusunda; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının 

akran iĢbirliği öğrenme stratejilerini (F(4,143)=0,872; p>0,05); meta biliĢsel stratejileri 

(F(4,143)=1,634; p>0,05); emek yönetimi stratejilerini (F(4,143)=0,787; p>0,05); zaman ve 

çalıĢma ortamı stratejilerini (F(4,143)=1,211; p>0,05) kullanma düzeylerinin öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği tespit 

edilmiĢtir (p>0,05). 

  



 

96 
 

4.8.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma 

Düzeylerinin Öğretmen Adaylarının BaĢarı Düzeylerine Göre DeğiĢimi 

Biyoloji öğretmen adaylarının baĢarı düzeylerine göre öğrenme stratejilerini düzeylerinin 

anlamlı bir farklılık gösterip göstermediğinin belirlenmesi amacıyla iliĢkisiz ölçümlerde t 

testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.20'de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.20. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeylerinin 

BaĢarı Durumuna Göre DeğiĢimi 

Ölçek boyutları BaĢarı 

düzeyi 

N  ̅ SS sd t p 

Yineleme stratejileri 
2-3 60 22,46 3,00 

146 2,146 0,034* 
3-4 88 23,55 3,03 

Düzenleme stratejileri 
2-3 60 19,47 2,30 

146 0,743 0,459 
3-4 88 19,22 1,71 

Açımlama stratejileri 
2-3 60 33,32 5,03 

146 2,316 0,022* 
3-4 88 35,18 4,60 

EleĢtirel düĢünme stratejileri 
2-3 60 28,79 3,89 

146 1,751 0,082 
3-4 88 29,91 3,79 

Yardım arama stratejileri 
2-3 60 20,28 3,48 

146 2,566 0,011* 
3-4 88 21,76 3,42 

Akran iĢbirliği stratejileri 
2-3 60 14,84 2,53 

146 0,219 0,827 
3-4 88 14,75 2,51 

Meta biliĢsel stratejiler 
2-3 60 65,23 7,83 

146 3,918 0,000* 
3-4 88 70,64 8,48 

Emek yönetimi stratejileri 
2-3 60 16,20 3,54 

146 1,050 0,267 
3-4 88 15,42 4,93 

Zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejileri 

2-3 60 37,83 5,23 
146 0,317 0,751 

3-4 88 38,08 4,12 

p<0,05 

Tablo 4.20 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının akademik baĢarı not 

ortalamalarına göre yineleme öğrenme stratejilerini kullanma düzeylerinin istatistiki olarak 

anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği görülmektedir (t(146)=2,146; p<0,05). Öğretmen 

adaylarının ortalama puanları incelendiğinde; akademik baĢarı not ortalaması 3-4 olan 

öğretmen adaylarının ( ̅ =23,55±3,03) ortalaması 2-3 olan öğretmen adaylarına göre 
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( ̅ =22,46±3,00) yineleme stratejilerini kullanma düzeylerinin daha yüksek olduğu 

görülmüĢtür.  

Tablo 4.20'de öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında düzenleme stratejilerini 

kullanmalarının öğretmen adaylarının baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir (t(146)=0,743; p>0,05). bu noktadan hareketle araĢtırmaya 

katılan 2-3 akademik not ortalamasına sahip öğretmen adayları ile 3-4 arasında akademik 

not ortalamasına sahip biyoloji öğretmen adaylarının düzenleme stratejilerini kullanma 

düzeylerinin benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

Tablo 4.20 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının açımlama 

stratejilerini kullanma düzeylerinin baĢarı not ortalamalarına göre istatistiki olarak anlamlı 

bir farklılık gösterdiği belirlenmiĢtir (t(146)=2,316; p<0,05). Buna göre akademik baĢarı not 

ortalaması 3-4 olan öğretmen adaylarının ( ̅ =35,18±4,60) ortalaması 2-3 olan öğretmen 

adaylarına göre ( ̅ =33,32±5,03) açımlama stratejilerini kullanma düzeylerinin daha 

yüksek olduğu görülmektedir. 

Tablo 4.20'ye göre biyoloji öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme stratejisini kullanma 

düzeylerinin akademik baĢarı not ortalamasına göre istatistiki olarak anlamlı farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (t(146)=1,751; p>0,05). Bu sonuca göre, 2-3 akademik not 

ortalamasına sahip öğretmen adayları ile 3-4 arasında akademik not ortalamasına sahip 

biyoloji öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme öğrenme stratejisini kullanma düzeylerinin 

benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

Tablo 4.20 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının yardım arama stratejilerinin 

öğretmen adaylarının akademik baĢarı not ortalamalarına göre istatsitiki olarak anlamlı 

değiĢiklik gösterdiği belirlenmiĢtir (t(146)=2,566; p<0,05).  Ortalama puanlar 

incelendiğinde; akademik baĢarı not ortalaması 3-4 olan öğretmen adaylarının 

( ̅ =21,76±3,42) ortalaması 2-3 olan öğretmen adaylarına göre ( ̅ =20,28±3,48) yardım 

arama stratejilerini kullanma düzeylerinin daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.20'de biyoloji öğretmen adaylarının akran iĢbirliği stratejisini kullanma 

düzeylerinin akademik baĢarı not ortalamasına göre istatsitiki olarak anlamlı farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (t(146)=0,219; p>0,05). BaĢka bir ifadeyle 2-3 akademik not 

ortalamasına sahip öğretmen adayları ile 3-4 arasında akademik not ortalamasına sahip 

biyoloji öğretmen adaylarının akran iĢbirliği öğrenme stratejisini kullanma düzeylerinin 
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benzerlik gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.20 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında meta 

biliĢsel stratejileri kullanma düzeylerinin öğretmen adaylarının akademik baĢarı not 

ortalamalarına göre anlamlı bir değiĢiklik gösterdiği belirlenmiĢtir (t(146)=3,918; p<0,05).  

Ortalama puanlar incelendiğinde; akademik baĢarı not ortalaması 3-4 olan öğretmen 

adaylarının ( ̅ =70,64±8,48) meta biliĢsel stratejileri kullanma düzeylerinin ortalaması 2-3 

olan öğretmen adaylarına göre ( ̅ =65,23±7,83) daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.20'de biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında emek yönetimi 

stratejisini kullanma düzeylerinin akademik baĢarı not ortalamasına göre istatsitiki olarak 

anlamlı farklılık göstermediği görülmektedir (t(146)=1,050; p>0,05). BaĢka bir ifadeyle 2-3 

akademik not ortalamasına sahip öğretmen adayları ile 3-4 arasında akademik not 

ortalamasına sahip biyoloji öğretmen adaylarının emek yönetimi stratejisini kullanma 

düzeylerinin benzerlik gösterdiği belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.20'de biyoloji öğretmen adaylarının zaman ve çalıĢma ortamı stratejisini kullanma 

düzeylerinin akademik baĢarı not ortalamasına göre istatistiki olarak anlamlı farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir (t(146)=0,317; p>0,05). BaĢka bir ifadeyle 2-3 akademik not 

ortalamasına sahip öğretmen adayları ile 3-4 arasında akademik not ortalamasına sahip 

biyoloji öğretmen adaylarının zaman ve çalıma ortamı stratejisini kullanma düzeylerinin 

benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. 

 

4.9. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterliği, Akademik Öz Yeterlik, 

Epistemolojik Ġnanç ve Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢkiler Ne Düzeydedir? 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz 

yeterliğine iliĢkin inançları, akademik öz yeterlikleri, epistemolojik inançları ve öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkiler incelenmiĢtir. ĠliĢkilerin daha iyi 

incelenebilmesi amacıyla öncelikli olarak değiĢkenlerin kendi alt boyutları ile iliĢkileri 

hesaplanmıĢ ardından değiĢkenler arasındaki iliĢkilere yer verilmiĢtir. 

  



 

99 
 

4.9.1. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterliği Alt Boyutları ile 

Akademik Öz Yeterlikleri Arasında Nasıl Bir ĠliĢki Vardır?   

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik öz 

yeterlikleri; öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik, öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik 

ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik boyutları çerçevesinde ele alınmıĢtır. Ayrıca 

öğretmen adaylarının akademik öz yeterlik algıları belirlenmiĢtir. Biyoloji öğretmen 

adaylarının söz konusu öz yeterlikleri arasındaki iliĢkilerin tespit edilmesi amacıyla 

Pearson korelasyon katsayısı yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.21'de sunulmuĢtur. 

Tablo 4.21. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Boyutları ile Akademik 

Öz Yeterlikleri Arasındaki ĠliĢki 

DeğiĢkenler 

Akademik 

öz yeterlik 

Öğrenci 

katılımına 

yönelik öz 

yeterlik 

Öğretim 

stratejilerine 

yönelik öz 

yeterlik 

Sınıf 

yönetimine 

yönelik öz 

yeterlik 

Akademik öz yeterlik 

r --- 0,473* 0,535* 0,370* 

p --- 0,000 0,000 0,000 

N 148 148 148 148 

Öğrenci katılımına 

yönelik öz yeterlik 

r 0,473* --- 0,641* 0,663* 

p 0,000 --- 0,000 0,000 

N 148 148 148 148 

Öğretim stratejilerine 

yönelik öz yeterlik 

r 0,535* 0,641* --- 0,596* 

p 0,000 0,000 --- 0,000 

N 148 148 148 148 

Sınıf yönetimine 

yönelik öz yeterlik 

r 0,370* 0,663* 0,596* --- 

p 0,000 0,000 0,000 --- 

N 148 148 148 148 

p<0,05* 

Tablo 4.21 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik 

öz yeterliğinin alt boyutlarına iliĢkin almıĢ oldukları puanlara göre alt boyutlar arasında 

anlamlı iliĢkilerin varolduğu görülmektedir. Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenci 

katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik 

inançları (r:0,641; p<0,05) ile sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları 

(r:0,663;p<0,05) arasında pozitif yönde ve anlamlı düzeyde iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir. 

Benzer Ģekilde öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları ile 
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sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları arasında da pozitif yönde ve orta düzeyde 

iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir (r:0,596; p<0,05). BaĢka bir anlatımla öğretmen adaylarının 

öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları artıĢ gösterdikçe öğretim stratejilerine ve 

sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları da artıĢ gösterme eğilimdedir. 

Tablo 4.21'de yer alan bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz 

yeterlikleri ile öğretmenlik mesleğine yönelik öz yeterlik inançları arasında pozitif yönde 

bir iliĢki bulunduğu görülmektedir. Öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri ile 

öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları arasında pozitif yönde ve orta düzeyde 

(r:0,535; p<0,05); öğrenci katılımına yönelik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve orta 

düzeyde (r:0,473; p<0,05) ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlikleri arasında da pozitif 

yönde ve görece daha düĢük düzeyde iliĢki olduğu belirlenmiĢtir (r:0,370; p<0,05). Buna 

göre öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri arttıkça öğretmenlik öz yeterlik 

inançlarının da artıĢ gösterme eğiliminde olacağını söylenebilir. 

 

4.9.2. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Boyutları Arasında 

Nasıl Bir ĠliĢki Vardır?   

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç 

düzeyleri, öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inanç, öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inanç boyutları çerçevesinde 

incelenmiĢtir. Öğretmen adaylarının envanterden almıĢ oldukları puanlar  doğrultusunda 

belirlenen epistemolojik inanç düzeyleri arasındaki iliĢkilerin ortaya konabilmesi amacıyla 

Pearson korelasyon katsayısı hesaplanmıĢ ve sonuçlar 4.22'de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.22. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnanç Boyutları Arasındaki 

ĠliĢkiler 

DeğiĢkenler 

Öğrenmenin 

çabaya bağlı 

olduğuna inanç 

Öğrenmenin 

yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç 

Tek bir 

doğrunun var 

olduğuna inanç 

Öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna inanç 

r --- -0,195* 0,083 

p --- 0,010 0,578 

N 148 148 148 

Öğrenmenin yeteneğe 

bağlı olduğuna inanç 

r -0,195* --- 0,356* 

p 0,010 --- 0,000 

N 148 148 148 

Tek bir doğrunun var 

olduğuna inanç 

r 0,083 0,356* --- 

p 0,578 0,000 --- 

N 148 148 148 

p<0,05* 

Tablo 4.22 incelendiğinde; araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları ile öğrenmenin yeteneğe 

bağlı olduğuna yönelik inançları arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir (r:-0,195; p<0,05). BaĢka bir anlatımla öğretmen adaylarının öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna yönelik inançları azalma eğilimindedir. Öğretmen adaylarının öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları ile tek bir doğrunun var olduğuna yönelik 

inançları arasında ise anlamlı bir iliĢki olmadığı saptanmıĢtır (r:0,0,83; p>0,05). 

Tablo 4.22'de görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna yönelik inançları ile tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları arasında 

pozitif yönde ve anlamlı bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir (r:0,356; p<0,05). BaĢka bir ifade 

ile öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları arttıkça tek 

bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları da artıĢ gösterme eğilimindedir. 
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4.9.3. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejileri Boyutları Arasında 

Nasıl Bir ĠliĢki Vardır?   

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında kullanmıĢ oldukları stratejiler; 

yineleme, düzenleme, açımlama, eleĢtirel düĢünme, yardım arama, akran iĢbirliği, meta 

biliĢsel, emek yönetimi, zaman ve çalıĢma ortamı stratejileri bağlamında ele alınmıĢtır. 

Öğretmen adaylarının söz konusu öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasındaki 

iliĢkiler Pearson korelasyon katsayısı hesaplanmıĢ ve sonuçlar Tablo 4.23'te gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.23. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Stratejiler Yineleme Düzenleme Açımlama 

EleĢtirel 

düĢünme 

Yardım 

arama 

Akran 

iĢbirliği Meta biliĢsel 

Emek 

yönetimi 

Zaman ve 

çalıĢma 

ortamı 

Yineleme 
r --- 0,524* 0,425* 0,236* 0,248* 0,496* 0,368* 0,370* 0,401* 

p --- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 

Düzenleme 
r 0,524* --- 0,678* 0,535* 0,275* 0,312* 0,625* 0,374* 0,379* 

p 0,000 --- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 

 

Açımlama  
r 0,425* 0,678* --- 0,623* 0,362* 0,321* 0,714* 0,342* 0,349* 

p 0,000 0,000 --- 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 

EleĢtirel düĢünme 
r 0,236* 0,535* 0,623* --- 0,213* 0,396* 0,684* 0,165* 0,254* 

p 0,000 0,000 0,000 --- 0,000 0,000 0,000 0,023 0,000 

 

Yardım arama 
r 0,248* 0,275* 0,362* 0,213* --- 0,483* 0,348* 0,221* 0,230* 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 --- 0,000 0,000 0,000 0,000 

 

Akran iĢbirliği 
r 0,496* 0,312* 0,321* 0,396* 0,483* --- 0,365* 0,092 0,012 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 --- 0,000 0,235 0,229 

Meta biliĢsel 
r 0,368* 0,625* 0,714* 0,684* 0,348* 0,365* --- 0,426* 0,537* 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 --- 0,000 0,000 

 

Emek yönetimi 
r 0,370* 0,374* 0,342* 0,165* 0,221* 0,092 0,426* --- 0,439* 

p 0,000 0,000 0,000 0,023 0,000 0,235 0,000 --- 0,000 

 

Zaman ve çalıĢma 

ortamı 

r 0,401* 0,349* 0,349* 0,254* 0,230* 0,012 0,537* 0,439* --- 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000 0,229 0,000 0,000 --- 

p<0,05* 
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Tablo 4.23 incelendiğinde; araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında kullandıkları yineleme stratejileri ile en yüksek iliĢkiye sahip olan stratejinin 

düzenleme stratejisi (r:0,524; p<0,05) olduğu görülmektedir. BaĢka bir anlatımla yineleme 

öğrenme stratejisini kullanan öğretmen adayları düzenleme stratejisinden de 

faydalanmaktadırlar. Yineleme stratejisi ile en düĢük iliĢkiye sahip öğrenme stratejisinin de 

eleĢtirel düĢünme öğrenme stratejisi olduğu belirlenmiĢtir (r:0,236; p<0,05). 

Tablo 4.23'te görüldüğü gibi öğretmen adaylarının düzenleme stratejilerini kullanma 

düzeyleri ile açımlama stratejilerini kullanma durumları arasında yüksek düzeyde (r:0,678; 

p<0,05); yardım arama stratejilerini (r:0,275; p<0,05) kullanma düzeyleri arasında ise 

düĢük düzeyde iliĢkibulunmuĢtur. 

Tablo 4.23'te yer alan bilgiler incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının açımlama 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri ile meta biliĢsel öğrenme stratejilerini kullanma 

durumları arasında yüksek düzeyde (r:0,714; p<0,05);  akran iĢbirliği öğrenme stratejisini 

kullanma durumları (r:0,321; p<0,05) arasında ise düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur.  

Tablo 4.23 incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyleri ile meta biliĢsel öğrenme stratejileri kullanma durumları 

arasında yüksek düzeyde  (r:0,684; p<0,05); emek yönetimi öğrenme stratejisini kullanma 

durumları arasında düĢük düzeyde (r:0,165; p<0,05) iliĢki bulunmuĢtur.  

Tablo 4.23'teki bilgiler incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının yardım arama 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri ile akran iĢbirliği stratejilerini kullanma 

durumları arasında yüksek düzeyde (r:0,483; p<0,05); eleĢtirel düĢünme öğrenme 

stratejisini kullanma durumları arasında düĢük düzeyde (r:0,213; p<0,05) iliĢki tespit 

edilmiĢtir.  

Tablo 4.23 incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının akran iĢbirliği öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeyleri ile yineleme öğrenme stratejilerini kullanma durumları 

arasında yüksek düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,496; p<0,05). Öğretmen 

adaylarının akran iĢbirliği stratejisini kullanma düzeyleri ile emek yönetimi stratejisini 

kullanma düzeyleri (r:0,0,092; p>0,05) ile zaman ve çalıĢma ortamı stratejisini kullanma 

düzeyleri (r:0,012; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak anlamlı iliĢki bulunmadığı 

belirlenmiĢtir.  

Tablo 4.23'te yer alan bilgiler incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının meta biliĢsel 
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öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri ile açımlama stratejilerini kullanma durumları 

arasında yüksek düzeyde (r:0,714; p<0,05); yardım arama öğrenme stratejisini kullanma 

durumları arasında düĢük düzeyde (r:0,348; p<0,05) iliĢki bulunmuĢtur.  

Tablo 4.23'te de görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının emek yönetimi stratejilerini 

kullanma düzeyleri ile zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerini kullanma durumları arasında 

yüksek düzeyde bir iliĢki (r:0,439; p<0,05) bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının emek 

yönetimi stratejisini kullanma düzeyi ile akran iĢbirliği öğrenme stratejisini kullanma 

düzeyleri (r:0,092; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak anlamlı iliĢki bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

Tablo 4.23’e göre biyoloji öğretmen adaylarının zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerini 

kullanma düzeyleri ile  meta biliĢsel öğrenme stratejilerini kullanma durumları arasında 

yüksek düzeyde (r:0,537; p<0,05) bir iliĢki bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının emek 

yönetimi stratejisini kullanma düzeyi ile akran iĢbirliği öğrenme stratejisini kullanma 

düzeyleri (r:0,012; p>0,05) arasında ise istatsitiki olarak anlamlı iliĢki bulunmadığı 

saptanmıĢtır. 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik inançları, 

akademik öz yeterlik, epistemolojik inançları ve öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkilerin 

daha kolay incelenebilmesi amacıyla tespit edilen iliĢki sonuçları  öz yeterlikler-

epistemolojik inanç; öz yeterlikler-öğrenme stratejileri; epistemolojik inanç-öğrenme 

stratejileri Ģeklinde tablolaĢtırılmıĢtır. 

 

4.9.4. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Öz Yeterlik Ġnançları, 

Akademik Öz Yeterlikleri ve Epistemolojik Ġnançları Arasında Nasıl Bir ĠliĢki 

Vardır?   

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlikleri ve akademik öz yeterlikleri ile 

epistemolojik inanç düzeyleri arasındaki iliĢkinin  belirlenmesi amacıyla hesaplanan 

Pearson korelasyon katsayısı sonuçlarına Tablo 4.24'te yer verilmiĢtir. 
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Tablo 4.24. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Boyutları ve Akademik 

Öz Yeterlikleri ile Epistemolojik Ġnanç Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

DeğiĢkenler Öğrenmenin 

çabaya bağlı 

olduğuna inanç 

Öğrenmenin 

yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç 

Tek bir 

doğrunun var 

olduğuna inanç 

Akademik öz yeterlik 

r 0,250* 0,154 -0,115 

p 0,002 0,062 0,164 

N 148 148 148 

Öğrenci katılımına yönelik 

öz yeterlik 

r 0,296* 0,106 -0,033 

p 0,000 0,201 0,688 

N 148 148 148 

Öğretim stratejilerine 

yönelik öz yeterlik 

r 0,266* 0,082 -0,057 

p 0,001 0,324 0,492 

N 148 148 148 

Sınıf yönetimine yönelik 

öz yeterlik 

r 0,247* 0,030 0,041 

p 0,002 0,713 0,622 

N 148 148 148 

p<0,05* 

Tablo 4.24'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri ile 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları arasında pozitif yönde ve düĢük 

düzeyde iliĢki bulunmaktadır (r:0,250; p<0,05). Buna göre, öğretmen adaylarının akademik 

öz yeterlikleri artıĢ gösterdikçe öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inanıĢları da 

kısmi oranda artıĢ gösterme eğilimindedir. Öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri 

ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,154; p>0,05) ve tek bir 

doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları (r:-0,115; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak 

anlamlı bir iliĢki  bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.24 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz 

yeterlik inançları ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları arasında pozitif 

yönde ve düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,296; p<0,05). Diğer bir ifade 

ile öğretmen adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları artıĢ gösterdikçe 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları da kısmi de olsa artıĢ gösterme 
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eğilimindedir. Öğretmen adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları ile 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,106; p>0,05) ve tek bir 

doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları (r:-0,033; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak 

anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir.Tablo 4.19'da biyoloji öğretmen adaylarının 

öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna 

yönelik inançları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu görülmektedir 

(r:0,266; p<0,05). Buna göre öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları da 

kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. Öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine 

yönelik öz yeterlikleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,082; 

p>0,05) ve tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları (r:-0,057; p>0,05) arasında ise 

istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir.Tablo 4.19'da yer alan 

bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik 

inançları ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları arasında pozitif yönde ve 

düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,247; p<0,05). Öğretmen adaylarının 

sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançları da kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. Öğretmen 

adaylarının sınıf yönetimine yönelik öz yeterlikleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna yönelik inançları (r:0,030; p>0,05) ve tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin 

inançları (r:0,041; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı 

tespit edilmiĢtir. 

 

4.9.5. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmenlik Öz Yeterlik Ġnançları, Akademik 

Öz Yeterlikleri ve Öğrenme Stratejileri Arasında Nasıl Bir ĠliĢki Vardır?   

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlikleri ve akademik öz yeterlikleri ile 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasındaki iliĢkilerin belirlenmesi amacıyla 

hesaplanan Pearson korelasyon katsayısı sonuçları Tablo 4.25'te sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.25. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Öz Yeterlik Boyutları ve Akademik 

Öz Yeterlikleri ile Öğrenme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Stratejiler 

Akademik öz 

yeterlik 

Öğrenci 

katılımına 

yönelik öz 

yeterlik 

Öğretim 

stratejilerine 

yönelik öz 

yeterlik 

Sınıf 

yönetimine 

yönelik öz 

yeterlik 

Yineleme 

r 0,489* 0,338* 0,392* 0,257* 

p 0,000 0,000 0,000 0,002 

N 148 148 148 148 

Düzenleme 

r 0,199* 0,015 -0,045 -0,044 

p 0,015 0,859 0,590 0,598 

N 148 148 148 148 

 

Açımlama  
r 0,317* 0,313* 0,288* 0,307* 

p 0,000 0,000 0,000 0,000 

N 148 148 148 148 

EleĢtirel düĢünme 

r 0,463* 0,304* 0,317* 0,195* 

p 0,000 0,000 0,000 0,017 

N 148 148 148 148 

 

Yardım arama 
r 0,359* 0,201* 0,215* 0,062 

p 0,000 0,014 0,009 0,455 

N 148 148 148 148 

 

Akran iĢbirliği 
r 0,415* 0,240* 0,208* 0,085 

p 0,000 0,003 0,011 0,307 

N 148 148 148 148 

Meta biliĢsel 

r 0,535* 0,342* 0,404* 0,275* 

p 0,000 0,000 0,000 0,001 

N 148 148 148 148 

 

Emek yönetimi 
r -0,163* -0,049 -0,134 -0,073 

p 0,048 0,553 0,103 0,380 

N 148 148 148 148 

 

Zaman ve çalıĢma 

ortamı 

r 0,099 0,070 0,030 0,026 

p 0,232 0,395 0,720 0,758 

N 148 148 148 148 
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p<0,05* 

 

Tablo 4.25 incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının yineleme öğrenme stratejisini 

kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve orta düzeyde 

iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,489; p<0,05). Buna göre öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında yineleme stratejilerini kullanma düzeyleri artıĢ gösterdikçe akademik öz 

yeterlikleri de artıĢ gösterme eğilimindedir. Biyoloji öğretmen adaylarının yineleme 

öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları 

(r:0,338; p<0,05); öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları (r:0,392; p<0,05) ve 

sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları (r:0,257; p<0,05) arasında da pozitif yönde 

ancak düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. 

Tablo 4.25 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının düzenleme öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde 

iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir (r:0,199; p<0,05). Diğer bir deyiĢle öğretmen adaylarının 

öğrenmeleri sırasında düzenleme stratejilerini kullanma düzeyleri arttıkça kısmi de olsa 

akademik öz yeterlikleri de artıĢ gösterme eğilimindedir. Ancak,  öğretmen adaylarının 

düzenleme stratejilerini kullanma düzeyleri ile öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik 

inançları (r:0,015; p>0,05); öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları (r:-0,045; 

p>0,05) ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları (r:-0,44; p>0,05) arasında da 

istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir.  

Tablo 4.25'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının açımlama öğrenme stratejisini 

kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve görece düĢük 

düzeyde iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir (r:0,317; p<0,05). Buna göre  öğretmen adaylarının 

öğrenmeleri sırasında açımlama stratejilerini kullanma düzeyleri artıĢ gösterdikçe 

akademik öz yeterlikleri de kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. Ayrıca araĢtırmada 

biyoloji öğretmen adaylarının açımlama öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile 

öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları (r:0,313; p<0,05); öğretim stratejilerine 

yönelik öz yeterlik inançları (r:0,288; p<0,05) ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik 

inançları (r:0,307; p<0,05) arasında da pozitif yönde görece düĢük düzeyde iliĢki 

bununduğu  belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.25 incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve orta 
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düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,463; p<0,05). Buna göre öğretmen adaylarının 

öğrenmeleri sırasında eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeyleri artıĢ gösterdikçe 

akademik öz yeterlikleri de artıĢ gösterme eğilimindedir. Biyoloji öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenci katılımına yönelik öz 

yeterlik inançları (r:0,304; p<0,05); öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları 

(r:0,317; p<0,05) ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları (r:0,195; p<0,05) 

arasında da pozitif yönde görece düĢük düzeyde istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki 

bulunduğu tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.25'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının yardım arama öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve görece 

düĢük düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,359; p<0,05). BaĢka bir anlatımla, 

öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında yardım arama stratejilerini kullanma düzeyleri 

artıĢ gösterdikçe akademik öz yeterlikleri de kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. 

Biyoloji öğretmen adaylarının yardım arama öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile 

öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları (r:0,201; p<0,05); öğretim stratejilerine 

yönelik öz yeterlik inançları (r:0,215; p<0,05) arasında da pozitif yönde görece düĢük 

düzeyde iliĢki tespit edilmiĢtir.  Bununla birlikte öğretmen adaylarının yardım arama 

öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları 

arasında  istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir. (r:0,062; p>0,05).  

Tablo 4.25 incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının akran iĢbirliği öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde ve orta 

düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir (r:0,415; p<0,05). BaĢka bir anlatımla, öğretmen 

adaylarının öğrenmeleri sırasında akran iĢbirliği stratejilerini kullanma düzeyleri artıĢ 

gösterdikçe akademik öz yeterlikleri de artıĢ gösterme eğilimindedir. Biyoloji öğretmen 

adaylarının akran iĢbirliği öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenci katılımına 

yönelik öz yeterlik inançları (r:0,240; p<0,05); öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik 

inançları (r:0,208; p<0,05) arasında da pozitif yönde görece düĢük düzeyde iliĢki 

bulunduğu da belirlenmiĢtir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının akran iĢbirliği öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları arasında 

istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir. (r:0,085; p>0,05).  

Tablo 4.25'te yer alan bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında meta biliĢsel stratejileri kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri (r:0,535; 
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p<0,05) ve öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlikleri (r:0,404; p<0,05) arasında pozitif 

yönde ve orta düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir. Diğer bir ifade ile öğretmen 

adaylarının meta biliĢsel öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri artıĢ gösterdikçe 

akademik öz yeterlikleri ve öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları da artıĢ 

gösterme eğilimindedir. Biyoloji öğretmen adaylarının meta biliĢsel öğrenme stratejisini 

kullanma düzeyleri ile öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları (r:0,342; p<0,05) ve 

sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları (r:0,275; p<0,05) arasında da pozitif yönde 

görece düĢük düzeyde iliĢki bulunduğu  tespit edilmiĢtir. 

Tablo 4.25'te görüldüğü gibi biyoloji öğretmen adaylarının emek yönetimi öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile akademik öz yeterlikleri arasında negatif yönde ve düĢük 

düzeyde iliĢki olduğu görülmektedir (r:-0,163; p<0,05). BaĢka bir anlatımla, öğretmen 

adaylarının öğrenmeleri sırasında emek yönetimi stratejilerini kullanma düzeyleri artıĢ 

gösterdikçe akademik öz yeterlikleri de kısmi de olsa azalma eğilimindedir. Bununla 

birlikte biyoloji öğretmen adaylarının emek yönetimi öğrenme stratejisini kullanma 

düzeyleri ile öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları (r:-0,049; p>0,05); öğretim 

stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları (r:-0,134; p>0,05) ve sınıf yönetimine yönelik öz 

yeterlik inançları (r:-0,073; p>0,05) istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir.Tablo 4.20'de yer alan bilgiler incelendiğinde biyoloji öğretmen adaylarının 

zaman ve çalıĢma ortamı öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile akademik öz 

yeterlikleri (r:0,099; p>0,05); öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançları (r:0,070; 

p>0,05); öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançları (r:0,030; p>0,05) ve sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik inançları (r:0,026; p>0,05) istatistiki olarak anlamlı bir 

iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir. 

 

4.9.6. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Epistemolojik Ġnançları ve Öğrenme 

Stratejileri Arasında Nasıl Bir ĠliĢki Vardır?   

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının son olarak 

epistemolojik inanç düzeyleri ile öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasındaki 

iliĢkilerin belirlenmesi amacıyla hesaplanan Pearson korelasyon katsayısı sonuçları Tablo 

4.26'da gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.26. Biyoloji Öğretmen Adaylarının Öğretmen Epistemolojik Ġnaçları ile Öğrenme 

Stratejilerini Kullanma Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki 

Stratejiler 
Öğrenmenin 

çabaya bağlı 

olduğuna inanç 

Öğrenmenin 

yeteneğe bağlı 

olduğuna inanç 

Tek bir 

doğrunun var 

olduğuna inanç 

Yineleme 

r 0,169* 0,125 -0,086 

p 0,040 0,130 0,301 

N 148 148 148 

Düzenleme 

r 0,397* 0,382* 0,278* 

p 0,000 0,000 0,001 

N 148 148 148 

 

Açımlama  
r 0,352* 0,288* 0,176* 

p 0,000 0,000 0,033 

N 148 148 148 

EleĢtirel düĢünme 

r 0,135 0,151 -0,044 

p 0,102 0,066 0,596 

N 148 148 148 

 

Yardım arama 
r 0,221* 0,185* -0,046 

p 0,007 0,025 0,576 

N 148 148 148 

 

Akran iĢbirliği 
r 0,189* 0,206* -0,054 

p 0,022 0,012 0,511 

N 148 148 148 

Meta biliĢsel 

r 0,178* 0,084 -0,025 

p 0,030 0,309 0,766 

N 148 148 148 

 

Emek yönetimi 
r 0,099 0,096 0,066 

p 0,232 0,248 0,424 

N 148 148 148 

 

Zaman ve çalıĢma ortamı 
r 0,192* 0,287* 0,276* 

p 0,019 0,000 0,001 
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N 148 148 148 

p<0,05* 

 

Tablo 4.26'de yer alan bilgiler incelendiğinde araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen 

adaylarının öğrenmeleri sırasında yineleme stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inançları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki 

bulunduğu belirlenmiĢtir (r:0,169; p<0,05). BaĢka bir ifade ile öğretmen adaylarının 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmeleri sırasında 

yineleme öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri kısmi de olsa artıĢ gösterme 

eğilimindedir. Bununla birlikte biyoloji öğretmen adaylarının yineleme öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları 

(r:0,125; p>0,05) ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları (r:-0,086; p>0,05) 

arasında istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir. Tablo 4.21 

incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının düzenleme stratejilerini kullanma düzeyleri 

ile sırasıyla öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,397; p<0,05); 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,382; p<0,05) ve tek bir 

doğrunun var olduğuna yönelik inançları (r:0,278; p<0,05) pozitif yönde ve anlamlı iliĢki 

bulunduğu görülmektedir. Buna göre biyoloji öğretmen adaylarının düzenleme 

stratejilerini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları 

arasında yüksek; tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları arasında ise düĢük 

düzeyde iliĢki tespit edilmiĢtir.  

Tablo 4.26'da yer alan bilgiler incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının açımlama 

stratejilerini kullanma düzeyleri ile sırasıyla öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik 

inançları (r:0,352; p<0,05); öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları 

(r:0,288; p<0,05) ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları (r:0,176; p<0,05) 

arasında pozitif yönde ve anlamlı iliĢki bulunduğu görülmektedir. BaĢka bir anlatımla 

biyoloji öğretmen adaylarının açımlama stratejilerini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları arasında yüksek,  tek bir doğrunun var olduğuna 

yönelik inançları arasında düĢük düzeyde iliĢki  olduğu belirlenmiĢtir. 

Tablo 4.26'daki bilgiler doğrultusunda; biyoloji öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik 

inançları (r:0,135; p>0,05); öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları 
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(r:0,151; p>0,05) ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları (r:-0,044; p>0,05) 

arasında istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir.Tablo 4.21'de yer 

alan bilgiler incelendiğinde araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında yardım arama öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin çabaya 

bağlı olduğuna iliĢkin inançları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki bulunduğu 

belirlenmiĢtir (r:0,221; p<0,05). BaĢka bir ifade ile öğretmen adaylarının öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmeleri sırasında yardım 

arama öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. 

Bununla birlikte biyoloji öğretmen adaylarının yardım arama öğrenme stratejisini kullanma 

düzeyleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,185; p<0,05) 

arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki bulunduğu; tek bir doğrunun var olduğuna 

yönelik inançları (r:-0,046; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki 

bulunmadığı saptanmıĢtır.  

Tablo 4.26'da biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında akran iĢbirliği öğrenme 

stratejisini kullanma düzeyleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna iliĢkin inançları 

arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir (r:0,206; p<0,05). 

BaĢka bir anlatımla öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna iliĢkin 

inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmeleri sırasında akran iĢbirliği öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeyleri kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. Bununla birlikte biyoloji 

öğretmen adaylarının akran iĢbirliği öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,189; p<0,05) arasında pozitif 

yönde ve düĢük düzeyde iliĢki bulunduğu; tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları 

(r:-0,054; p>0,05) arasında ise istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

Tablo 4.26'da yer alan bilgiler doğrultusunda biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında meta biliĢsel stratejileri kullanma düzeyleri ile öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna iliĢkin inançları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki bulunduğu 

belirlenmiĢtir (r:0,178; p<0,05). BaĢka bir ifade ile öğretmen adaylarının öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inançları artıĢ gösterdikçe öğrenmeleri sırasında meta biliĢsel 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri kısmi de olsa artıĢ gösterme eğilimindedir. 

Bununla birlikte biyoloji öğretmen adaylarının meta biliĢsel öğrenme stratejisini kullanma 

düzeyleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,084; p>0,05) ve 
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tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları (r:-0,025; p>0,05) arasında istatistiki 

olarak anlamlı bir iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir.Tablo 4.21'deki bilgiler 

incelendiğinde; biyoloji öğretmen adaylarının emek yönetimi öğrenme stratejisini 

kullanma düzeyleri ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,099; 

p>0,05); öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,096; p>0,05) ve tek 

bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları (r:-0,066; p>0,05) arasında istatistiki olarak 

anlamlı bir iliĢki bulunmadığı saptanmıĢtır. Tablo 4.21'de de görüldüğü gibi biyoloji 

öğretmen adaylarının zaman ve çalıĢma ortamı öğrenme stratejisini kullanma düzeyleri ile 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,192; p<0,05); öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları (r:0,284; p<0,05) ve tek bir doğrunun var 

olduğuna yönelik inançları (r:0,276; p<0,05) arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde 

iliĢki tespit edilmiĢtir.  
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BÖLÜM V 

 

SONUÇ VE TARTIġMA 

 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde sonuç ve tartıĢmalarla birlikte araĢtırma ve uygulamaya 

yönelik önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu araĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik inançları 

ve akademik öz yeterlikleri, epistemolojik inanç düzeyleri ve öğrenme stratejilerini 

kullanma düzeyleri üzerinde incelemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya iliĢkin sonuç ve 

tartıĢmalara  altbaĢlıklar çerçevesinde yer verilmiĢtir. 

 

5.1.1. Öğretmenlik Öz Yeterlik Ġnançlarına Yönelik Sonuçlar 

Biyoloji öğretmen adaylarının sırsasıyla öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik 

inançlarının ( ̅ =56,33±8,77), sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançlarının 

( ̅ =55,14±9,48) ve öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının ( ̅ =54,67±8,51) 

genel olarak yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Bu sonuçlar doğrultusunda araĢtırmaya 

katılan öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine iliĢkin özyeterlik inançlarının yüksek 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Harurluoğlu ve Kaya'nın (2009) çalıĢmalarında da 98 

biyoloji öğretmen adayı üzerinde incelemeler gerçekleĢtirilmiĢ ve araĢtırmalarının 

sonucunda biyoloji öğretmen adaylarının biyoloji öğretimine iliĢkin öz yeterlik 

inançlarının genel olarak yüksek düzeyde olduğu  tespit edilmiĢtir.   

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının, 

öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının, sınıf yönetimine iliĢkin öz yeterlik 
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inançlarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Altunçekiç, 

Yaman ve Koray'ın (2005) üniversite öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirdikleri çalıĢmada 

üniversite öğrencilerinin fen öğretimine yönelik öz yeterlik inançlarının öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediğini belirlenmiĢlerdir. Kahyaoğlu ve 

Yangın (2007) tarafından ilköğretim öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada 

da benzer Ģekilde kadın öğretmen adayları ile erkek öğretmen adaylarının mesleki öz 

yeterliklerinin benzerlik gösterdiği saptanmıĢtır. Azar (2010), ortaöğretim fen bilimleri ve 

matematik öğretmen adaylarının öz yeterlik inançlarını incelemiĢ ve öğretmen adaylarının 

cinsiyetlerine göre öğretmenlik öz yeterlik inançlarının anlamlı bir değiĢiklik 

göstermediğini tespit etmiĢtir. Gençtürk ve MemiĢ (2010) de 373 ilköğretim okulu 

öğretmenleri üzerinde gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmalarında öğretmenlerin 

cinsiyetlerine göre öğrenci katılımına yönelik, öğretim stratejilerine yönelik ve sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik algılarının öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir 

farklılık göstermediğini ortaya koymuĢlardır. Üstüner, DemirtaĢ, Cömert ve Özer de 

(2009) ortaöğretim öğretmenlerinin öz yeterlik algılarını incelemiĢler ve araĢtırma 

kapsamında görüĢlerini aldıkları 292 ortaöğretim öğretmeninin öğretmenlik öz 

yeterliklerinin öğretmenlerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir değiĢiklik göstermediğini 

belirlemiĢlerdir. Alan yazında gerçekleĢtirilmiĢ olan tüm bu bulgular ve araĢtırmanın 

sonuçları doğrultusunda hem öğretmen adaylarının hem de öğretmenlerin cinsiyetlerine 

göre öğretmenlik mesleğine ve onun alt boyutlarına iliĢkin öz yeterlik inançlarının anlamlı 

bir farklılık göstermemesi; öğretmenlik mesleğinin her iki cinsiyet için de uygun olması ve 

bireylerin cinsiyetlerinden bağımsız olarak mesleklerine odaklanmasından kaynaklı 

olabilir. Çünkü öğrencilerin derse katılımlarını sağlamak, onlar için uygun öğretim 

stratejilerini belirlemek ve sınıf yönetimini sağlamak; öğretmenlik mesleğinin bir gereğidir 

ve öğretmen adaylarının da bu yönde görüĢ bildirmeleri olumludur. 

Bu araĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik inançlarının, sınıf yönetimine iliĢkin öz yeterlik inançlarının mezun oldukları lise 

türüne göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Alan yazın incelendiğinde; 

ilköğretim öğretmen adaylarının süper lise, düz lise, Anadolu lisesi, meslek lisesi ve diğer 

liselerden mezun olma durumlarına göre de mesleki öz yeterlik inançlarının anlamlı bir 

değiĢiklik göstermediği belirlenmiĢtir (Kahyaoğlu ve Yangın, 2007). Saracaloğlu, Yenice 

ve Özden (2013) çalıĢmalarında fen bilgisi, sosyal bilgiler ve sınıf öğretmeni adaylarının 

öğretmen öz yeterlik algılarını incelemiĢler ve öğretmen adaylarının öğrenim mezun 
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oldukları lise türüne göre öğrenci katılımını, öğretim stratejilerine ve sınıf yönetimine 

yönelik öz yeterlik inançlarının anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koymuĢlardır. 

Farklı lise türlerinden mezun olan öğrencilerin öğretmenlik mesleğine ve onun alt 

boyutlarına (öğrenci katılımı, öğretim stratejisi ve sınıf yönetimi) iliĢkin öz yeterlik 

inançlarının benzerlik göstermesi; öğretmen adaylarının eğitim fakültelerini tercih ederken 

benzer beklentilere sahip olmasından, öğretmenlik mesleğini isteyerek bölümlerine 

gelmelerinden ve öğretmenlik mesleğinin gerekliliklerini kendi eğitim hayatlarındaki 

tecrübelerinden yol çıkarak tanımalarından kaynaklı olabilir. BaĢka bir deyiĢle; baĢka bir 

mesleğin çalıĢma koĢulları, gereklilikleri hakkında çok fazla bilgiye sahip olmasalar da 

öğretmenlik mesleği hakkında birçok bilgiye sahip olmaktadırlar. Bu durum sayesinde de 

öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türü genel olarak onların öğretmenlik mesleği 

üzerinde etkili olmamaktadır. 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri 

sınıf düzeyine göre öğretmenlik mesleğine yönelik öz yeterliklerinin alt boyutları olan 

öğrenci katılımına, öğretim stratejilerine ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik 

inançlarının anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Birinci ve ikinci sınıfta 

öğrenim gören öğretmen adaylarının söz konusu öğretmenlik inançlarının üçüncü, 

dördüncü ve beĢinci sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarına göre daha yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. BaĢka bir anlatımla üniversite üçüncü sınıfa kadar öğretmen adaylarının 

öğrencileri derse katma, uygun öğretim stratejilerini uygulama ve sınıfı yönetmeye yönelik 

inançlarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Altunçekiç ve diğerleri (2005) tarafından 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada ise üniversite öğrencilerinin fen öğretimine yönelik öz yeterlik 

inançlarının sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği; birinci sınıfta öğrenim 

gören öğrencilerin en düĢük öz yeterlik inancına sahip öğrenciler olduğu belirlenmiĢtir. 

Kahyaoğlu ve Yangın'ın (2007) çalıĢmasında ise ilköğretim öğretmen adaylarının öğrenim 

gördükleri sınıf düzeyi bazında mesleki öz yeterliklerinin anlamlı bir farklılık göstermediği 

tespit edilmiĢtir. Harurluoğlu ve Kaya'nın (2009) çalıĢmalarında da sekizinci, dokuzuncu 

ve onuncu dönemde eğitim gören biyoloji öğretmen adaylarının biyoloji öğretimine 

yönelik öz yeterlik inançları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı saptanmıĢtır. 

Saracaloğlu ve diğerleri de (2013) öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine ve onun alt 

boyutlarına iliĢkin öz yeterlik inançlarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı 

bir değiĢiklik göstermediğini belirlemiĢlerdir. Bu durum, öğretmen adaylarının öğrenim 
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gördükleri her sınıf düzeyinde öğretmenliğe yönelik farklı bir eğitim almalarından ve bu 

alanda kendilerini yeterli görmelerinden kaynaklı olabilir. 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretim stratejilerine yönelik öz yeterlik inançlarının ve 

sınıf yönetimine yönelik inançlarının akademik baĢarı not ortalamalarına göre istatistiki 

olarak anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Bununla birlikte öğretmen 

adaylarının öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik inançlarının akademik baĢarı not 

ortalaması yüksek olan öğretmen adaylarının lehine yüksek olduğu belirlenmiĢtir. CoĢkun, 

Özer ve Tiryaki (2010) tarafından Türkçe öğretmen adaylarının kendi alan yeterliklerine 

iliĢkin gerçekleĢtirilen çalıĢmada öğretmen adaylarının yeterlik algılarının akademik baĢarı 

not ortalamalarına göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Özder, Konedralı 

ve Perkan Zeki (2010) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğretmen adaylarının 

öğretmenlik mesleğine tutumları ile akademik baĢarı not ortalamaları arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunmadığı saptanmıĢtır. ġahin TaĢkın ve Hacıömeroğlu'nun (2010) sınıf öğretmeni 

adayları üzerinde gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmada da 122 öğretmen adayının öğrenci 

katılımını sağlamaya, öğretim stratejilerini sağlamaya ve sınıf yönetimini sağlamaya 

yönelik öz yeterlik inançlarının öğretmen adaylarının akademik baĢarı not ortalamalarına 

göre anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koymuĢlardır. Alan yazında 

gerçekleĢtirilen ve bu araĢtırmanın bulgularına dayalı olarak bireylerin öz yeterlik inançları 

artıĢ gösterdikçe baĢarıları da artıĢ gösterme eğilimindedir ancak öğretmen adaylarının 

üniversitede gördükleri eğitim sırasında öğrenci konumundadır ve mesleklerine yönelik 

son sınıf düzeylerine kadar bir uygulama gerçekleĢtirmemektedirler. Dolayısıyla öğretmen 

adaylarının daha çok kendi alanlarına yönelik almıĢ oldukları derslerdeki baĢarıları, onların 

öğretmenlik mesleğine yönelik öz yeterlik inançları üzerinde etkili olmamıĢ olabilir. 

 

5.1.2. Akademik Öz Yeterlik Ġnançlarına Yönelik Sonuçlar 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz 

yeterliklerinin ( ̅ =130,09±16,67) yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Satıcı (2013) 

tarafından 1679 üniversite öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğrencilerin 

akademik öz yeterliklerinin genel olarak %75 düzeyinde olduğu belirlenmiĢtir. 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz 

yeterliklerinin cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne, öğrenim görülen sınıf düzeyine 

ve baĢarı durumuna göre anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Fırat 
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Durdukoca'nın (2010) çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının akademik öz yeterliklerinin 

öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtığı belirlenmiĢ; birinci sınıf ve dördüncü sınıftaki öğretmen adaylarının daha 

yüksek öz yeterlik inançlarına sahip olduğu tespit edilmiĢtir. 

Oğuz (2012) sınıf öğretmeni adaylarının akademik öz yeterlik düzeylerini ortaya koymak 

ve bu inançların çeĢitli değiĢkenlerine göre değiĢip değiĢmediğini incelemek amacıyla bir 

çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmasında Dumlupınar Eğitim Fakültesinde öğrenim gören 148 

sınıf öğretmeni adayının görüĢlerini almıĢtır. AraĢtırma sonucunda sınıf öğretmeni 

adaylarının akademik öz yeterlik düzeylerinin genel olarak yüksek düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Aynı zamanda öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre akademik öz 

yeterliklerinin anlamlı bir değiĢiklik göstermediği belirlenmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırma 

sonuçlarından farklı olarak Oğuz (2009)’un çalıĢmasında öğretmen adaylarının öğrenim 

gördükleri sınıf düzeyine göre akademik öz yeterliklerinin anlamlı bir farklılık gösterdiği 

saptanmıĢtır. Bu durum, biyoloji eğitimi ile sınıf eğitimi programından ya da programın 

iĢleniĢinden kaynaklı olabilir. 

 

5.1.3. Epistemolojik Ġnançlarına Yönelik Sonuçlar 

AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyinin alt 

boyutlarına yönelik sırasıyla öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna dair inançlarının 

( ̅ =28,11±3,39), öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair inançlarının ( ̅ =61,88±6,07) ve 

tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançlarının ( ̅ =28,66±3,99) genel olarak yüksek 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle biyoloji öğretmen adayları öğrenmenin 

daha çok yetenekle iliĢkili olduğunu, daha sonra çabaya bağlı olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının %64'ü de tek bir doğrunun var olduğuna yönelik 

görüĢ bildirmiĢlerdir. Hacıömeroğlu (2011) tarafından 204 sınıf öğretmeni adayı ile 

yürütülen araĢtırmada sınıf öğretmeni adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna 

yönelik inançlarının yüksek; öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının 

düĢük ve tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançlarının da orta düzeyde olduğu 

belirlenmiĢtir. Sapancı'nın (2012) rehber, sınıf ve fen bilgisi öğretmen adayları olmaz üzere 

toplam 306 kiĢi üzerinde yürüttüğü çalıĢmada; öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya 

bağlı olduğuna yönelik inançlarının yüksek; öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik 

inançlarının düĢük ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının da orta düzeyde 
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olduğunu belirlemiĢtir. Alan yazında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ve bu araĢtırmanın 

bulguları incelendiğinde; öğrenmenin hemen bir anda değil de çabayla ortaya çıkacağına 

ve gerçeğin karmaĢık olduğuna yönelik öğretmen adaylarının algılarının yüksek olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlik mesleğinin temelini oluĢturan bireyleri bilgiye ulaĢtırma 

konusunda öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının 

yüksek olması beklenmektedir ve araĢtırmanın sonuçları bu görüĢler ile tutarlıdır. Bunun 

aksine öğrenmenin sadece yeteneğe bağlı olduğuna ve eğitimle ya da çaba ile çok az 

değiĢtirilebileceğine iliĢkin inancın öğretmen adaylarında düĢük olması beklenirken 

araĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adayları öğrenmenin daha çok yeteneğe bağlı 

olduğunu ifade etmiĢlerdir. Bilginin basit, kolay anlaĢılır ve birbiriyle iliĢkisiz yapılardan 

oluĢtuğuna, bir uzman tarafından oluĢturulup öğrencilere aktarıldığı esasına dayanan tek 

bir doğrunun var olduğuna yönelik öğretmen adaylarının inançlarının orta ya da yüksek 

düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Bu durum; epistemolojik inanç boyutlarının birbirinden 

bağımsız olmasından; öğretmen adaylarının yeteneğe ve aynı zamanda çabaya bağlı 

olduğunu düĢündükleri bilgilerin daha iyi bir otorite ile öğretilebileceği yönünde görüĢ 

bildirmelerinden kaynaklı olabilir. BaĢka bir deyiĢle öğrenmeyi öğrenme kavramı 

üzerindeki eğitimle henüz yeni karĢılaĢan öğretmen adayları; bilginin en iyi Ģekilde bir 

otorite tarafından öğretileceğini düĢünüyor olabilirler. 

Biyoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne, akademik not 

ortalamalarına göre öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının, öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inançlarının ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik 

inançlarının anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Sapancı (2012) tarafından 

gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyi boyutlarının 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. 

Benzer Ģekilde Terzi (2005) de 220 üniversite öğrencisi ile yürüttüğü çalıĢmasında 

üniversite öğrencilerinin bilimsel epistemolojik inanç düzeylerinin öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya koymuĢtur. Biçer, Er ve Özel 

(2013) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da 245 sosyal bilgiler öğretmen adayının 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının, öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğu yönelik inançlarının ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının anlamlı 

bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Demir (2012) çalıĢmasında 150 ilköğretim 

bölümünde öğrenim gören öğretmen adayının epistemolojik inanç düzeyini incelemiĢ ve 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre epistemolojik inanç düzeylerinin anlamlı bir 
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farklılık göstermediğini ortaya koymuĢtur. Kadın ve erkeğin çalıĢma hayatında artık eĢit ve 

etkin bir Ģekilde kendini göstermeye baĢladığı günümüzde, bireylerin bilgiye ulaĢmaya 

yönelik inançlarının da cinsiyet bazında farklılık göstermemesi beklendik bir durumdur. 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının mezun oldukları lise 

türüne göre öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının, öğrenmenin çabaya 

bağlı olduğuna iliĢkin inançlarının ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının 

anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Kaleci (2012), ilköğretim matematik 

eğitimi alanında ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıf düzeyinde öğrenim gören 374 öğretmen 

adayının görüĢlerini almıĢtır ve öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinin 

bireylerin mezun oldukları lise türüne göre anlamlı bir farklılık göstermediğini ortaya 

koymuĢtur. Meral ve Çolak (2009) tarafından teknik eğitim fakültesinde öğrenim gören 

öğretmen adayları üzerinde yürütülen çalıĢmada da öğretmen adaylarının genel lise, 

meslek lisesi, teknik lise ve Anadolu teknik lisesinden mezun olma durumlarına göre 

bilimsel epistemolojik inançlarının anlamlı bir Ģekilde değiĢmediği belirlenmiĢtir. Farklı 

lise türlerinden mezun olan öğretmen adayları, üniversitelerin aynı bölümünde aynı 

mesleği gerçekleĢtirmek üzere eğitim almaktadırlar. Bu doğrultuda benzer hedeflere sahip 

olan ve üniversite giriĢ sınavlarında da yaklaĢık puan alan öğrencilerin epistemolojik inanç 

düzeyleri de benzerlik göstermektedir. 

Bu araĢtırmada, biyoloji öğretmen adaylarının akademik not ortalamalarına göre 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının, öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna iliĢkin inançlarının ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının 

anlamlı bir farklılık göstermediği saptanmıĢtır. Sapancı'nın (2012) çalıĢmasında ise 

öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeyleri ile akademik baĢarı not ortalamaları 

arasında istatistiki olarak anlamlı iliĢki bulunduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları ile baĢarıları arasında pozitif yönde ve 

orta düzeyde; öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları ve baĢarıları arasında 

negatif yönde ve orta düzeyde; tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançları-baĢarıları 

arasında da negatif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki olduğu saptanmıĢtır (Sapancı, 2012). 

Belet ve Güven (2011) tarafından yürütülen çalıĢmada yedi farklı üniversitenin sınıf 

öğretmenliği bölümünde öğrenim gören 812 öğretmen adayının epistemolojik inanç 

düzeyleri ile akademik baĢarı not ortalamaları arasındaistatistiki olarak anlamlı iliĢki 

bulunmadığı belirlenmiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında biyoloji öğretmen adaylarının 

epistemolojik inanç düzeylerinin öğretme adaylarının akademik baĢarı not ortalamalarına 
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göre anlamlı bir farklılık göstermediği belirlemiĢtir. Bu sonuç alan yazındaki bazı 

çalıĢmalarla paralellik gösteren bazıları ise farklı sonuçlar ifade etmektedir. Öğrenmenin 

çabaya bağlı olduğuna yönelik inancın en geliĢmiĢ; tek bir doğrunun var olduğuna yönelik 

inancın en geliĢmemiĢ bilgiye ulaĢma yolunu ifade ettiği araĢtırmada öğretmen adaylarının 

epistemolojik inançları ile baĢarıları arasında iliĢki bulunamamıĢtır. Bu durum, öğretmen 

adaylarının eğitimleri sürecinde uygulamalı derslere daha az ağırlık vererek bilgileri genel 

olarak bir otoriteden öğrenmelerinden kaynaklı olabilir. 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançları ile tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin 

inançlarının anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Bununla birlikte biyoloji 

öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının ise öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeylerine göre anlamlı bir farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Birinci ve ikinci sınıfta öğrenim gören biyoloji öğretmen adaylarının 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının benzerlik gösterdiği; özellikle 

ikinci sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının üçüncü, dördüncü ve beĢinci sınıfta 

öğrenim gören öğretmen adaylarına göre öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik 

inançlarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Belet ve Güven (2011) öğretmen adaylarının 

öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna ve yeteneğe 

bağlı olduğuna yönelik inançlarının anlamlı bir farklılık göstermediği; tek bir doğrunun var 

olduğuna iliĢkin inançlarının ise öğrenim görülen sınıf düzeyine göre değiĢiklik gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Birinci ve ikinci sınıf düzeyinde öğrenim gören sınıf öğretmeni adaylarının 

üçüncü ve dördüncü sınıf düzeyinde öğrenim gören adaylara göre tek bir doğrunun var 

olduğuna yönelik inançlarının daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Belet ve Güven, 2011). 

Bu durum, eğitim programlarının farklılığından kaynaklı olabilir. Schommer, (1993) 

öğrencilerin sınıf düzeylerindeki artıĢa bağlı olarak epistemolojik inanç düzeylerinin 

karmaĢık hale geldiğini ifade etmektedir. Biçer, Er ve Özel'in (2013) çalıĢmasında da 

öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyi bazında öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançlarının ve öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inançlarının 

anlamlı bir farklılık gösterdiği; tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançlarının ise sınıf 

düzeyine göre bir değiĢiklik göstermediği belirlenmiĢtir. Birinci ve ikinci sınıfta öğrenim 

gören öğretmen adaylarının üçüncü ve dördüncü sınıfta öğrenim gören adaylara göre 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları daha yüksek iken yeteneğe bağlı 

olduğuna iliĢkin inançlarının daha düĢük olduğu saptanmıĢtır (Biçer ve diğerleri, 2013).  
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5.1.4. Öğrenme Stratejilerine Yönelik Sonuçlar 

Bu çalıĢmada biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında kullanmıĢ oldukları 

öğrenme stratejileri belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının sırası ile eleĢtirel düĢünme 

stratejisini ( ̅ =29,46±3,86); yineleme stratejisini ( ̅ =23,11±3,05), açımlama stratejisini 

( ̅ =34,42±4,86), meta biliĢsel stratejileri ( ̅ =68,44±8,62), yardım arama stratejilerini 

( ̅ =21,16±3,51), akran iĢbirliği stratejisini ( ̅ =14,78±2,51), düzenleme stratejisini (%69), 

zaman ve çalıĢma ortamı stratejisini ( ̅ =37,98±4,59) ve son olarak da emek yönetimi 

stratejisini ( ̅ =15,73±4,42) uyguladıkları ortaya konmuĢtur.  BaĢka bir anlatımla 

araĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında problem çözme, karar 

verme ve eleĢtirel değerlendirmeler yapma gibi stratejilerden; zihinsel yinelemeler 

yaptıklarından ve ezbere baĢvurduklarından; yorumlama, özetleme, not alma etkinlikleri 

gerçekleĢtirdiklerinden; öğrenme hedeflerini belirlediklerinden, kendilerini test 

ettiklerinden, geliĢimlerini kontrol ettiklerinden; gerektiği durumlarda yardım 

aldıklarından; akranları ile iĢbirliği içinde öğrendiklerinden; sınıflandırma, kümelendirme, 

ana hatları çıkarma gibi etkinlikler gerçekleĢtirdiklerinden; çalıĢma zamanları ve ortamları 

için gerçekçi plan yaptıklarından söz edilebilir.  Öğretmen adaylarının zor konularla baĢa 

çıkmalarında öğrenmelerini orta düzeyde devam ettirdiklerini ifade etmiĢlerdir. Ġflazoğlu 

Saban ve Bal (2010) gerçekleĢtirmiĢ oldukları çalıĢmalarında; matematik ve sınıf 

öğretmeni adaylarının öğrenme stilleri belirlenmeye çalıĢılmıĢ; bu doğrultuda toplam 497 

öğretmen adayının görüĢleri alınmıĢtır. AraĢtırmada öğretmen adaylarının en çok 

düzenleme, açımlama, meta biliĢsel öğrenme stratejilerini kullandıkları; en az ise akran 

iĢbirliği öğrenme stratejilerini kullandıkları belirlenmiĢtir (Ġflazoğlu Saban ve Bal, 2010). 

Büyüköztürk ve diğerleri de (2004) ölçek geliĢtirme süresinde 852 öğretmen adayının 

görüĢleri doğrultusunda üniversite öğrencilerinin en çok açımlama ve meta biliĢsel 

öğrenme stratejilerini kullandıkları; en az ise akran iĢbirliği ve yardım arama öğrenme 

stratejilerini kullandıkları belirlenmiĢtir. Ġflazoğlu Saban ve Tümkaya'nın (2008) 230 

dördüncü sınıf düzeyinde öğrenim gören öğretmen adayları üzerinde gerçekleĢtirdikleri 

çalıĢmada da, öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında en çok kullandıkları öğrenme 

stratejilerinin emek yönetimi, açımlama, düzenleme stratejileri; en az kullandıkları 

öğrenme stratejilerinin de akran iĢbirliği ve yardım arama stratejileri olduğu tespit 

edilmiĢtir (Ġflazoğlu Saban ve Tümkaya, 2008). Alan yazında gerçekleĢtirilmiĢ olan 
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çalıĢmalar ve bu araĢtırmaların bulguları ıĢığında öğretmen adaylarının öğrenmeleri 

sırasında biliĢsel stratejiler ile meta biliĢsel stratejileri daha fazla kullandıkları ancak 

kaynak yönetimi stratejilerini ise daha az kullandıkları görülmektedir. 

Biyoloji öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre yineleme, düzenleme, eleĢtirel düĢünme, 

akran iĢbirliği, meta biliĢsel, emek yönetimi ile zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerini 

kullanma düzeylerinin anlamlı bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Bununla birlikte 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre açımlama ve yardım arama stratejilerini kullanma 

düzeylerinin değiĢiklik gösterdiği; öğrenme sırasında söz konusu stratejileri kadın 

öğretmen adaylarının erkek öğretmen adaylarına göre daha fazla kullandığı saptanmıĢtır. 

Ġflazoğlu Saban ve Bal (2010) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme, akran iĢbirliği, emek yönetimi, zaman ve çalıĢma ortamı 

stratejilerini kullanma düzeylerinin bireylerin cinsiyetlerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermediği belirlenmiĢtir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının yineleme, düzenleme, 

açımlama, yardım arama ve meta biliĢsel stratejilerde öğretmen adaylarının cinsiyetlerine 

göre anlamlı bir farklılık gösterdiği; kadın öğretmen adaylarının erkeklere göre söz konusu 

stratejileri daha fazla kullandıkları ortaya konulmuĢtur (Ġflazoğlu Saban ve Bal, 2010). 

Alan yazında gerçekleĢtirilen çalıĢmalar ve bu araĢtırmanın sonucuna bağlı olarak 

öğretmen adaylarının cinsiyetlerine göre öğrenme stratejilerinin genel olarak farklılık 

gösterdiği; kadın öğretmen adaylarının yardım istemeden erkeklere göre daha fazla ılımlı 

oldukları da bu araĢtırmanın sonuçları ile benzerlik göstermektedir. KarakıĢ (2006) 

tarafından 258 üniversite öğrencisi üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre anlamı farklılıklar gösterdiği; kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre 

tekrar, anlamlandırma, hatırlama gibi öğrenme stratejilerini daha fazla kullandıkları 

belirlenmiĢtir. 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının mezun oldukları lise türüne göre yineleme, 

düzenleme, açımlama, eleĢtirel düĢünme, yardım arama, akran iĢbirliği, meta biliĢsel, emek 

yönetimi ile zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir 

farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. Saracaloğlu ve Karasakaloğlu (2011) tarafından 129 

sınıf öğretmeni adayı ile yürütülen çalıĢmada öğretmen adaylarının mezun oldukları lise 

türüne göre öğrenme ve ders çalıĢma stratejilerinin anlamlı bir değiĢiklik göstermediği 

belirlenmiĢtir. Farklı lise türlerinden mezun olan öğretmen adayları benzer puanlar alarak 

aynı bölümlere yerleĢmektedirler. Dolayısıyla üniversite giriĢ sınavında benzer performans 
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gösteren öğretmen adaylarının bölümlerde aldıkları derslerin de aynı olması dolayısıyla 

öğrenme stratejilerinin de benzerlik göstermesi olağandır. 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri 

sınıf düzeyine göre düzenleme, akran iĢbirliği, meta biliĢsel, emek yönetimi, zaman ve 

çalıĢma ortamı stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir değiĢiklik göstermediği 

tespit edilmiĢtir. Bununla birlikte öğretmen adaylarının öğrenmeleri sırasında yineleme, 

açımlama, eleĢtirel düĢünme ve yardım arama stratejilerini kullanma düzeylerinin 

öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir değiĢiklik 

gösterdiği belirlenmiĢtir. Genel olarak birinci ve ikinci sınıfta öğrenim gören öğretmen 

adaylarının diğer sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğretmen adaylarına göre söz konusu 

stratejileri kullanma düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır. Baykara (2011) 

tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada ise 172 Ġngilizce öğretmen adayının biliĢötesi 

öğrenme stratejilerinin (planlama, örgütleme, denetleme, değerlendirme) öğretmen 

adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir farklılık göstermediği 

belirlenmiĢtir. Hamurcu'nun (2002) 136 okulöncesi öğretmen adayı üzerinde 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmada ise öğretmen adaylarının kullanmıĢ oldukları öğrenme 

stratejilerinin öğretmen adaylarının öğrenim gördükleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir 

farklılık gösterdiği tespit edilmiĢtir. Ġkinci sınıf düzeyinde öğrenim gören öğretmen 

adaylarının diğer sınıf düzeylerinde öğrenim gören öğretmen adaylarına göre öğrenme 

stratejilerini kullanma düzeylerinin daha yüksek olduğu saptanmıĢtır (Hamurcu, 2002). 

Üniversite öğrenimine yeni baĢlayan birinci ve sınıf öğrencileri, üniversite giriĢ sınavı gibi 

zorlu bir sınavdan henüz çıkmıĢlar ve sınav sonrasında baĢarı elde ederek üniversiteye 

yerleĢmiĢlerdir. Bu doğrultuda öğretmen adaylarının ilk senelerinde daha fazla öğrenme 

stratejisini kullanmaları doğaldır. Bununla birlikte öğretmen adayları üniversite eğitimleri 

sürecinde kendilerine en uygun stratejileri belirleyerek daha etkili öğrenmeler 

gerçekleĢtirmeye yönelik uygulamalar da gerçekleĢtiriyor olabilirler.  

Biyoloji öğretmen adaylarının akademik baĢarı not ortalamalarına göre öğrenmeleri 

sırasında kullandıkları düzenleme, eleĢtirel düĢünme, akran iĢbirliği, emek yönetimi, 

zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir değiĢiklik 

göstermediği belirlenmiĢtir. Bununla birlikte biyoloji öğretmen adaylarının yineleme, 

açımlama, yardım arama, meta biliĢsel stratejileri kullanma düzeylerinin öğretmen 

adaylarının akademik baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı bir değiĢiklik gösterdiği 

saptanmıĢtır. Akademik baĢarı not ortalaması yüksek olan öğretmen adaylarının belirtilen 
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öğrenme stratejilerini daha fazla kullandıkları tespit edilmiĢtir. Ġflazoğlu Saban ve 

Tümkaya (2008) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da öğretmen adaylarının akademik 

baĢarı düzeylerine göre yineleme, düzenleme, eleĢtirel düĢünme, yardım arama, akran 

iĢbirliği, emek yönetimi stratejilerini kullanma düzeylerinin anlamlı bir farklılık 

göstermediği belirlenmiĢtir. Bununla beraber öğretmen adaylarının açımlama, meta biliĢsel 

stratejiler ile zaman ve çalıĢma ortamı stratejilerini kullanma düzeylerinin akademik 

baĢarısı yüksek olan öğrenciler lehine anlamlı bir farklılık gösterdiği saptanmıĢtır 

(Ġflazoğlu Saban ve Tümkaya, 2008). Öğrenen kiĢilerin bilgilere ulaĢma konularındaki 

tecrübeleri, onların öğrenme stratejilerini geliĢtirmelerine olanak tanımaktadır. Bu 

doğrultuda da baĢarılı kiĢiler, baĢarısız olarak nitelendirilebilecek bireylere göre daha fazla 

öğrenme stratejisi kullanıyor olabilirler. Bal'ın (2013) araĢtırmasında da 291 sınıf 

öğretmeni adayının matematik dersindeki baĢarılarına göre yineleme, düzenleme, 

açımlama, eleĢtirel düĢünme ve meta biliĢsel öğrenme stratejilerinin anlamlı bir farklılık 

göstermediği tespit edilmiĢtir. Kendine ve ulaĢmak istediği hedeflere en uygun öğrenme 

stratejilerini belirleyen bireyler daha baĢarılı olmaktadırlar. Bu doğrultuda araĢtırma 

kapsamında akademik baĢarı not ortalaması yüksek olan öğretmen adayları; diğer 

öğretmen adaylarına göre öğrenme stratejilerini daha fazla kullanıyor olabilirler. 

 

5.5. Öğretmen Öz Yeterliği, Akademik Öz Yeterlik, Epistemolojik Ġnanç ve 

Öğrenme Stratejileri Arasındaki ĠliĢkilere Yönelik Sonuçlar 

Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterliğine iliĢkin inançları, 

akademik öz yeterlikleri, epistemolojik inançları ve öğrenme stratejilerini kullanma 

düzeylerinin kendi aralarında ve birbirileri ile olan iliĢkileri incelenmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik mesleğine yönelik öz yeterliğin alt 

boyutları olan öğrenci katılımına yönelik öz yeterlik, öğretim stratejilerine yönelik öz 

yeterlik ve sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inançları arasında pozitif yönde düĢük ve 

orta düzeyde iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. En kuvvetli iliĢkinin öğrenci katılımına yönelik 

öz yeterlik inancı ile sınıf yönetimine yönelik öz yeterlik inancı arasında olduğu tespit 

edilmiĢtir. Biyoloji öğretmen adaylarının ayrıca akademik öz yeterlikleri ile öğretmen öz 

yeterlik inançları arasında da pozitif yönde; orta ve düĢük düzeyde iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır. Arastaman (2013) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da eğitim ve fen 

edebiyat fakültesinin son sınıfında öğrenim gören 411 üniversite öğrencisinin öğretmenlik 
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öz yeterlik inançlarının boyutları arasında pozitif yönde; orta ve yüksek düzeyde iliĢki 

olduğu tespit edilmiĢtir. Öğretmenlik mesleği sürecinde öğrencilerin katılımının 

sağlanması ile sınıf yönetiminin etkili bir Ģekilde oluĢturulması sağlanabilir. Ayrıca 

hedeflere uygun bir Ģekilde öğrencilerin aktif katılımlarını sağlayacak öğretim stratejileri 

belirlenebilir. Dolayısıyla söz konusu öğretmenlik öz yeterlikleri arasındaki iliĢkinin 

pozitif yönde hesaplanması boyutların birbirini etkilemesinden kaynaklı olabilir. 

Biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç düzeylerinden öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançları ile öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inançları arasında negatif 

yönde ve düĢük düzeyde iliĢki hesaplanırken tek bir doğrunun var olduğu inancı ile 

istatistiki olarak anlamlı iliĢki olmadığı belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğu inançları ile tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları arasında 

da pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢkiler olduğu tespit edilmiĢtir. Tümkaya (2012) 

tarafından 488 üniversite öğrencisi üzerinde yürütülen çalıĢmada da üniversite 

öğrencilerinin öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları ile öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğu inancı arasında negatif yönde ve düĢük düzeyde bir iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır. Üniversite öğrencilerinin tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançlarının 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inançları ile anlamlı bir iliĢki göstermediği; 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inancı ile de pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki 

gösterdiği belirlenmiĢtir (Tümkaya, 2012). En geliĢmiĢ epistemolojik inançtan geliĢmemiĢ 

epistemolojik inanca doğru sıralanan alt boyutlardan öğrenmenin çaba, eğitim ile sonradan 

kazanılacağını düĢünen bireylerin öğrenmenin doğuĢtan gelen bir yetenek olduğunu 

düĢünen bireylerle ya da tek, kesin bir bilginin olduğu ve söz konusu biricik bilginin 

otorite tarafından kiĢilere aktarılacağını düĢünen kiĢilerin inançları arasında düĢük düzeyde 

iliĢki hesaplanması ya da hiç iliĢki olmaması beklendik bir durumdur, çünkü bilgiye çok 

farklı inanç yaklaĢımları taĢımaktadırlar. Bununla birlikte öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğunu düĢünen bireyler; bu yeteneğe sahip kiĢilerin ileride otorite olarak bilgiyi aktarıcı 

konumuna geçebileceğini düĢünebilirler ve bu doğrultuda öğretmen adaylarının söz konusu 

inançları arasında pozitif yönde iliĢki bulunmuĢ olabilir.  

Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasındaki iliĢki 

incelenmiĢ ve araĢtırma sonucunda en yüksek iliĢkinin açımlama öğrenme stratejisi ile 

meta biliĢsel öğrenme stratejisi arasında olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasında genel olarak pozitif yönde; orta ve 

düĢük düzeyde iliĢki tespit edilmiĢtir.  Bal (2013) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada ise 
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sınıf öğretmeni adaylarının bazı öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasında pozitif 

yönde; orta ve yüksek düzeyde iliĢkiolduğu belirlenmiĢtir. Hamurcu (2002) da öğretmen 

adaylarının kullanmıĢ oldukları öğrenme stratejileri arasında anlamlı iliĢkilerin 

bulunmadığı ya da düĢük ve orta düzeyde iliĢkilerin bulunduğu tespit edilmiĢtir. Bu durum 

öğretmen adaylarının bilgiye ulaĢmada bir ya da birkaç öğretim yöntemini kullanmasından 

çok ulaĢılacak hedefe yönelik çeĢitli öğrenme stratejilerini kullanmasından kaynaklı 

olabilir. Bu Ģekilde öğretmen adayları hem biliĢsel, hem kontrol hem de düzenleme 

stratejilerini uygun gördükleri zamanlarda kullandıkları için belirli stratejileri kullanma 

düzeyleri arasında yüksek iliĢk bulunmuĢ olabilir.  

Bu araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının öğretmenlik öz 

yeterlik inançları ve akademik öz yeterlikleri ile epistemolojik inanç boyutlarından sadece 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna iliĢkin inanç düzeyleri arasında pozitif yönde ve düĢük 

düzeyde iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna iliĢkin inanç düzeyleri ile tek bir doğrunun var olduğuna iliĢkin inançları ile 

öğretmenlik öz yeterlikleri ve akademik öz yeterlikleri arasında istatistiki olarak anlamlı 

iliĢki olmadığı tespit edilmiĢtir. Gürol, AltunbaĢ ve Karaarslan (2010) tarafından 275 

öğretmen adayı üzerinde gerçekleĢtirilen çalıĢmada, öğretmen adaylarının öğretmenlik öz 

yeterlik inançları ile öğrenmenin yeteneğe bağlı inançları arasında pozitif yönde ve orta 

düzeyde iliĢki olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterlik 

inançları ile öğrenmenin çabaya bağlı olduğu ve tek bir doğrunun var olduğu inançları 

arasında ise istatistiki olarak anlamlı iliĢki bulunmadığı saptanmıĢtır (Gürol ve diğerleri, 

2010). Köse ve Dinç'in (2012) çalıĢmasında ise bu araĢtırma sonuçlarına benzer Ģekilde fen 

ve teknoloji öğretmen adaylarının biyoloji öz yeterlikleri ile öğrenmenin çabaya bağlı 

olduğuna yönelik inançları arasında pozitif yönde ve düĢük düzeyde iliĢki olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının biyoloji öz yeterlikleri ile öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğu inancı ile tek bir doğrunun var olduğu inancı arasında istatsitiki olarak anlamlı bir 

iliĢki bulunmadığı tespit edilmiĢtir (Köse ve Dinç, 2012). Öğretmenlik öz yeterlikleri alan 

bilgisi ile iliĢkili olsa da öğretmenlik formasyonu daha fazla ilintili görülmektedir. Konu 

alan bilgisi çok yüksek bile olsa öğretmenlerin sınıf düzenini, öğrenci katılımını sağlaması, 

uygun öğretim stratejilerini kullanması noktalarında sıkıntıyla karĢılaĢabilir. Dolayısıyla 

araĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının epistemolojik inançları ile öğretmenlik öz 

yeterlikleri arasında yüksek düzeyde iliĢkiler hesaplanmamıĢ olabilir. 
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Biyoloji öğretmen adaylarının kullanmıĢ oldukları öğretim stratejileri ile öğretmen öz 

yeterlikleri ve akademik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde; orta ve düĢük düzeyde 

iliĢkiler olduğu saptanmıĢtır. Öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri, öğrenci 

katılımına yönelik öz yeterlikleri ve öğretim stratejilerine iliĢkin öz yeterlikleri ile en 

yüksek iliĢki gösteren öğrenme stratejisinin meta biliĢsel öğrenme stratejisi; sınıf 

yönetimine yönelik öz yeterlik ile de en yüksek iliĢki gösteren öğrenme stratejisinin 

açımlama öğrenme stratejisi olduğu belirlenmiĢtir. Baykara (2011) tarafından yürütülen 

çalıĢmada da benzer Ģekilde Ġngilizce öğretmen adaylarının yeterlik algıları ile biliĢötesi 

öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasında pozitif yönde ve orta düzeyde bir iliĢki 

olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının doğru ve kendilerine uygun öğrenme 

stratejilerini kullanmaları onların baĢarılarını artıracaktır; böylece bireylerin öz yeterlikleri 

de artıĢ gösterecektir. Ancak tek bir öğrenme stratejisi bilgiye ulaĢmak için yeterli 

görülmemektedir. Bu nedenle araĢtırma kapsamında öğretmen adaylarının öğrenme 

stratejileri ile öz yeterlikleri arasındaki iliĢkilerinin düĢük düzeyde hesaplanması beklendik 

bir durum olabilir. 

AraĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının epistemolojik inanç 

düzeyleri ile öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri arasında pozitif yönde ve düĢük 

düzeyde iliĢki bulunduğu ya da istatistiki olarak anlamlı iliĢki bulunmadığı  tespit 

edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançları, 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna iliĢkin inançları ve tek bir doğrunun var olduğuna 

yönelik inançları ile en yüksek iliĢki gösteren öğrenme stratejisinin düzenleme stratejisi 

olduğu saptanmıĢtır. Belet ve Güven (2011) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmada da sınıf 

öğretmeni adaylarının epistemolojik inançları ile öğrenme stratejilerini kullanma düzeyleri 

arasında düĢük düzeyde iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  

 

5.2. Öneriler 

 

Bu bölümde araĢtırmanın sonuçlarına iliĢkin ve gelecek çalıĢmalara yönelik önerilere yer 

verilmiĢtir. 
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5.2.1. AraĢtırmanın Sonuçlarına ĠliĢkin Öneriler 

 Bu araĢtırma kapsamında görüĢleri alınan biyoloji öğretmen adaylarının akademik 

öz yeterlikleri ile öğretmenlik öz yeterlik inançlarının %70'lerde olduğu 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının öğretmenlik öz yeterliklerinin artıĢ 

gösterdikçe öğretmenlik mesleğindeki baĢarılarının da artıĢ göstereceği göz önünde 

bulundurulduğunda; üniversitelerde öğretmenlik öz yeterliğini artırıcı çalıĢmalarda 

bulunulması önerilmektedir. 

 Biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri ile öğretmenlik öz 

yeterlikleri, öğretmen adaylarının cinsiyetlerine, mezun oldukları lise türüne ve 

akademik baĢarılarına göre anlamlı bir farklılık göstermezken öğretmen adaylarının 

sınıf düzeylerine göre anlamlı bir değiĢiklik gösterdiği saptanmıĢtır. Birinci ve 

ikinci sınıfta daha yüksek olan öğretmenlik öz yeterlik inancının sınıf düzeyi 

ilerledikçe azalma göstermesinin nedenleri ayrıntılı bir Ģekilde incelenebilir ve bu 

durumun önlenmesine yönelik çalıĢmalarda bulunulabilir. 

 AraĢtırmaya katılan biyoloji öğretmen adaylarının öğrenmenin yeteneğe bağlı 

olduğuna ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlarının yüksek düzeyde 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu durumun nedenleri baĢka çalıĢma ve araĢtırmalarla 

incelenmeli ve öğretmen adaylarının öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna iliĢkin 

inançlarını artırıcı çalıĢmaların düzenlenmesi önerilmektedir. 

 Biyoloji öğretmen adaylarının benzer Ģekilde epistemolojik inanç düzeylerinin 

cinsiyet, mezun olunan lise türü ve akademik baĢarı not ortalamalarına göre anlamlı 

bir farklılık göstermezken öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna yönelik inançlarının 

daha çok ikinci sınıf öğrencileri lehine anlamlı bir farklılık gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Öğretmen adaylarının sınıf düzeyleri ilerledikçe epistemolojik bilgi 

inançlarının geliĢme göstermesi beklenmektedir; bu doğrultuda öğretmen 

adaylarının bilgiye ulaĢmaları konusunda geliĢtirici dersler okutulabilir. 

 Biyoloji öğretmen adaylarının öğrenme stratejileri içerisinde en çok ezbere, tekrara 

yönelik biliĢsel stratejileri kullandığı en az da zor görevlerde çabayı sürdürmeyi 

gerektiren emek yönetimi stratejisini kullandıkları belirlenmiĢtir. Öğretmen 

adaylarına eğitimleri sürecinde baĢaracakları zor görevler verilerek emek yönetimi 

stratejilerini kullanmalarını geliĢtirilmesi sağlanabilir. 
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 Öğretmen adaylarının kendilerini hedeflerine en uygun ulaĢtıracak öğrenme 

stratejilerini tanımaları konusunda üniversitelerde seminerler ya da bilgilendirme 

toplantıları düzenlenebilir. 

 Bu araĢtırmada biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri ile 

öğretmenlik öz yeterlikleri arasında pozitif yönde iliĢki tespit edilmiĢ olması 

dolayısıyla öğretmenlerin öz yeterliklerini geliĢtirici faaliyetlerde bulunulmasının 

onların akademik baĢarılarına yönelik öz yeterliklerini artırması olasıdır. Diğer bir 

deyiĢle geliĢtirici ve düzenleyici faaliyetlerin olmaması durumunda da öğretmen 

adaylarının öz yeterlik inançlarının azalabileceği düĢünülmektedir. Bu doğrultusu 

söz konusu geliĢtirici etkinliklere önem verilmelidir. 

 

5.2.2. Gelecek ÇalıĢmalara ĠliĢkin Öneriler 

 Farklı örneklem ve örneklem büyüklükleri ile araĢtırma tekrarlanabilir ve sonuçlar 

karĢılaĢtırılabilir. 

 Bu çalıĢmada biyoloji öğretmen adaylarının akademik öz yeterlikleri, öğretmenlik 

öz yeterlikleri, epistemolojik inançları ve öğrenme stratejileri değiĢkenleri üzerinde 

incelemeler gerçekleĢtirilmiĢtir. Gelecek çalıĢmalarda öğretmen adaylarının 

motivasyon, baĢarı gibi özellikleri de ölçülebilir. 

 Biyoloji öğretmen adaylarının kiĢisel özellikleri bağlamında cinsiyet, mezun 

oldukları lise türü, öğrenim gördükleri sınıf düzeyi ve akademik baĢarı not 

ortalamaları alınmıĢtır. BaĢka çalıĢmalarda öğretmen adaylarının bölümü isteyerek 

seçme, ders çalıĢma alıĢkanlıkları, bilimsel araĢtırma yöntemleri dersi alma gibi 

bölümüne yönelik özellikleri de alınarak derinlemesine incelemeler 

gerçekleĢtirilebilir. 

 Bu araĢtırmada değiĢkenler arasındaki iliĢkiler ayrıntılı bir Ģekilde incelenmiĢtir. 

Gelecek çalıĢmalarda akademik öz yeterlikleri, öğretmenlik öz yeterlikleri, 

epistemolojik inançları ve öğrenme stratejileri değiĢkenleri arasında modeller 

kurularak nedensel iliĢkiler incelenebilir. 

 Bu çalıĢma biyoloji öğretmen adayları ile yürütülmüĢtür. Benzer çalıĢma eğitim 

fakültesinin diğer bölümlerinde öğrenim gören öğretmen adayları ile tekrarlanabilir 

ve sonuçlar karĢılaĢtırılabilir. 
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EK 1- KiĢisel Bilgi Formu 

Sevgili Öğretmen Adayları, 

Biyoloji öğretmen adaylarının öğretmen öz yeterlik inançları, akademik öz yeterlikleri, 

epistemolojik inanç düzeyleri ve öğrenme stratejileri arasındaki iliĢkilerin incelenmesi 

baĢlıklı çalıĢmada sizlerin görüĢlerine ihtiyaç duymaktayız. Sizden aldığımız bilgiler 

tamamen araĢtırma amacıyla kullanılacak olup veri toplama araçlarına kimlik bilgilerinizi 

yazmanıza gerek yoktur. Sizden doldurmanızı istediğimiz veri toplama aracı beĢ bölümden 

oluĢmaktadır. Katılımlarınız, içten cevaplarınız için teĢekkür ederim. 

Duygu---- 

I.BÖLÜM 

1.Cinsiyetiniz: ( ) Kadın ( ) Erkek 

2. Mezun olduğunuz lise türün: ( ) Genel lise ( ) Süper lise  ( ) Anadolu lisesi 

3. Öğrenim gördüğünüz sınıf düzeyi: ( ) 1.sınıf 

 ( ) 2.sınıf 

 ( ) 3.sınıf 

 ( ) 4.sınıf 

 ( ) 5.sınıf 

4. Akademik baĢarı not ortalamanız:  ( ) 1-2  ( ) 2-3  ( ) 3-4 

 

II.BÖLÜM: Öğretmen Öz Yeterlik Ölçeği 

III. BÖLÜM: Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 

IV. BÖLÜM: Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

V. BÖLÜM: Öğrenme Stratejileri Ölçeği 
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EK 2- Öğretmen Öz Yeterlik Ġnanç Ölçeği 
 

 

 

 

 

 

 

Maddeler 

 

 

 Y
et

er
si

z 

Ç
o
k
 a

z 
y
et

er
li

 

 B
ir

az
 y

et
er

li
 

O
ld

u
k
ça

 y
et

er
li

 

Ç
o
k
 y

et
er

li
 

ÇalıĢması zor öğrencilere ulaĢmayı ne kadar 

baĢarabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Sınıfta dersi olumsuz yönde etkileyen davranıĢları 

kontrol etmeyi ne 

kadar sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Derslere az ilgi gösteren öğrencileri motive etmeyi ne 

kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrenci davranıĢlarıyla ilgili beklentilerinizi ne kadar 

açık ortaya 

koyabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencileri okulda baĢarılı olabileceklerine 

inandırmayı ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerin zor sorularına ne kadar iyi cevap 

verebilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Sınıfta yapılan etkinliklerin düzenli yürümesini ne 

kadar iyi 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerin öğrenmeye değer vermelerini ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrettiklerinizin öğrenciler tarafından kavranıp 

kavranmadığını ne kadar 

iyi değerlendirebilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerinizi iyi bir Ģekilde değerlendirmesine 

olanak sağlayacak 

soruları ne ölçüde hazırlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerin yaratıcılığının geliĢmesine ne kadar 

yardımcı olabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerin sınıf kurallarına uymalarını ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

BaĢarısız bir öğrencinin dersi daha iyi anlamasını ne 

kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Dersi olumsuz yönde etkileyen ya da derste gürültü 

yapan öğrencileri ne 

kadar yatıĢtırabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Farklı öğrenci gruplarına uygun sınıf yönetim sistemi 

ne kadar iyi 

oluĢturabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Derslerin her bir öğrencinin seviyesine uygun olmasını 

ne kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Farklı değerlendirme yöntemlerini ne kadar 

kullanabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Birkaç problemli öğrencinin derse zarar vermesini ne 

kadar iyi 

engelleyebilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Öğrencilerin kafası karıĢtığında ne kadar alternatif 

açıklama ya da örnek 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Sizi hiçe sayan davranıĢlar gösteren öğrencilerle ne 

kadar iyi baĢ 

edebilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Çocuklarının okulda baĢarılı olmalarına yardımcı 

olmaları için ailelere 

ne kadar destek olabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Sınıfta farklı öğretim yöntemlerini ne kadar iyi 

uygulayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 

Çok yetenekli öğrencilere uygun öğrenme ortamını ne 

kadar 

sağlayabilirsiniz? 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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EK 3- Akademik Öz Yeterlik Ölçeği 
 

Oldukça az güvenirim                                                Çok fazla güvenirim. 

A B C D E 

 

 

Maddeler Dereceler  

Ders sırasında düzgün ve düzenli not tutma. A B C D E 

Derste yapılan tartıĢmalara katılma. A B C D E 

Kalabalık ve büyük bir sınıfta bir soruyu yanıtlama. A B C D E 

Küçük ve tenha bir sınıfta bir soruyu yanıtlama. A B C D E 

Test türü sınavları yapma. A B C D E 

Yazılı sınavları yanıtlama. A B C D E 

Üstün nitelikli bir dönem ödevi hazırlama. A B C D E 

Zor bir konunun anlatıldığı bir dersi, ders süresince dikkatle 

dinleme. 

A B C D E 

BaĢka bir öğrenciye ders anlatma. A B C D E 

Bir kavramı baĢka bir öğrenciye açıklama. A B C D E 

Öğretmeninizden, anlamadığınız bir konuyu tekrar anlatmasını 

isteme. 

A B C D E 

Derslerin çoğundan iyi not alma. A B C D E 

Konuyu eksiksiz bir Ģekilde anlayamaya yetecek kadar 

çalıĢma. 

A B C D E 

Öğrenci temsilcisi olmak için çalıĢmak. A B C D E 

Ders dıĢı etkinliklere (spor etkinlikleri, kulüpler) katılma. A B C D E 

Öğretmenlerinizin saygısını kazanma. A B C D E 

Derslere düzenli olarak devam etme. A B C D E 

Sıkıcı bir derse bile sürekli olarak devam etme. A B C D E 

Öğretmeninizin dersi dikkatle izlediğinizi düĢünmesini 

sağlama. 

A B C D E 

Okuduğunuz metinlerdeki fikirlerin çoğunu anlama. A B C D E 

Sınıfta ortaya konulan fikirlerin çoğunu anlamak. A B C D E 

Basit matematik iĢlemlerini yapma. A B C D E 

Bilgisayar kullanma. A B C D E 

Matematik dersinin içeriğindeki konuların çoğuna hakim olma. A B C D E 

Öğretmeninizi daha yakından tanımak için onunla özel olarak 

konuĢma. 

A B C D E 

Bir dersin içeriğini baĢka bir dersin konularıyla iliĢkilendirme. A B C D E 

Sınıfta, öğretmeninizin ileri sürdüğü düĢünceyi sorgulayacak 

fikirler ileri sürme. 

A B C D E 

Bir derste öğrenileni uygulamada kullanma. A B C D E 

Kütüphaneyi iyi bir Ģekilde kullanma. A B C D E 

Ġyi notlar alma. A B C D E 

Konuları biriktirip çalıĢmak yerine zamana yayarak çalıĢma. A B C D E 

Ders kitaplarındaki zor kısımları anlama. A B C D E 

Ġlginizi çekmeyen bir dersin içeriğindeki konulara hâkim olma. A B C D E 
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EK 4- Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 
 

 

 

 

 

Maddeler 

 

 K
es

in
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k
le

 

K
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K
ıs

m
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K
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K
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K
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m
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K
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K
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k
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K
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o
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Okullarda öğrencilerin ders çalıĢma becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik ayrı bir ders verilmesi yararlı 

olabilir. 

1 2 3 4 5 

Çoğu zaman öğretmenlerimin gerçekte ne kadar 

bilgili olduklarını merak ederim. 

1 2 3 4 5 

En baĢarılı insanlar, kendi öğrenme yeteneklerini 

nasıl geliĢtirebileceklerini keĢfetmiĢ insanlardır. 

1 2 3 4 5 

Bana göre ders çalıĢmak, ders kitabındaki 

ayrıntıları değil, ana düĢünceleri öğrenmek 

demektir. 

1 2 3 4 5 

Bilimsel çalıĢmaların en önemli kısmı özgün 

(orijinal) düĢünmedir. 

1 2 3 4 5 

Ders kitabındaki bir bölümü ikinci kez 

okuduğumda, ilk okuyuĢumda öğrenmediğim 

birçok Ģeyi öğrenirim. 

1 2 3 4 5 

Bir ders kitabından ne kadar çok Ģey 

öğrenebilecekleri öğrencilerin kendi elindedir. 

1 2 3 4 5 

Otoritelerin görüĢ birliği içinde olmadıkları 

konular üzerinde düĢünmek bence zihni çalıĢtırıcı 

bir etkinliktir. 

1 2 3 4 5 

Herkes, nasıl öğreneceğini öğrenmeye 

gereksinim duyar. 

1 2 3 4 5 

Ġyi bir öğrenci olmak, genellikle bilgileri ezberlemeyi 

gerektirir. 

1 2 3 4 5 

Akıllı olmak, soruların yanıtlarını bilmek değil, 

yanıtları nasıl bulabileceğini bilmektir. 

1 2 3 4 5 

Eğer biri bir Ģeyi kısa sürede anlayamıyorsa, 

anlamak için çaba sarf etmeyi sürdürmelidir. 

1 2 3 4 5 

Öğrenciler, bir ders kitabındaki bilgilerin doğru 

olup olmadığını araĢtırmalıdır. 

1 2 3 4 5 

Uzmanların önerilerini bile çoğu zaman 

sorgulamak gerekir. 

1 2 3 4 5 

Çevredeki dikkat dağıtıcı Ģeyleri ortadan 

kaldırır ve gerçekten üzerinde yoğunlaĢırsam zor 

kavramları anlayabilirim. 

1 2 3 4 5 

Bir ders kitabını anlamanın gerçekte en iyi yolu, 

içindeki bilgileri kendinize göre yeniden 

düzenlemektir. 

1 2 3 4 5 
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Öğrenme, bilginin zihinde yavaĢ yavaĢ 

birikmesiyle gerçekleĢir. 

1 2 3 4 5 

Bugün doğru olan, yarın yanlıĢ olabilir. 1 2 3 4 5 

Öğretmenlerin anlattıklarını bazen anlamasanız 

bile, onları doğru olarak kabul etmek 

zorundasınızdır. 

1 2 3 4 5 

Bazıları iyi öğrenci olarak doğar ve baĢarılı 

olur, diğerleri yaĢam boyu sınırlı bir yetenekle kalır. 

1 2 3 4 5 

Gerçekten zeki olan öğrencilerin okulda baĢarılı olmak 

için çok çalıĢmalarına gerek yoktur. 

1 2 3 4 5 

Zor bir problem üzerinde uzun zaman 

harcayarak çok çalıĢmak, ancak zeki öğrencilere bir 

yarar sağlar. 

1 2 3 4 5 

Biri zor bir problemi anlamak için çok fazla 

çaba harcarsa, büyük olasılıkla sonuçta kafası 

karıĢır. 

1 2 3 4 5 

Bir ders kitabından öğrenebileceğim bilgilerin neredeyse 

tamamını onu ilk okuyuĢumda öğrenirim. 

1 2 3 4 5 

Okulda orta düzeyde baĢarılı olan öğrenciler, 

okul sonrası yaĢamlarında da orta düzeyde baĢarılı 

olurlar. 

1 2 3 4 5 

Ders kitabındaki yeni bilgileri, daha önce 

öğrenmiĢ olduklarımla bütünleĢtirmeyi 

denediğimde kafam karıĢır. 

1 2 3 4 5 

Ġyi bir öğretmenin görevi, farklı düĢüncelere 

sahip öğrencileri “tek bir doğru düĢünceye” sevk 

etmektir. 

1 2 3 4 5 

Bilim insanları yeterince çaba harcarlarsa, hemen her 

konuda gerçeği (doğruyu) bulabilirler. 

1 2 3 4 5 

Çoğu sözcüğün açık (anlaĢılır) tek bir anlamı 

vardır. 

1 2 3 4 5 

Doğru (gerçek) değiĢmezdir. 1 2 3 4 5 

YaĢamda ne zaman zor bir sorunla karĢılaĢsam 

anneme ve babama danıĢırım. 

1 2 3 4 5 

Bitiminde belirli bir sonuca ulaĢmayan sinema 

filmlerinden hoĢlanmam. 

1 2 3 4 5 

Açık-seçik ve kesin bir yanıtının bulunma olasılığı 

olmayan problemler üzerinde çalıĢmak zaman kaybıdır. 

1 2 3 4 5 

Dersini titizlikle planlayan ve bu planına bağlı kalan 

hocaları takdir ederim. 

1 2 3 4 5 

Fen bilgisi derslerinin en iyi tarafı, çoğu problemin tek 

bir doğru yanıtının olmasıdır. 

1 2 3 4 5 
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EK 5- Öğrenme Stratejileri Ölçeği 
 

Soruları yanıtlamak için aĢağıdaki ölçütleri kullanın. Soruda geçen ifade sizin için kesinlikle 

doğru ise (7)’yi; sizinle ilgili kesinlikle yanlıĢsa (1)’i iĢaretleyin. Eğer ifadenin size göre 

doğruluğu bunlardan farklı ise sizin için en uygun düzeyi gösteren (1)’le (7) arasındaki rakamı 

iĢaretleyin. Lütfen soruları eksiksiz olarak iĢaretleyiniz.  

 
 
 

1 2 3 4 5 6 7 

 

 

ÖĞRENME STRATEJĠLERĠ 

1 Bu ders için verilen okumaları yaparken, düĢüncelerimi 

toplamama yardımcı olması için materyalin ana hatlarını 

çıkarırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

2 BaĢka Ģeyler düĢündüğüm için çoğu zaman derste önemli 

noktaları kaçırırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

3 Bu derse genellikle konuyu bir arkadaĢıma anlatarak çalıĢırım. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

4 
Genellikle derse, ders için konsantre olabileceğim bir yerde 

çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

5 Bu dersle ilgili bir Ģeyler okurken, okuduklarıma odaklanmamı 

sağlayacak sorular sorarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

6 Bu derse çalıĢırken kendimi o kadar tembel ve sıkılmıĢ 

hissederim ki planladığımdan daha önce çalıĢmayı bırakırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

7 
Bu derste duyduklarım ya da okuduklarımın ikna edici olup 

olmadığını sorgularım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

8 
Bu derse, konuyu kendi kendime tekrar ederek çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

9 Bu derste öğrenmekte zorlandığım konu olsa bile, öğrenmek için 

kimseden yardım istemeden kendi kendime çalıĢmayı denerim. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

10 Bu dersle ilgili bir Ģeyler okurken kafam karıĢtığında, geri döner 

ve kafamı karıĢtıran Ģeyi çözmeye çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

11 Bu derse çalıĢırken, okuduklarım ve derste aldığım notların 

üzerinden geçerek en önemli düĢünceleri bulmaya çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

DOĞRU YANLIŞ 

Ben m  ç n 

Kes nl kle YanlıĢ. 

Ben m  ç n 

Kes nl kle Doğru. 
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12 Bu ders için çalıĢma zamanımı iyi kullanırım. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

13 
Ders kaynaklarını anlamak zorsa, bu kaynakları okuma 

yöntemimi değiĢtiririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

14 
Derste verilen ödevleri bitirmek için sınıftaki diğer 

arkadaĢlarımla çalıĢmayı denerim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

15 
Bu derse çalıĢırken, derste aldığım notları ve okunacak 

kaynakları tekrar tekrar okurum. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

16 Dersteki tartıĢmalarda ya da okuduğum Ģeylerde bir kuram, 

yorum ya da sonuçla karĢılaĢtığımda, bunları destekleyen yeterli 

kanıtlar olup olmadığına karar vermeye çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

17 Bu derste yaptıklarımızı sevmesem de derste baĢarılı olmak için 

çok çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

18 
Bu derse çalıĢırken konuları daha iyi anlamak için basit Ģemalar, 

tablolar ya da diyagramlar çizerim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

19 Bu derse çalıĢırken, çalıĢtığım konuyu arkadaĢlarımla tartıĢmak 

için zaman ayırırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

20 Derste verilen kaynakları bir baĢlama noktası olarak görür, 

dersle ilgili kendi görüĢlerimi oluĢturmaya (geliĢtirmeye) 

çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

21 
Bir çalıĢma planına bağlı kalarak ders çalıĢmak bana zor gelir. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

22 
Bu derse çalıĢırken, ders notları, okuma ödevleri ve tartıĢmalar 

gibi farklı kaynaklardan edindiğim bilgileri bir araya getiririm. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

23 Yeni bir ders kaynağını ayrıntılı çalıĢmadan önce nasıl 

düzenlendiğine bakarım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

24 
ÇalıĢtığım dersi anladığımdan emin olmak için kendime sorular 

sorarım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

25 
Dersin özelliği ve öğretmenin öğretme sitiline uygun olacak 

Ģekilde ders çalıĢma yöntemimi değiĢtirmeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

26 
Çoğunlukla dersle ilgili bir Ģey okurken, okuduğumdan hiçbir 

Ģey anlamadığımı fark ederim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

27 Öğretmenden iyi anlamadığım kavramları açıklamasını isterim. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
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28 
Bu dersle ilgili önemli kavramları hatırlamak için anahtar 

kelimeleri ezberlerim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

29 
Eğer ders için çalıĢmak bana zor geliyorsa, çalıĢmayı bırakır ya 

da sadece kolay konuları çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

30 Bu ders için çalıĢırken sadece materyali okuyup geçmek yerine, 

materyal üzerinde düĢünür ve benden ne öğrenmem 

beklendiğine karar veririm. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

31 
Mümkün olduğu sürece,  bu derste öğrendiğim konuyla diğer 

derslerdeki konular arasında iliĢki kurmaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

32 Bu derse çalıĢırken sınıfta aldığım notları gözden geçirir ve 

önemli kavramlarla iliĢkili ana hatları çıkarırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

33 Bu dersle ilgili metinleri okurken, önceden bildiklerimle 

okuduklarım arasında iliĢki kurmaya çalıĢırım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

34 ÇalıĢmak için belirlediğim düzenli bir yerim vardır. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

35 
Bu derste öğrendiklerimle iliĢkili kendi düĢüncelerimin neler 

olduğunu çıkarsamaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

36 
Bu derse çalıĢırken, okuduğum kaynaklardaki ana fikirlerin ve 

derste dinlediğim kavramların özetlerini çıkarırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

37 Bu dersteki herhangi bir konuyu anlamazsam, sınıftaki bir baĢka 

öğrenciden yardım isterim. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

38 
Bu dersteki kaynakları, okuduklarım ve derste dinlediklerim 

arasında iliĢki kurarak anlamaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

39 
Bu dersle ilgili haftalık okumaları ve ödevleri düzenli yaparım. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

40 Bu dersle ilgili ne zaman bir iddia ya da sonuç okusam ya da 

duysam, bunun olası alternatiflerini düĢünürüm. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

41 
Bu dersle ilgili önemli terimlerin bir listesini oluĢturur ve listeyi 

ezberlerim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

42 Bu derste devamsızlık yapmamaya özen gösteririm. (1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

43 
Ders materyalleri ilgimi çekmese ve sıkıcı olsa da, onları 

bitirinceye kadar çalıĢmaya devam ederim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

44 
Sınıfta gerek duyduğum zaman yardım isteyebileceğim 

öğrencileri belirlemeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 
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45 
Bu derse çalıĢırken hangi kavramları iyi anlamadığımı 

belirlemeye çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

46 
Ders dıĢındaki iĢlerim yüzünden bu ders için gerekli zamanı 

ayıramam. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

47 
Bu derse çalıĢırken, her çalıĢmada neler yapacağımı belirlemek 

için kendime hedefler koyarım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

48 
Derste not tutarken kafam karıĢırsa bu karıĢıklığı dersten sonra 

hemen düzeltirim. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

49 Sınavdan önce kitapları ve notlarımı çalıĢmak için yeterli zaman 

bulamam. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 

50 
Ders kaynaklarından okuyarak edindiğim fikirleri, anlatım ve 

tartıĢma gibi diğer sınıf etkinliklerinde de kullanmaya çalıĢırım. 
(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7) 



GAZİ GELECEKTİR...


