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BĠYOLOJĠ DERSĠNDE EVRĠM KONUSUNUN ĠġLENMESĠNĠ ETKĠLEYEN 

FAKTÖRLER 

Dilek Sultan Kılıç 

ÖZ 

Biyoloji biliminin temelini oluĢturan evrim teorisi,  etkili biyoloji eğitiminde merkezî 

ve birleĢtirici bir rol oynamaktadır. Bireylerin evrim bilgisine sahip olmaları, 

kendilerini ve dünyayı daha iyi anlamalarını sağlar. Evrim öğretimi, bilimsel ve 

eleĢtirel düĢünebilen, yeniliklere açık, farklı görüĢlere saygılı toplumların 

geliĢmesinde etkilidir. Biyoloji öğretmenleri, bireylere evrim bilgisinin 

kazandırılmasında önemli rol oynamaktadırlar. Bu çalıĢmada, kültürel ve dini 

değerleri farklı olan Türk ve Alman biyoloji öğretmenlerinin ve öğretmen 

adaylarının derslerinde evrim konusuna yer verme niyetleri ve bu niyetlerini 

etkileyen faktörler karĢılaĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırmada, Ajzen (1991) tarafından öne sürülen PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi 

(PDT) doğrultusunda hazırlanan, tutum, öznel norm ve algılanan davranış kontrolü 

boyutlarından oluĢan “Evrim Öğretimi Niyet Anketi” kullanılmıĢtır. Anketin biyoloji 

dersinde evrim konusuna yer verme niyetini açıklamadaki etkisi, AMOS 18.0 

programı kullanılarak oluĢturulan yapısal eĢitlik modelleri ile incelenmiĢtir.  

AraĢtırma sonuçları, her iki ülkedeki öğretmen ve öğretmen adaylarının 

derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerinin oldukça yüksek olduğunu ve 

niyetlerinde en etkili olan faktörün, evrim öğretimine yönelik tutumları olduğunu 

göstermiĢtir. Türk ve Alman katılımcıların derste evrim konusuna yer verme niyeti 

ve PDT‟nin bileĢenleri açısından -kültürel değerlerinin, dini inançlarının ve 

öğretmenlik tecrübelerinin etkisinden kaynaklandığı düĢünülen- farklılıklar 

gösterdikleri belirlenmiĢtir.   

Anahtar Kelimeler: Evrim öğretimi, PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi, biyoloji 

öğretmenleri ve öğretmen adayları, yapısal eĢitlik modeli, kültürler arası çalıĢma 

DanıĢman: Prof. Dr. Haluk SORAN, Hacettepe Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, 

Ortaöğretim Fen ve Matematik Alanlar Eğitimi Bölümü, Biyoloji Eğitimi Anabilim 

Dalı. 
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FACTORS INFLUENCING THE STUDY OF THE TOPIC OF EVOLUTION IN 

BIOLOGY CLASSES 

Dilek Sultan Kılıç 

ABSTRACT 

Evolutionary theory constitutes the basis of the biological science and plays a 

central and unifying role in effective biology teaching. Having evolutionary 

knowledge provides a better understanding of oneself and all the other living 

things. Teaching of evolution is effective on the development of those individuals 

who are able to think scientifically and critically, open to innovations and respectful 

to the opposing viewpoints. Biology teachers play a significant role in equipping 

students with sound understanding of evolution. Thus, the present study examined 

and compared the factors affecting the intentions of Turkish and German pre-

service and in-service biology teachers towards teaching evolution in their classes.  

In this study, data were collected by using “Evolution Teaching Intention Survey”. 

The survey consists of three scales, namely Attitude, Subjective Norm and 

Perceived Behavior Control. The survey was prepared by the researcher in 

accordance with the Theory of Planned Behavior (TPB), proposed by Ajzen 

(1991). Participants‟ intentions to teach evolution were determined by using 

structural equation modeling through AMOS 18.0 Software.  

Although both Turkish and German pre-service and in-service biology teachers 

differed in their intention to teach evolution, they generally indicated strong 

intentions to teach evolution. Furthermore, the most important factor affecting their 

intention was found to be their attitude towards teaching evolution. These findings 

can be explained in terms of cultural and religious characteristics of two countries 

and teaching experiences of in-service teachers. 

Keywords: Evolution teaching, Theory of Planned Behavior, pre-service biology 

teachers, in-service biology teachers, structural equation modeling, cross-cultural 

study. 

Advisor: Prof. Dr. Haluk SORAN, Hacettepe University, Faculty of Education, 

Department of Secondary Science and Mathematics Education. 
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1. GĠRĠġ 

Son yıllarda toplumlarda gözlenen en önemli problemlerden biri, bilime karĢı 

giderek artan Ģüphedir. Avrupa Komisyonu‟nun 2005 yılında yaptığı bir 

araĢtırmanın sonucuna göre, araĢtırma kapsamındaki ülkelerin çoğunda halkın 

önemli bir kısmı -örneğin Türkiye`de halkın %58`i-  bilimin zararlı etkilerinin yararlı 

etkilerinden daha fazla olduğuna inanmaktadır. Aynı çalıĢmada Türkiye‟de halkın 

büyük bir kısmının bilimsel dergi, makale ve bilime yönelik internet sitelerini, 

dolayısıyla bilimsel geliĢmeleri takip etmediği, yaklaĢık %70‟inin bilimsel nitelikli 

toplantılara hiç katılmadığı belirlenmiĢtir. Türkiye, araĢtırmaya katılan 32 ülkeden 

vatandaĢların birbirleriyle bilim ve teknoloji üzerine en az sohbet ettiği üçüncü ülke 

olmuĢtur. AraĢtırma kapsamında uygulanan bilimsel bilgi ölçeğine en az doğru 

cevabın verildiği (%44) Türkiye‟de iyi derecede bilimsel bilgiye sahip olan 

vatandaĢların oranının sadece %8 olduğu belirlenmiĢtir. Türkiye‟de vatandaĢların 

hükümetin bilimsel araĢtırmalar için daha fazla ödenek ayırması (%66), resmi 

otoritenin bilim adamlarının çalıĢmalarına etik standartlar belirlemesi gerektiğini 

(%51) ifade etmiĢ olmaları ve bilim adamlarının halkı çalıĢmaları hakkında 

yeterince bilgilendirmediklerinden Ģikâyet etmeleri (%64) ise araĢtırmanın göze 

çarpan diğer bulguları arasında yer almaktadır (European Commission, 2005). Bu 

sonuçlar, Türk toplumunun bilimsel bilgi, ilgi ve imkân sahibi olma konusunda 

sorunları olduğunun göstergesidir.  

Bir diğer güncel sosyal problem ise dini görüĢlerde tutuculuğun artmasıdır. Bu 

problem sadece Ġslam toplumlarıyla da sınırlı değildir. Örneğin Almanya`da halkın 

yaklaĢık % 20‟si biyolojinin temel teorisi olan evrim teorisini dini sebeplerden 

dolayı reddetmektedir. Diğer Avrupa ülkelerinde de durum benzerdir. Avrupa Birliği 

Üyeliği‟ne aday olan Türkiye‟de halkın %50`sinden fazlası evrim teorisini 

reddetmektedir, evrim teorisini benimseyenlerin oranı ise sadece %25‟tir. Bu oran 

ile Türkiye araĢtırmaya katılan 35 ülke arasında evrim teorisini benimseme 

konusunda son sırada yer almaktadır. Sıralamada Türkiye‟yi dünyada teknik ve 

bilimsel açıdan çok ileri olan Amerika BirleĢik Devletleri izlemektedir. Amerika 

BirleĢik Devletleri halkının ancak %40‟ı evrim teorisini kabul etmektedir (Miller et 

al., 2006). Ayrıca bu bulgulara paralel olarak Türkiye‟nin dünyada evrim kuramı 
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karĢıtı hareketin en güçlü olduğu ülkelerden biri olduğu saptanmıĢtır (Graebsch 

and Schiermeier, 2006).  

Evrim teorisi, bilimsel ispatlarına rağmen Charles Darwin tarafından ortaya atıldığı 

ilk günden 150 yıl sonra bile en çok tartıĢılan bilimsel teoridir ve hala birçok 

yönüyle anlaĢılamamıĢtır. Teorinin anlaĢılamamasında evrimsel süreçte 

tesadüflerin oynadığı rolün doğru olarak algılanamaması büyük bir etkendir (Graf 

und Soran, 2011). Jeolojik süreç (dünyanın kaç yaĢında olduğu, canlıları dünyada 

ne zamandan beri var olduğu gibi) ve evrimin tarihsel geliĢimi hakkında birçok 

insan doğru bilimsel düĢüncelere sahip değildir. Örneğin Amerika`da halkın yarısı 

insan ve dinozorların aynı zaman diliminde yaĢadığını düĢünmektedir (NSB, 

2000). Avrupa Komisyonu`nun 2001 yılında yaptığı çalıĢmada ise bu bulgunun 

tersine, insan ve dinozorların aynı anda yaĢamadığına inananlar %59`luk bir dilim 

oluĢturmaktadır, hatta 2005`te yenilenen verilerde bu oran %67`ye ulaĢmıĢtır 

(European Commission, 2005). 

Temellerini Darwin 1859 yılında yayınladığı Türlerin Kökeni adlı çalıĢmasından 

alan evrimsel biyoloji,  Mendel’in yeniden keşfi olarak adlandırılan genetiğin 

yeniden doğuĢ süreci içinde genetik yapısına kavuĢmuĢ ve 1950‟ye dek uzanan 

“yeni sentez” ya da “neodarwinizm” olarak tanımlanan bir döneme girmiĢtir. Bu 

dönemde evrim teorisi genetik bilgiler ıĢığında yeniden yorumlanmıĢ ve 

populasyon genetiği, paleontoloji, biyocoğrafya, sistematik, fizyoloji ve 

karĢılaĢtırmalı anatominin birleĢiminden oluĢan sentetik yapısına ulaĢmıĢtır 

(Özsoy, 2007). Evrim, tüm evrendeki yaĢamı devamlı Ģekillendiren, zaman 

içerisinde değiĢimi ifade eden, yaĢayan bir olgudur. Bu özellikleriyle doğa 

bilimlerinden elde edilen sayısız bilginin harmanlanıp, birleĢmesini sağlayan ve 

temel bilimlerin omurgasını oluĢturan bir kuramdır. Evrimsel biyolojinin kavram, 

yöntem ve verileri bilimsel araĢtırmalara önemli katkılar sağlamaktadır. Bu 

yönleriyle evrim bilgisi, bireylerin bilimsel düĢünme becerisi kazanmalarında ön 

koĢul olarak görülmektedir. Bu ön koĢulu yerine getirmeyen toplumların çağdaĢ 

dünya ile bütünleĢememesi ve bilimsel geliĢmelerin gerisinde kalması 

kaçınılmazdır. Günümüzde bilim ve teknoloji baĢ döndürücü bir hızla geliĢmekte 

ve ancak bu geliĢmeleri takip edebilen, bu geliĢmelere öncülük eden toplumlar 

refahı sağlayabilmektedir. Toplumların refahının bilimle Ģekillendiği ve evrim 
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bilgisinin bilimsel düĢünme becerisi üzerindeki etkisi dikkate alındığında eğitim 

görmüĢ her bireyin evrim hakkında en azından genel bir fikrinin olması ve evrim 

öğretiminin önemini anlaması gerekmektedir.  

 

1.1. Problem Durumu 

Evrim teorisi, bilim dünyasındaki güçlü pozisyonuna ve tüm bilimsel ispatlarına 

rağmen günümüzde hala yeterince kabul görmemektedir (Dagher and Boujaoude, 

2005). Üstelik son yıllarda evrimi büsbütün reddeden ve alternatif olarak yaratılıĢ 

görüĢünü ya da bu görüĢe yakın olan akıllı tasarım görüĢünü öne süren akımlar 

oldukça artmıĢtır. Bu durum, birçok ülkede biyoloji derslerinde yaratılıĢçı görüĢün 

iĢlenmesi yönünde taleplere sebep olmaktadır ki, bu biyoloji dersinin bilimsel 

süreci ile tamamen çeliĢmektedir. Türkiye`de yaratılıĢ görüĢünün biyoloji öğretim 

programına ve ders kitaplarına giriĢi 1985 yılına rastlamaktadır. Kitaplarda ve 

programda yaratılıĢ görüĢünün evrim teorisine alternatif olarak sunulması din ve 

bilimi karĢı karĢıya getirmektedir (Bozcuk, 2007). Ġnsan düĢüncesinin iki ayrı 

boyutu olan din ve bilimin aynı derste karĢıt kuramlar olarak iĢlenmesi hem bilime 

hem de dine zarar vermektedir. Toplumun evrim teorisini kabulünü zorlaĢtıran en 

önemli etken, evrimin ve hayatın kökenlerini araĢtırmanın aynı anlama geldiği 

Ģeklindeki yanlıĢ görüĢtür (Köksal ve Arslan, 2007). Evrim, hayatın kökenini 

incelemez, hayatın kökeni ancak kurgusal bir bilimsel problem olarak ele alınabilir. 

Gould (1987)‟un da belirttiği gibi “evrim, yaşamın başlangıcından sonra oluşan 

organik değişimin yollarını ve mekanizmalarını inceler.” Evrim konusunu öğretirken 

bu ayrımı yapmak,  öğrencilerin çoğunluğunun evrime olan direncini kırmaktadır 

(Clough, 1994). 

Literatürdeki pek çok araĢtırma, bireylerin din ve bilimin doğası arasında iliĢki 

kurma çabası içerisinde olduklarını (Akyol et al., 2010; Alters and Nelson, 2002; 

Dagher and Boujaoude,1997; Dagher and Boujaoude, 2005; Lawson, 1995; 

Mansour, 2011; Özyeral-Bakanay, 2008) ve bu durumun bireylerin evrime yönelik 

yaklaĢımlarında etkili olduğunu göstermektedir (Lawson, 1995; Southerland, 2001; 

Özyeral-Bakanay, 2008). Evrim teorisinin kabulüne yönelik yapılan araĢtırmaların 

sonuçlarına göre ılımlı dindar Ģeklinde nitelendirilebilecek bireyler, evrimin insan 

dıĢındaki türlerin kökenini açıklayabileceğini, ancak insanın kökenini yaratılıĢçı 

görüĢle açıklanması gerektiğini; güçlü dini duygulara sahip bireyler ise evrimsel 



4 

 

açıklamalarının hiçbir tür için geçerli olamayacağını düĢünmektedirler (Crawford et 

al., 2005). Bu durum, dinsel inanç düzeyi ve evrim teorisine yönelik olumlu tutum 

geliĢtirilmesi arasında negatif bir iliĢki olduğunu göstermektedir (Sinatra, et al., 

2003). Bu negatif iliĢkinin temel sebebi, evrim teorisi ve inanç sistemlerinin 

“insanın kökeni”ni açıklayıĢ Ģeklindeki farklılıktır (Apaydın ve Sürmeli, 2009). Evrim 

kuramının ortaya attığı, insanın ve diğer canlı türlerinin ortak bir atadan 

evrimleĢtikleri görüĢü, yaratılıĢın kutsal kitaplardaki öyküsü ile çeliĢmektedir (Köse, 

2010). Lawson (1995), bilimsel açıklamaları, sürekli olarak kanıtlarla desteklenmek 

zorunda olan ve kanıtlara göre düzeltilen önermeler Ģeklinde tanımlarken; dinsel 

yargıları ise kanıtları sürekli olarak kendilerine uydurmaya çalıĢan açıklamalar 

Ģeklinde tanımlamaktadır. Diğer bir ifadeyle bilimsel önermeler, sürekli deneysel 

olarak test edilmek zorunda olan açıklamalarken; dinsel yargılar ise deneyle test 

edilemez açıklamalardır. ġöyle ki; bir yargıyı kabul etme ile bir yargıya inanma 

arasındaki epistemolojik iliĢki, kanıt kavramıyla yakından ilintilidir. Bir bilginin 

doğruluğunu kabul etmek, epistemolojik yönden kanıtlara dayanmak zorunda olan 

bir durumken, bir öğreninin doğruluğuna inanmak subjektif bir durum olarak 

karĢımıza çıkmaktadır (Southerland et al., 2001). Bundan dolayıdır ki bu iki 

kavram arasındaki ayrımı anlamak, bilimsel bilginin doğasını anlamak bakımından 

oldukça yaĢamsaldır. Bu yöndeki bulgular, bilim eğitimi sürecinde inanmanın 

dinsel bir kavram, kabul etmenin ise bilimsel bir kavram olduğunun çok iyi 

vurgulanması gerektiğine iĢaret etmektedir. Buradan hareketle, evrim öğretiminde 

bilimsel bir teoriyi kabul etmenin, bir dini inançla asla çeliĢemeyeceğini ve her iki 

kavramın aynı epistemik statüde olmadıklarını vurgulamak bir zorunluluk olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Sonuç olarak hem epistemolojik eksikler hem de bilimin ve 

dinin doğası arasındaki farkın bilinmemesi, evrim öğretimi önündeki en büyük 

engellerdir (Southerland et al., 2001). 

Günümüzde birçok toplumun evrim bilgisi ve evrime yönelik tutumu araĢtırmalara 

söz konusu olmuĢ ve toplumların evrim konusuna bakıĢ açıları, evrim eğitimi 

konusundaki yaklaĢımları genel çerçeveleriyle tespit edilmiĢtir (Brasseur, 2011 

Graf und Soran, 2011; Johannsen und Krüger, 2005; Miller et al., 2006). Bilimsel 

çevrelerde desteklenen evrim, toplum geneline bakıldığında çoğu zaman tartıĢmalı 

bir konu olarak düĢünülmektedir (Beardsley, 2004; Bishop and Anderson, 1990; 

Somel vd., 2006; Wiles, 2010). Evrim araĢtırmalarının çoğunda en önemli sorun, 
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çok kompleks olan bu konunun az sayıda soru ile araĢtırılmasıdır. Bu durum, 

kompleks bir yapının uygun Ģekilde resmedilmesinde zorluk teĢkil etmektedir. 

Ayrıca dünyanın farklı bölgelerindeki araĢtırma sayısı da çok farklıdır. Özellikle 

Türkiye`de konu ile ilgili çok az araĢtırma bulunmaktadır. ÇalıĢmanın Türkiye ile 

karĢılaĢtırmalı olarak yapıldığı Almanya‟da ise durum nispeten daha iyi 

görünmektedir (Graf und Soran, 2011). Ġsviçre Fikir AraĢtırma Enstitüsü 

[Schweizer Meinungsforschungsinstitut (IHA-GfK)]`nün 2002 yılında Almanya, 

Avusturya ve Ġsveç`te yaptığı araĢtırmanın sonuçlarına göre her 5 Alman`dan biri 

(%18,1) yeryüzündeki yaĢamın geçtiğimiz 10.000 yıl içinde Tanrı`nın yaratıcı gücü 

ile oluĢtuğuna inanmaktadır. Tanrı`nın yönetiminde bir evrim ve geliĢim sürecinin 

yaĢandığına inananlar ise %20`lik bir dilimi oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada yaĢ 

ve cinsiyetin de evrim konusuna yönelik tutumla bağlantılı olduğu saptanmıĢtır. 

Örneğin, Almanya`da kadınların %24`ünün, erkeklerin ise %11`inin yeryüzündeki 

yaĢamın geçen 10.000 yıl içinde Tanrı tarafından yaratıldığına inandığı; benzer 

Ģekilde kadınların %21`inin, erkeklerin ise %19`unun Tanrı yönetiminde bir evrim 

ve geliĢim mekanizması olduğuna inandığı belirlenmiĢtir. Ġsveç ve Avusturya` da 

da benzer bulgular elde edilmiĢ, yaratılıĢçı düĢüncenin kadınlar arasında daha 

yaygın olduğu saptanmıĢtır (factum, 2003). FORSA Fikir AraĢtırma Enstitüsü`nün 

(Almanya) 2005 yılı verileri de bu sonuçları desteklemektedir. Almanların %13`ü 

yaratılıĢ düĢüncesine, %25`i akıllı tasarıma, %61`i ise evrime inanmaktadır. Bu 

oran kadınlarda sırasıyla %13, %31, %54; erkeklerde ise %11.4, %19.1 ve %68 

olarak belirlenmiĢtir. Ayrıca yaĢ ilerledikçe akıllı tasarımı savunanların oranı 

artarken evrime inananların sayısı azalmaktadır (fowid, 2007). 

Toplumun evrimi anlaması için çocuk ve gençlerin eğitimi ve bu noktada 

öğretmenlerin yaklaĢımı çok önemlidir (Graf und Soran, 2011). Öğretmenler, 

toplumun evrim teorisini doğru Ģekilde anlaması ve öğrenmesinde önemli rol 

oynamaktadırlar. Öğretmenlerin ve geleceğin öğretmenleri olan öğretmen 

adaylarının, öğrencilerine evrim teorisini doğru bir Ģekilde öğretebilmeleri için 

öncelikle kendilerinin iyi düzeyde evrim alan bilgilerinin olması, evrim eğitiminin 

öneminin bilincinde olmaları ve evrimi nasıl öğretecekleri konusunda sistematik bir 

yaklaĢım geliĢtirmiĢ olmaları gerekmektedir. Bu durumda öğretmenlerin ve 

öğretmen adaylarının evrim konusuna yönelik bakıĢ açıları, derslerinde evrim 

konusuna yer verme niyetleri çok önemlidir. Oysa literatürde öğretmen ve 
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öğretmen adaylarının evrim konusuna yönelik kavram yanılgılarının olduğunu, 

evrim teorisine karĢı olumsuz tutum içinde olduklarını gösteren çok sayıda 

araĢtırma bulunmaktadır (örğ: BouJaoude et al., 2010; Deniz, et al., 2008; Dagher 

and Boujaoude, 1997; Graf und Soran, 2011; Graf vd., 2011; Kılıç and Tekkaya, 

2011; Kim and Nehm, 2011; Köse, 2010; Özyeral-Bakanay, 2008; Smith, 2010; 

van Dijk and Reydon, 2010; Woods and Sharmann, 2001).  

Toplumların geliĢmiĢliğinin göstergesi olan bilim okur-yazarlığının bir alt dalı olan 

fen okur-yazarlığı için bireylerin bilimin doğasının yanı sıra evrim teorisinin neleri 

iddia ettiği konusunda en azından genel anlamda bilgi sahibi olmaları gereklidir. 

Ancak ülkemizde ilk ve orta öğretimin yanı sıra üniversite seviyesinde de evrim 

teorisi olması gerektiği gibi verilmemektedir. Biyoloji öğretmen ve öğretmen 

adayları ile yapılan bir araĢtırmada adayların % 95‟i lise öğrenimleri sırasında 

evrim konusunun hiç iĢlenmediğini, evrim konusunu bilmediklerini ve lisede 

öğretmeye de hazır olmadıklarını belirtmiĢlerdir. Ayrıca öğretmen adaylarının 

çoğunun bilimin doğasını kavrayamamıĢ oldukları ve biyoloji dersi kapsamındaki 

diğer konuları evrim ile iliĢkilendiremedikleri görülmüĢtür. Biyoloji öğretmenlerinin 

ifadeleri de öğretmen adaylarını destekler nitelikte olmuĢtur. Biyoloji öğretmenleri 

evrim konusunun öğretim programında sonda yer aldığını ve üniversite giriĢ 

sınavına hazırlanan öğrencilerin okulda olmamaları nedeniyle konunun çoğu kez 

iĢlenemediğini belirtmiĢlerdir. Öğretmenler evrim konusunu iĢlememeyi tercih etme 

sebeplerini evrim konusunu iĢleyebilecek yeterli alan bilgisine sahip olmamaları, 

meraklı öğrencilerin sorularını cevaplayamama endiĢeleri, öğretim programının 

yeteri kadar yol gösterici ve destekleyici olmaması, konuya ilgi duymamaları, 

çevreden (üst yönetim veya veliler tarafından) gelebilecek baskılara karĢı kendini 

koruma içgüdüsü Ģeklinde sıralamıĢlardır  (Ergezen, 2007). 

2004-2005 eğitim-öğretim yılında Ankara‟da görev yapan 147 biyoloji-fen bilgisi 

öğretmeni ile yapılan araĢtırmada evrim kuramını anlatmakla yükümlü 

öğretmenlerin yarısının (%49.6) evrim kuramını benimsemediği, ayrıca %19.2‟sinin 

yaratılıĢ konusunun programda yer almasına destek verdiği görülmüĢtür. Yine 

ortaöğretim biyoloji öğretmenleri, öğrencilerin dönem sonunda okula gelmemeleri 

nedeniyle evrim konusunu iĢleyemediklerini ifade etmiĢlerdir. Ancak evrim 

kuramını kiĢisel olarak kabul ettiğini belirten öğretmenlerden bazıları, konuyu öne 
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alarak mümkün olduğunca iĢlemeye çalıĢtıklarını belirtmiĢlerdir. Dikkati çeken 

diğer bir bulgu ise, genç öğretmenlerin önemli bir kısmının evrimi dini inançlarıyla 

çeliĢtiği gerekçesiyle reddetmesine karĢılık, yaĢlı öğretmenlerin evrimi destekleme 

oranlarının genç öğretmenlere kıyasla anlamlı ölçüde yüksek oluĢudur. 

AraĢtırmacı, 1980 öncesinde eğitim görmüĢ öğretmenler arasında evrimi 

benimseme oranının yüksek oluĢunu siyasetin eğitime olan etkisi ile iliĢkilendirmiĢ,  

kamusal eğitimin mevcut iktidarın ideolojik yönelimlerini topluma benimsetmede en 

etkili araçlardan biri olduğunu vurgulamıĢtır (Somel, 2007; Somel vd., 2006).  

Evrim teorisinin temelini oluĢturan kavramlarla ilgili bilgi eksiklikleri ve yanılgılar, 

bilimin doğasının anlaĢılamaması ve bilimsel bilgi ile dini inançlar arasındaki 

farklılığın algılanamaması evrim teorisinin anlamlı bir Ģekilde öğrenilmesini 

engelleyen baĢlıca nedenlerdir (Dagher and BouJaoude, 2005; NRC, 1998; 

Lawson, 1995). Evrim eğitiminde biliĢsel öğrenmeler üzerine yoğunlaĢan 

çalıĢmalar, biyoloji ve fen eğitimcilerinin ve öğrencilerin bilimin doğası ile ilgili 

temel kavramlar hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıklarını,  evrim kavramlarıyla 

ilgili bilimsel olmayan bakıĢ açılarına sahip olduklarını göstermektedir (Moore et 

al., 2002; Palmer, 1999; Rudolph and Stewart, 1998). KiĢisel ve dini inançların 

evrim teorisine yaklaĢımdaki etkilerini araĢtıran çalıĢmalarda ise evrime yönelik 

olumsuz yaklaĢımların evrimin amaca yönelik olarak gerçekleĢtiği ve sonuçta 

daima en mükemmel ürünlerin oluĢtuğu, insanın doğrudan maymundan 

evrimleĢtiği, bilimsel bilgi ve dinsel öğretinin iliĢkilendirilmesi yönündeki 

yanılgılardan kaynaklandığı görülmektedir (Crawford et al., 2005; Sinatra et al., 

2003; Woods and Scharmann, 2001). 

Evrim öğretimi sürecinde öğretmenlerin bilimin doğasından uzak bir anlayıĢla 

kiĢisel bakıĢ açılarını öne çıkaran bir tavır sergilemeleri, öğrencilerin evrim teorisini 

algılamalarına ve benimsemelerine engel olan diğer bir sorun olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. Öğretmenlerin öğrencileri evrimi öğrenmeye ve kabul etmeye 

zorlamaları yerine, öğrencilerin hali hazırda kabul ettikleri, kendilerine yakın 

buldukları evrimsel kavramları evrim ile iliĢkilendirmelerini sağlamaları,  tavsiye 

edilmektedir. Böylece öğrencilerin evrim sürecini en azından kendi inanç sistemleri 

içinde yeniden değerlendirecekleri ve kendi deneyimleri çerçevesinde gözden 

geçirecekleri düĢünülmektedir. (Blackwell et al., 2003; Brickhouse et al., 2000). 
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Evrimi reddeden öğrencilerden özellikle dini inançları kuvvetli olanların 

düĢüncelerini değiĢtirmek oldukça zordur. Öğretmenler, bu öğrencileri evrim 

konusunda ikna olmaya zorlamak yerine, alternatifleri sunarak, örnek durumlar 

üzerinden tarıĢma ortamları yaratarak yansıtıcı ve eleĢtirel düĢünmelerini ve 

böylece evrimsel süreci kendi mantıkları çerçevesinde algılayabilmelerini 

sağlamalıdırlar (Lawson and Worsnop, 1992). AraĢtırmacılar, birçok öğretmenin 

evrim teorisinin öğretmek için duygusal ve kavramsal açıdan mesleki zorluklar 

yaĢadığını göstermektedir. Bilimin doğasını yeterince içselleĢtirememiĢ olan 

öğretmenler, dini inançları ve evrimsel süreç arasında içsel bir çatıĢma 

yaĢamaktadırlar. Öğretmenlerin evrim ve dini inançları arasındaki bu çatıĢmayı 

yönetme stratejileri, evrime yönelik tutumlarında ve evrimi öğretmelerinde etkili 

olmaktadır. Benzer Ģekilde öğrencilerin de yaĢadığı bu çeliĢki, öğrencilerin evrimi 

anlamalarını ve kabul etmelerini zorlaĢtırmaktadır. Bu çeliĢkinin evrim 

öğretimindeki etkisinin bilincinde olan öğretmenlerin öğrencilerin düĢünce, inanç, 

duygu ve deneyimlerini dikkate alarak düĢünce sistemlerinde bu çeliĢkiyi 

çözmelerini sağlamaları önerilmektedir (Meadows et al., 2000). Nelson (2007), din-

evrim arasındaki bu çatıĢmadan yola çıkarak daha etkili evrim öğretimi için 

öğretmenlere strateji önerilerinde bulunmuĢtur: 1) YaratılıĢ düĢüncesinin 

etkisinden kaynaklanan kavram yanılgılarından en sık rastlanılanlar seçilerek 

sınıfta tartıĢılmalı ve öğrencinin bu kavramlarla ilgili bilgisini yeniden 

yapılandırması sağlanmalıdır, 2) Evrim ve bilimin doğası, dersin merkezi haline 

getirilmelidir, 3) YaratılıĢ iddialarına saygı gösterildiği doğrudan ifade edilmelidir. 

Nelson (2007), öğretmenlerin bu stratejilerin uygulanmasındaki önemini 

vurgulamıĢ, ayrıca öğrencilerin önbilgilerinin dikkate alınmasını önermiĢtir. 

AraĢtırmalar öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin evrim konusunu anlamakta 

zorlandıklarını ve kavram yanılgılarına sahip olduklarını göstermektedir (Akyol et 

al., 2010; BouJaoude et al., 2010; Deniz et al., 2008; Graf und Soran, 2011; Graf 

vd., 2011; Kılıç and Tekkaya, 2011; Kim and Nehm, 2011; Smith, 2010; van Dijk 

and Reydon, 2010). Örneğin Hindistan`da biyoloji öğretmenlerinin yarısı dünyanın 

20.000 yıldan daha genç olduğunu düĢünmektedir (Rutledge and Warden 2000). 

Türk ve Alman biyoloji öğretmen adayları ile yapılan görüĢmelerde de benzer 

sonuca rastlanmıĢ, dünyanın yaĢı, yaĢamın baĢlangıcı gibi konularda fikir beyan 
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etmekten çekindikleri, evrimsel sürecin tarihi konusunda bilgilerinin olmadığı 

gözlenmiĢtir (Graf vd., 2011).  

Günümüzde fen bilimlerini öğrenmede ve öğretmede bilimi ve bilimin doğası 

anlamanın önemi araĢtırmacıların hemfikir oldukları bir konudur. Öğrencileri bilim 

ve bilimsel çalıĢmanın amacı, özelliği ve sınırlılıkları konusunda bilinçlendirmek, 

fen bilimleri eğitiminin öncelikli amaçlarından biri olarak görünmektedir. 

Öğrencilerin bilimi anlamalarının bilimin bilinçli tüketicileri olmalarını, bilim ile ilgili 

konularda karar verme mekanizmalarına katılabilmelerini ve bilimin sunduğu bilgiyi 

etkin ve doğru bir Ģekilde öğrenilebilmelerini sağlayacağı düĢünülmektedir. Bu 

nedenle öğrencilerin bilimin nasıl çalıĢtığı, bilginin nasıl üretildiği konularını en iyi 

Ģekilde öğrenmelerini sağlamak, dolayısıyla toplumda bilimsel okur-yazarlığı 

yaygınlaĢtırmak fen bilimleri eğitimcilerinin en önemli hedefi haline gelmiĢtir (Ġrez 

vd., 2007; Lederman, 1999).  

AraĢtırmacılar, evrimin doğru algılanmasında çok sayıda kavram yanılgısı 

olmasının yanı sıra, bilimin doğasının anlaĢılmasının da önemli bir faktör olduğuna 

vurgu yapmaktadır (NRC, 1998; Passmore and Stewart, 2002).                                                                                                                                                                                                                          

Ryder ve arkadaĢlarına (1999) göre bilimin doğasını anlamak iki temel bilgiyi 

gerektirir:  

1) Bilimsel metot ve içerik bilgisi: Bilim adamlarının kullandıkları teoriler, kanunlar, 

modeller, deney teknikleri ve bilimsel yöntemler hakkındaki bilgileri içerir.  

2) Bilim adamlarının bilimsel bilgiye nasıl ulaĢtıklarına ve bilgiyi nasıl 

kullandıklarına yönelik bilgi: Bilim adamlarının araĢtırma problemine nasıl karar 

verdikleri, bilimsel verileri nasıl topladıkları ve yorumladıkları, bilimsel çevreler 

tarafından ortaya konulan yargıların doğruluğuna nasıl karar verdikleri 

konularındaki bilgileri içerir.  

Batıda olduğu gibi ülkemizde de bilimsel süreç ve bilimin doğası kavramlarının 

öğretiminde sorunlar yaĢanmaktadır. Bu sorunların çözümü için eğitim sürecinde 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ve bilimsel süreç becerilerinin geliĢtirilmesi 

gerekmektedir. Bunu baĢarmak için de kaliteli öğretmenlere ihtiyaç vardır (Bağcı 

Kılıç, 2003). Ancak yapılan pek çok araĢtırma Türkiye‟de ve dünyada çok sayıda 

öğretmen, öğrenci ve hatta bilim adamının bilimin doğasını anlamadıklarını 
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göstermiĢtir (Bilican et al., 2008; Boujaoude et al., 2010; Dagher and BouJaoude, 

1997; Dagher et al., 2004; Erdoğan et al., 2006; Graf vd., 2011; Ġrez, 2007; Kılıç et 

al., 2004; Lawson, 1995; NRC, 1998; Norris and Phillips, 1994; Tekkaya et al., 

2009)  

Öğretmenler toplumda bilimsel okur-yazarlığın yayılmasında önemli rol 

oynamaktadırlar. Bu nedenle özellikle öğretmenlerin bilimin doğası hakkında 

gerekli bilgi ve donanıma sahip olmaları gerekmektedir. Bu ihtiyaçtan yola çıkılarak 

öğretmen yetiĢtirme programlarının rolü defalarca vurgulanmıĢ ve uygun yöntem 

ve stratejilerin geliĢtirilmesi, etkili öğretim programlarının hazırlanması yönünde 

pek çok araĢtırma yapılmıĢtır (örğ: Akerson et al.,2000; Bağcı Kılıç et al., 2008; 

Carey and Stauss, 1970). 

Bilim ve bilimin doğası konusundaki bilinçlenme, özellikle biyolojinin merkezi olan 

evrim teorisini öğrenmede ve öğretmede gereklidir. Bireylerin evrim teorisine 

olumsuz yaklaĢımlarının en önemli nedenleri, bilim ve bilimin doğası hakkındaki 

bilgi eksiklikleri ve kavram yanılgılarıdır (Ġrez vd., 2007). Bu nedenle son 

zamanlarda evrim eğitimini üzerine yapılan çalıĢmalar evrim konusun bilim ve 

bilimin doğasını anlatan konularla desteklenmesinin önemini vurgulamaktadır 

(Scharmann and Harris, 1992).  

AraĢtırmacılar (Nickels et al., 1996), evrim teorisinin öğretilmesinde ve 

öğrenilmesinde dört kritik tema olduğunu ileri sürmektedirler: 1) Bilimsel bilginin 

kesinliğinden söz edilmemesine rağmen bilim güvenilir bilgiler sunabilir, 2) Evrim, 

modern bilimsel düĢüncenin bir örneği olarak görüldüğünde daha iyi anlaĢılabilir, 

3) Ġnsanın evrimi konusu modern evrim bilgisi için mükemmel bir durum 

araĢtırması niteliğindedir, 4) Bilim, en iyi dogmatiklikten uzak sunulduğunda 

öğrenilebilir, çünkü öğrenciler ancak bu yolla bilim için merkezi önemi olan eleĢtirel 

düĢünme yeteneğini kazanabilirler.   Bu dört tema içinde evrim teorisini anlamada 

en önemlisi birinci tema olduğu vurgulanmıĢtır. Bu temada ifade edilmiĢ olan 

bilimin doğasının, bir baĢka deyiĢle bilimin ve bilimsel çalıĢmanın özelliklerinin 

anlaĢılmasının öğretmenlerin ve öğrencilerin evrim teorisine, evrim teorisini 

destekleyen çalıĢmalara ve delillere bakıĢ açılarını etkileyeceği belirtilmiĢtir. 

Benzer Ģekilde Bloom (1989), ilköğretim fen bilgisi öğretmen adaylarının bilimsel 

teoriler konusunda önemli kavram yanılgılarının ve inançlarının bulunduğunu, bu 
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yanılgıların ve inançların öğretmen adaylarının bilimi nasıl algıladıklarını, evrim 

teorisine yaklaĢımlarını ve evrim teorisini nasıl öğretmeyi planladıklarını etkilediğini 

göstermiĢtir (Ġrez vd., 2007). 

Bilimin doğasının önemli bir parçası olarak kabul edilen evrim teorisinin bütün 

ispatlarına rağmen hala yeterli derecede kabul görmemesinin en önemli 

nedenlerinden biri de “teori” kavramıyla ilgili yanlıĢ bilgi ve izlenimlerdir. 

AraĢtırmalar, bilimin doğası kapsamında kullanılan teori, yasa ve hipotez 

kavramları hakkında ciddi yanılgılar ve eksik bilgiler olduğunu göstermektedir 

(Brickhouse et al., 2000; Dagher and BouJaoude, 1997; Dagher et al., 2004; 

Erdoğan et al., 2006; Graf vd., 2011; Kılıç and Tekkaya, 2011; Lawson, 1995; 

NRC, 1998; Norris and Phillips, 1994; TaĢkın et al., 2008). Öğretmen ve 

öğrencilerin bu konudaki kavram yanılgıları özellikle bilimsel teori ve kanunların 

yapısı ve aralarındaki iliĢki ile ilgilidir (Lederman, 1998; TaĢkın et al., 2008). 

Öğrencilerin teori kavramını günlük hayattaki anlamından yola çıkarak sadece bir 

kanı ya da zan olarak değerlendirmeleri teorilerin olgusal bir bilgi içeriği taĢımadığı 

yanılgısına sebep olmaktadır ve evrim kuramı ile bilimsel olmayan bilgiler 

iliĢkilendirilmeye çalıĢılmaktadır (Alters and Nelson, 2002; Dagher and 

BouJaoude, 2005; NRC, 1998). Bu durum evrim teorisi gibi toplumsal düzeyde 

çeliĢkili olarak değerlendirilen bilimsel teorilerin algılanmasını ve kabulünü 

zorlaĢtırmaktadır. Öğrenciler teori ve yasa arasında hiyerarĢik biri iliĢki olduğunu 

ve “yasa” nın daha kesin bilgiler sunduğunu düĢünmektedirler (Crawford et al., 

2005; Dagher et al., 2004; Lederman, 1998; Kang et al., 2004; Sinatra et al., 2003; 

TaĢkın et al., 2008). Oysa teori ve yasa bilimsel süreçte farklı görevler üstlenen 

farklı açıklama türleridir. Teori, fiziksel evrenin belirli yönlerini neden sonuç iliĢkisi 

içersinde açıklama gücüne sahip, gerçekler, yasalar, bilimsel çıkarımlar, test 

edilmiĢ hipotezler içeren, son derece güçlü delillerle desteklenmiĢ tutarlı 

açıklamalardır (NRC, 1998; Sinatra et al., 2003). Lawson (1995)`un yaptığı tanıma 

göre ise teori, birbiri ile iliĢkili olgu sınıflarının olgularını ve davranıĢlarını açıklama 

gücüne sahip çeĢitli önerme tiplerinin oluĢturduğu kapsayıcı, tümel bir önerme 

Ģeklidir. Yasa ise fiziksel evrenin belirli yönlerinin belirli koĢullar altındaki 

davranıĢlarını, daha açık bir ifade ile belirli Ģartlar altında doğada bir olayın nasıl 

gerçekleĢtiğini betimleyen genellemedir (NRC, 1998; NSTA, 2000). Benzer bir 

yaklaĢımla Lawson (1995)`a göre yasa, belirli koĢullar altında doğaya ait bir olgu 
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kümesindeki yapısal ve davranıĢsal düzenliliği özetleyen genel bir önermedir. 

Doğru bir epistemolojik yaklaĢımla bakıldığında, farklı bilimsel bilgileri temsil eden 

teoriler ve yasalar asla birbirine dönüĢebilen hiyerarĢik sitemler değillerdir 

(Lederman et al., 2002). Her iki önerme tipi de, bilimde çok farklı görevlere sahip 

önemli tümellerdir. Duschl (1990)‟ın ifadesine göre teoriler bilimsel bilginin en 

önemli parçasıdır ve bilimsel bilgilerin geliĢmesinde hayati rol oynarlar (Kang et al., 

2004). Bilim, bugünkü düzeyine teorilerin sınanmaları yoluyla ulaĢmıĢtır. Bilim 

adamları teorileri mutlak doğrular olarak değil, söz konusu olay ya da durumları o 

gün için en iyi açıklayan önermeler olarak kabul ederler. Teorileri sınamak amacı 

ile yapılan deney ve gözlemler, yanıtlanması gereken diğer sorulara, dolayısıyla 

yeni deney ve gözlemlere yol açarlar ve bunun sonucu olarak teoriler değiĢebilir. 

Nitekim bilimin doğasının önemli bir parçası olan ve yeryüzündeki biyolojik 

çeĢitliliği en iyi açıklayan evrim teorisi de teori olarak ortaya atıldığından bu yana 

oldukça değiĢmiĢtir ve bilim adamlarının katkıları ile geliĢimi hala devam 

etmektedir (Kence, 2007). Bilimin doğası ile ilgili bu özellik ve kavram yanılgıları 

dikkate alındığında Futuyma (2005)‟nın da belirttiği gibi evrimsel biyolojinin 

öğretiminde ilk olarak evrim kuramının, yani evrimsel değiĢimin ilkelerinin; ikinci 

olarak da mevcut verilerle evrimsel hipotezleri sınama yollarının öğrenilmesi daha 

doğru olacaktır.  Ayrıca evrim öğretiminin baĢında bilimin tanımı, felsefesi, bilimsel 

yöntem ve süreç, hipotez, teori, kanun kavramlarının yapısı hakkında bilgi 

verilmesi, öncelikle bu konuların öğretilmesi gerektiği bir çok araĢtırmacı 

tarafından vurgulanmıĢtır (Akerson and Volrich, 2006; BaĢıbüyük, 2007; Dagher 

and Boujaoude, 1997; Sinatra et al., 2003). Brickhouse ve arkadaĢları (2000),  

öğrencilerin teori kavramıyla ilgili kavram yanılgılarını ortadan kaldırılmanın en iyi 

yolunun, özgün bir bilimsel teori ile ilgili sorgulamalara olanak verecek bir öğretim 

stratejisi izlemek olduğunu savunmaktadırlar.  

Çoğu zaman doğrudan izlenemeyen olaylarla uğraĢan bilim adamları, iddialarını 

dolaylı yoldan elde ettikleri delillerle destekleme yoluna giderler. Bu nedenle 

tahmin ve teorik kabuller bilimde çok önemli bir yere sahiptir. Ayrıca bilimsel bilgi 

üretiminin her aĢamasında bilim adamının yaratıcılığı ve hayal gücüne ihtiyaç 

duyulmaktadır. Bilim adamı, bilimsel veriler ve mantığı ile birlikte hayal gücünü de 

kullanarak yeni bilimsel bilgilere ulaĢır (Chen, 2006; Ġrez, 2006; Ġrez vd., 2007). 

Bilimsel araĢtırmalarda kullanılan evrensel bir bilimsel metot da yoktur (Chen, 
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2006; NSTA, 2000). Farklı seviyedeki bilimsel iddialarının değerlendirilmeleri farklı 

yaklaĢımlar ile yapılır. Örneğin genelde gerçeklik iddiasının değerlendirmesinde 

gözlem kullanılırken hipotezin değerlendirilmesinde deney kullanılır. Teorilerin 

değerlendirilmesi ise probleme getirdiği açıklamanın niteliğine bakılarak yapılır. 

Teorilerin açık uçlu olmaları ve çözülmesi gerekli olan problemler içermeleri bir 

zayıflık değil aksine bir güçlülük belirtisidir (NSTA, 2000).  Bilimsel bilgi, mutlak 

doğru değildir ve daima değiĢime açıktır (Ġrez vd., 2007). Bilimin bu özellikleri 

evrim teorisinin epistemolojik temellerinin anlaĢılmasında ön koĢul olmakla birlikte 

yapılan araĢtırmalar, eğitim öğretimin her düzeyindeki öğrencilerin, öğretmen 

adaylarının ve hatta deneyimli öğretmenlerin de bilimin doğası hakkında önemli 

yanılgılara sahip olduğunu ortaya koymaktadır (Sandoval and Morrison, 2003). 

NRC (1996), bilimin doğası ile ilgili teori, yasa, hipotez, kanıt, model gibi temel 

kavramlara yönelik kavram yanılgılarının düzeltilebilmesi için bilimin doğası ve 

bilim tarihi temelinde, temel kavram bilgisinin kazandırılmasına vurgu yapmaktadır.  

Tüm bu literatür ıĢığında, öğretmen ve öğrencilerde evrim teorisi ve bilimin 

doğasına yönelik ciddi kavram yanılgıları ve bilgi eksiklikleri olduğu görülmektedir. 

Literatürde de belirtildiği gibi, modern biyolojinin temel yapıtaĢı olan evrim teorisi 

gibi yerleĢik bir teorinin (Lawson, 1995) bilinmesi son derece önemlidir. Bu 

nedenle evrim teorisini öğretecek olan öğretmen ve öğretmen adaylarının bilimsel 

araĢtırma süreci, bilimin doğası ve evrim öğretimi konusunda yeterli donanımının 

olması gerekmektedir. 

Öğretmenler, öğrenme olayında belirleyici faktörlerdir. Evrim öğretimine yönelik 

olarak yapılan çalıĢmalar öğretmenlerin kiĢisel inançlarının, tutumlarının, pedagojik 

bilgilerinin, kavram yanılgılarının ve alan bilgilerinin öğrencilerin evrimi ve bilimin 

doğasını kavramalarında etkili olduğunu göstermiĢtir (Smith,  2010; van Dijk and 

Reydon, 2010). Günümüzde evrim eğitimi ile ilgili araĢtırmalar hız kazanmaya 

baĢlamıĢ olsa da literatürde öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme 

niyetlerini ve bu niyetlerinin hangi faktörlerden etkilendiğini inceleyen bir 

araĢtırmaya rastlanmamıĢtır. Oysa yapılan araĢtırmalar  (örğ: Illner, 1999; Köse, 

2010) okullarda evrim konusunun öğretimini etkileyen koĢulların araĢtırılmasının 

önemine dikkat çekmektedir. Bilim toplumu olmanın ön koĢulu, bilimsel öğrenme 

yollarının anlaĢılması ve kabul edilmesidir. Bilim ve teknolojideki geliĢmelerin 
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gerisinde kalmamak için temel bilimsel teoriler anlaĢılmalı ve gençler bilinçli bir 

toplum oluĢturacak Ģekilde yetiĢtirilmeli ve eğitilmelidir.  Bunun için de okullarda 

öğrencilere bilimin ana temalarının, güncel durumunun ve evrim sürecinin doğru 

bir Ģekilde aktarılabileceği bir ortam sağlanmalıdır. Bu ortamın sağlanmasında en 

etkili rolü olan biyoloji öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim 

konusuna yer verme niyetlerinin ve niyetlerini etkileyen faktörlerin bilinmesi çok 

önemlidir.  

1.2. Biyoloji Eğitiminde Evrim Konusunun Yeri ve Önemi  

Evrime yönelik çalıĢmaların baĢlangıcının tarih öncesine kadar uzandığı bilinmekle 

beraber evrimin bilimsel olarak ele alınması ancak 18. yüzyılla birlikte baĢlamıĢtır 

(Demirsoy, 1991; ġengör, 2007; Yıldırım, 1998). Bilgi birikiminin artmasıyla evrim 

teorisi üzerinde çalıĢan bilim adamlarının sayısında da artıĢ olmuĢtur. Buffon, 

Erasmus Darwin, Lamarck, Charles Lyell, Wallace bunlara iyi birer örnektir 

(Demirsoy, 1991). Ancak evrim kavramı popülerliğini Charles Darwin ile 

kazanmıĢtır. Darwin, türlerin birbirinden türediğini öne sürdüğü “Türlerin Kökeni“ 

adlı çalıĢmasında evrim teorisini iki ilke üzerine inĢa etmiĢtir: YaĢam SavaĢımı ve 

Doğal Seçilim.  Canlı toplumlarındaki nüfus artıĢının canlıların çoğalma eğilimine 

rağmen aĢağı yukarı aynı kalması teorinin “YaĢam SavaĢımı” ilkesini oluĢturur. 

“Doğal seçilim” olarak adlandırdığı mekanizmanın iĢleyiĢi ile ilgili olarak ise canlı 

topluluklarında bireyler arasında büyük bir çeĢitlilik gözlendiğini, değiĢen çevre 

koĢulları karĢısında bazı çeĢitlerin daha fazla yaĢama Ģansına sahip olmaları, 

daha fazla üremeleri ve gelecek kuĢaklara daha fazla birey kazandırmaları, yani 

doğal seçilime uğramaları sonucu toplumun giderek farklılaĢtığını; böylece yeni 

türlerin oluĢtuğunu ve biyolojik çeĢitliliğin arttığını ifade etmiĢtir (Demirsoy,1991;  

Kence, 2007). Darwin, teoriyi açıkladığı dönemde evrim kelimesinin halk dilinde 

daha çok ilerleme anlamı taĢımasından dolayı özellikle evrim kelimesini 

kullanmaktan kaçınmıĢ, türeyiş kavramını kullanmıĢtır. Çünkü Darwin‟ in teorisinin 

temel prensiplerinden biri “bir türü diğer türden üstün kılacak hiçbir nesnel 

dayanağının” olmamasıdır (Dawkins, 2004). Bu anlamda Darwin‟in evrim 

olgusunun ilerleme kavramı ile iliĢkilendirilmesini, dolayısıyla teorinin yanlıĢ 

anlaĢılmasını önlemek amacıyla özenli açıklamalar yapmaya çalıĢtığı 

görülmektedir.  Darwin‟in açıklamalarından yola çıkılacak olursa biyolojik anlamda 
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evrim, en basit Ģekliyle “canlı ve cansız sistemlerin zaman içinde değişim süreci” 

olarak tanımlanabilir. GeliĢim ve değiĢim kavramları üzerine kurulu olan evrim 

kavramıyla birlikte farklı düĢüncelere saygı, bir fikrin her zaman her ortamda 

geçerliliğini koruyamayacağı ve kısmen de olsa bulunduğu ortama göre 

değiĢebileceği fikri düĢünce sistemimize girmiĢtir. Bu nedenle evrim konusundaki 

eğitim, yeniliklere açık ve farklı görüĢlere saygılı toplumların geliĢmesinde 

önemlidir (Demirsoy, 1991). Evrim teorisinin düĢünce sistemimize kazandırdığı 

diğer bir bakıĢ açısı ise her Ģeyin insanın emrinde ve insan için yaratılmıĢ olduğu 

insan merkezli bir dünyadan, insan merkezli olmayan, insanın diğer canlılar ile 

ortak bir geçmiĢi paylaĢtığı bir dünyaya geçiĢ düĢüncesi olmuĢtur (Kence, 2007). 

Eğitimin amacı toplumun geliĢmesine katkıda bulunabilecek bireyler yetiĢtirmektir. 

Bu amaçla bireylere kazandırılabilecek en önemli niteliklerden biri de bilimsel 

düĢünme,  karĢılaĢılan sorunlara bilimsel yöntemle yaklaĢabilme becerisidir. 

Bilimsel düĢüncenin en kolay kazandırılabileceği ders biyolojidir. Biyoloji konuları 

arasında ise öğrencilerde bilimsel düĢüncenin geliĢmesinde en etkili olabilecek 

konu evrimdir. Evrim dersinde öğrencilere yeryüzünde canlılığın oluĢum süreci, 

tüm canlıların ortak bir atadan geldiği, yaĢamın genetik sürekliliği, evrim bilgisinin 

Etoloji, Fizyoloji, Paleontoloji, Embriyoloji, Anatomi ve Morfoloji gibi bilim dallarının 

anlaĢılmasındaki önemi anlatılmakta ve böylece bilimsel düĢüncenin 

kazandırılması hedeflenmektedir  (Kuru, 2007).  

Evrim kavramı, dünya üzerindeki yaĢamın tarihini, canlılar arasındaki iliĢkileri ve 

yaĢamın fiziksel çevreye bağımlı olduğunu anlamayı sağlayan bütünleĢtirici yapısı 

sayesinde çoğu biyolojik bilgiyi bir bütün halinde tutan bir çatı olarak görev 

yapmaktadır (Clough, 1994). Evrim teorisi, farklı disiplinler aracılığıyla topladığı 

delilleri kullanarak yeryüzündeki canlıların benzerliklerini ve farklılıklarını neden- 

sonuç iliĢkisi içinde açıklayan en kapsamlı ve en güçlü açıklamadır (Alles, 2001; 

NRC,1998; Rudolph and Steward,1998). Bu yönüyle evrim teorisi canlı bilimleri 

içerisinde çok büyük bir öneme sahiptir (Staub, 2002).  

Biyolojinin merkezi olarak değerlendirilebilecek olan evrim, disiplinler arası bir 

konudur ve biyoloji dersinin temeli olan hücre yapısı, hücre bölünmesi, kalıtım, 

üreme gibi olayları kavramasında önemli rol oynamaktadır.  (Banet and Ayuso, 

2003; van Dijk, 2009; van Dijk and Kattman, 2009). Bilimsel araĢtırmalar için güçlü 
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bir kılavuz niteliğindeki evrim teorisi, farklı bilim alanlarının elde ettiği bilimsel 

verileri iliĢkilendirmesi ve hepsini birleĢtirici özellikte olması açısından da çok 

önemlidir (Ġrez vd., 2007). 

Evrim teorisinin etkili biyoloji eğitimindeki merkezi ve birleĢtirici konumu da pek çok 

biyoloji eğitimcisi tarafından farklı Ģekillerde sürekli dile getirilmektedir: Evrim 

teorisi, modern biyolojinin bel kemiğidir. Evrimin birleĢtirici etkisi olmadan biyoloji 

biliminde birçok Ģey anlaĢılmaz ve iliĢkisiz kalır (Graf, 2008). Evrim biyolojinin en 

önemli yapıtaĢlarından biridir, biyolojik çeĢitliliği en iyi Ģekilde açıklar, fen 

bilimlerinin daha iyi anlaĢılmasında anahtardır. Bütün biyoloji konuları aslında 

evrim biyolojisidir (Graf und Soran, 2011; IĢık et al., 2007). Evrim teorisi biyoloji 

biliminin temelini oluĢturur ve evrimin açıklayıcı etkisi olmadan biyolojide hiç bir 

Ģey mantıksal çerçeveye oturtulamaz (Dobzhansky, 1973). Benzer Ģekilde Gould, 

evrim teorisi olmayan bir biyoloji eğitimini periyodik cetveli olmayan kimyaya 

benzetmiĢtir (Gould, 1982). Birçok araĢtırmacı evrim konusu anlaĢılmadan modern 

biyolojiyi anlamanın mümkün olmadığını savunmaktadır (Dobzhansky, 1973; 

Bishop and Anderson, 1990). Evrim bilgisi, biyolojik olayları derinlemesine 

anlayabilmek için en önemli ön koĢuldur. Ayrıca yeryüzündeki bütün canlı türlerinin 

ortak bir atadan evrimleĢerek ortaya çıktığını ve ortak bir geçmiĢi paylaĢtıklarını 

öne süren evrim kuramı, insanın kendine ve doğaya bakıĢ açısını değiĢtirir, 

kendini ve dünyayı daha iyi anlamasına yardımcı olur (Dobzhansky et. al., 1977; 

Sinatra et al., 2008). Bu özelliklerinden dolayı biyoloji öğretimi alanında evrim 

öğretiminin çok özel bir yeri vardır (Bishop and Anderson, 1990; Dobzhansky, 

1973; Gould, 1982). Evrim öğretimi, bilimin doğasının anlaĢılmasında temel 

koĢuldur (Rudolph and Stewart, 1998). Bu nedenle bilim toplumu olabilmek ve 

geliĢimin ve bilimin gerisinde kalmamak için ilkokulu bitiren her birey evrim 

konusunun temelini kavramıĢ olmalıdır. 

1.3. Türk ve Alman Eğitim Sistemlerinde Ortaöğretim Biyoloji Ders 

Programlarında Evrim Konusunun Yeri 

Alman eğitim sisteminde orta öğretim basamağı ikiye ayrılmıĢtır. Birinci bölümünde 

genel eğitim veren “Gymnasium (lise),  ikinci bölümünde ise meslek eğitimi veren 

okullar bulunmaktadır. Bu araĢtırmada Türkiye‟deki 4 yıllık eğitim sürecini 

kapsayan Genel Liseler ve Anadolu Liseleri; Almanya‟daki 2 yıllık geçiĢ dönemi ile 
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birlikte 5 yılı kapsayan liselerin birinci basamağı olan eğitim kurumları esas 

alınmıĢtır. Eğitim sistemlerinin, öğretim programlarının ve eğitim sürelerinin farklı 

olması nedeniyle bu kurumlarda biyoloji derslerinde evrim konusunun öğretiminin 

yıllara ve ünitelere göre karĢılaĢtırmalı olarak ifade etmek güç olacağından 

öğrencilerin bu kurumlardan mezun olurken evrim konusuyla ilgili hangi 

kazanımları edinmelerinin hedeflendiği karĢılaĢtırılacaktır. KarĢılaĢtırmada 

Türkiye‟de Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı‟nca 195 no‟lu 

karar sayısı ile 04.11.2009 tarihinde yayınlanan biyoloji öğretim programı (MEB, 

2009) ile Almanya‟da araĢtırmanın yapıldığı Kuzey Ren-Vestfalya Eyaleti 

(Nordrhein-Westfalen)‟nde, 18.05.2008 tarihinde 3413 sayılı ciltte yayınlanan 

biyoloji öğretim programı (Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes 

Nordrhein-Westfalen, 2008) temel alınmıĢtır.  

1.3.1 Türk Eğitim Sisteminde Ortaöğretim Biyoloji Ders Programında Evrim 

Konusunun Yeri 

Türkiye‟de uygulanan ortaöğretim biyoloji dersi öğretim programında (MEB, 2009) 

biyoloji dersinin vizyonunun biyoloji okuryazarı bireyler geliĢtirmek olduğu 

belirtilmiĢ ve biyoloji okuryazarı bireylerde aranan özellikler ve programın 

öğrencilere kazandırmak istediği genel amaçları sıralanmıĢtır (Çizelge 1.1.). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Biyoloji okuryazarı bir bireyde 

aranan özellikler 

Programın öğrencilere kazandırmak 

istediği genel amaçları  

Genelde bilimin, özelde biyolojinin 

doğasını anlar ve özümser. 

Bilimin doğasını anlar. 

Kendisini tanıyabilmesi ve çevresindeki 

olayları anlayabilmesi için biyoloji 

öğrenmenin gerekliliğini idrak eder. 

Özelde biyolojinin, genelde fen 

bilimlerinin uğraĢı alanlarını öğrenerek 

bilimin kültüre nasıl katkıda 

bulunduğuna iliĢkin bilgileri geliĢtirir. 

Biyolojiye ait anahtar kavramlar 

etrafında yapılanmıĢ anlamlı bir biliĢsel 

yapıya sahiptir. 

Biyolojiye iliĢkin çağın gerektirdiği bilgi, 

beceri ve tutumlara sahip olmak ve tüm 

bunları doğal dünyayı daha iyi anlamak 

için kullanır. 

 

Çizelge 1.1. Biyoloji Okuryazarı Bireylerde Aranan Özellikler ve Biyoloji Ders 

Programının Bu Yöndeki Amaçları 
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Programın biyolojideki kavram, ilke ve teorilere yönelik kazanımlarla birlikte beceri-

anlayıĢ-tutum-değerlerine yönelik kazanımları kapsayan ünitelerden oluĢtuğu ifade 

edilmiĢtir. Programda konular 4 sınıfa 3‟er ünite olacak Ģekilde dağıtılmıĢtır. 9. 

sınıfta “Hücre, Organizma ve Metabolizma”, “Canlıların Sınıflandırılması ve 

Biyolojik Çeşitlilik”, “Bilinçli Birey-Yaşanabilir Çevre”; 10. sınıfta “Canlılarda Enerji 

Dönüşümü”, “Hücre Bölünmesi ve Üreme”, “Ekosistem Ekolojisi”; 11. sınıfta “Bitki 

Biyolojisi”, “Kalıtım, Gen Mühendisliği ve Biyoteknoloji”, “Komünite ve Populasyon 

Ekolojisi”; 12. sınıfta “Hayvan Biyolojisi ve İnsan”, “Hayatın Başlangıcı ve Evrim”, 

“Çevrenin Korunması ve Rehabilitasyonu” üniteleri yer almaktadır. Programda 

öğretmenlere önerilen proje örneklerinde evrim konusu ile ilgili bir proje örneği 

bulunmamaktadır. “Hücre, Organizma ve Metabolizma”, “Biyolojik ÇeĢitlilik, 

Genetik ve Evrim”, “Çevre ve Ġnsan” olmak üzere üç ana alandaki ilgili ünitelerde 

temel kavramların sarmallık yapısına uygun olarak genelden özele, bilinenden 

bilinmeyene ilkesi paralelinde konu içeriğine yansıtıldığı ifade edilmiĢtir, Beceri, 

anlayıĢ, tutum ve değerlere iliĢkin kazanımlar da bu üç ana alanda ilgili 

GeçmiĢ, bugün ve gelecekle ilgili 

olarak bilim-teknoloji-toplum-çevre 

arasındaki etkileĢimi analiz eder. 

Sorumluluk taĢıyan bilinçli bir birey 

olarak bilimsel değerlerin birey, toplum 

ve çevre açısından önemini fark eder 

ve bu değerleri özümser. 

KarĢılaĢacağı problemleri bilimsel 

yöntemi kullanarak çözme 

eğilimindedir. 

Günlük hayatla ilgili sorunların 

çözümünde biyoloji bilgisini kullanır.  

KarĢılaĢılan problemlerin çözümünde 

bilimsel metodu kullanır. 

Ruhen ve bedenen sağlıklı, 

yeteneklerinin farkında sosyal bir birey 

olarak çeĢitli iletiĢim becerilerine, 

tutum, değer ve anlayıĢlara sahiptir. 

Biyoloji ile ilgili meslekler için gerekli 

biliĢsel ve duyuĢsal temelleri oluĢturur. 

Biyolojiye iliĢkin çalıĢma alanlarında 

gerekli teknolojik ve psiko-motor 

becerileri elde etmiĢtir. 

Sahip olduğumuz biyolojik 

zenginliklerin tanınmasına ve 

korunmasına yönelik gerekli bilinci 

kazanmıĢ bir birey olarak farklı 

etkinliklere katılır. 

 

Çizelge 1.1. devam ediyor. 
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ünitelerdeki kazanımlarla iliĢkilendirilmiĢ ve “Bilim-Teknoloji-Toplum-Çevre ĠliĢkileri 

(BTTÇ)”, “ĠletiĢim Becerileri, Tutum ve Değerler (ĠTD)” ve “Bilimsel AraĢtırma ve 

Bilimsel Süreç Becerileri (BAS)” olmak üzere üç baĢlık altında toplanmıĢtır.  

Programın kazanımları incelendiğinde her ne kadar sarmal yapıdan söz edilse de 

12. sınıfa kadar evrim konusu ile ilgili bir kazanımın yer almadığı görülmektedir. 

Sadece 12. sınıfın ilk ünitesi olan “Hayvan Biyolojisi ve İnsan” ünitesinde farklı 

hayvanlarda sinir sisteminin örneklerle karĢılaĢtırılması, balık, kurbağa ve 

memelilerdeki kan dolaĢımının karĢılaĢtırılması, hayvanlarda embriyonik geliĢim 

basamaklarının açıklanması kazanımlarının yer aldığı görülmektedir. Bu 

kazanımlar bir sonraki ünite olan evrim konusunu açıklayıcı özelliktedir, ancak 

evrim konusuyla iliĢkilendirme yapılmamıĢ ya da evrim ile ilgili kazanımlara artıfda 

bulunulmamıĢtır.   

12. sınıftaki “Hayatın Başlangıcı ve Evrim” ünitesinin iĢlenmesi için 21 ders saati 

(12. sınıfta iĢlenen konuların %19.4‟üne denk gelmektedir) önerilmiĢtir.  Bu ünitede 

kavram, ilke ve teorilere yönelik olarak belirlenmiĢ 5 kazanım yer almaktadır. Bu 

kazanımların her biri beceri, anlayıĢ, tutum ve değerlere iliĢkin kazanımlarla 

iliĢkilendirilmiĢtir. Ancak bunlardan “Bilim-Teknoloji-Toplum-Çevre ĠliĢkileri 

(BTTÇ)”, ve “Bilimsel AraĢtırma ve Bilimsel Süreç Becerileri (BAS)”ne yönelik 

kazanımlarla iliĢkilendirme yapılmasına rağmen “ĠletiĢim Becerileri, Tutum ve 

Değerler (ĠTD)”e iliĢkin kazanımlarla bir iliĢkilendirme yapılmamıĢtır. Oysa 

öğrencilerin evrim konusunu öğrenme sürecinde ve evrim konusuna yönelik 

bilimsel bakıĢ açısı geliĢtirmelerinde faydalı olabilecek kazanımlar yer almaktadır:  

ĠTD 17. Grup ve sınıf tartıĢmalarında diğerlerinin eleĢtirilerini ve önerilerini dinler, 

tüm bunları objektif biçimde değerlendirir. 

ĠTD 19. Proje, tartıĢma vb. etkinliklerde öne sürülen görüĢlerle ilgili “kabullenmiĢ” 

tavırdan çok “Ģüpheciliği” tercih eder. 

ĠTD 20. Gerektiğinde düĢüncelerini; ortaya konulan veriler ve kanıtlar ıĢığında 

tekrar değerlendirme, geliĢtirme ve değiĢtirme hususunda isteklidir. 

Programın geneline bakıldığında da kavram, ilke ve teorilere yönelik kazanımlarla 

ĠTD‟ye iliĢkin kazanımların yeteri kadar iliĢkilendirilmediği görülmektedir. Bu durum 
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öğrencinin sosyal yönünü ve düĢüncelerini özgürce ifade etme yeteneğinin 

geliĢmesinin yeterince dikkate alınmadığını düĢündürmektedir.  

“Hayatın Başlangıcı ve Evrim” ünitesinde yer alan 5 temel kazanım ve 

iliĢkilendirildikleri beceri ve anlayıĢ kazanımları (BAS ve BTTÇ)  Ģunlardır: 

1.Yaşamın ilk ortaya çıkışı ile ilgili abiyogenez, biyogenez, panspermia, ototrof, 

heterotrof, yaratılış vb. hipotez ve görüşleri özetler. Bu kazanımın öğrencileri bilgi 

toplamak amacıyla çeĢitli kaynaklara baĢvurmaya yönlendireceği (BAS7), bilimin 

sınanabilir, sorgulanabilir, yanlıĢlanabilir ve kanıtlara dayandırılabilir bir yapısı 

olduğunu anlamalarını sağlayacağı (BTTÇ 2), bilimsel bilginin ivmeli bir Ģekilde 

arttığını fark edeceğini (BTTÇ 3), bilimsel bilginin değiĢiminde kanıtların, teorilerin 

ve/veya paradigmaların rolünü (BTTÇ 4), bilimsel bilginin değiĢiminin genellikle 

sürekli olduğunu fakat bazen de paradigma kayması Ģeklinde olabileceğini (BTTÇ 

5), yeni bir bulgu ortaya çıktığında mevcut bilimsel bilginin test edilerek 

sınandığını, düzeltildiğini veya yenilendiğini (BTTÇ 6), biyolojinin yaĢamın 

anlaĢılmasına sağladığı katkıları (BTTÇ 7) anlamasını sağlayacağı öngörülmüĢtür.  

2. Fosillerin yaşamın anlaşılmasına sağladığı katkılara örnekler verir. Bu 

kazanımın öğrencileri bilgi toplamak amacıyla çeĢitli kaynaklara baĢvurmaya 

yönlendireceği (BAS 7), bilimsel bilginin değiĢiminde kanıtların, teorilerin ve/veya 

paradigmaların rolünü (BTTÇ 4), biyolojinin yaĢamın anlaĢılmasına sağladığı 

katkıları (BTTÇ 7) anlamasını sağlayacağı,  biyolojinin alt bilim dalları ile günlük 

yaĢamdaki uygulama alanları arasında iliĢki kurmaya (BTTÇ 11), biyolojinin diğer 

bilim dalları ile olan iliĢkisini kavramaya (BTTÇ 12), biyolojiyle ilgili meslekler ile 

öğrendikleri biyoloji konuları arasında bağlantı kurmaya (BTTÇ 18) yardımcı 

olacağı, farklı tarihsel ve kültürel geçmiĢleri olan insan topluluklarının bilimsel 

düĢüncelerin ve biyoloji biliminin geliĢimine yaptıkları katkıları örneklerle 

açıklamalarını sağlayacağı (BTTÇ 19) ifade edilmiĢtir.  

3. Canlıların embriyolojik, biyokimyasal, anatomik ve genetik yapılarındaki 

benzerlik ve farklılıkların evrimin açıklanmasına katkılarına örnekler verir. Bu 

kazanımın öğrencilerin bilgi toplamak amacıyla çeĢitli kaynaklara baĢvurmalarına 

(BAS 7), bilimin sınanabilir, sorgulanabilir, yanlıĢlanabilir ve kanıtlara 

dayandırılabilir bir yapısı olduğunu anlamalarına (BTTÇ 2), bilimsel bilginin ivmeli 
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bir Ģekilde arttığını fark etmelerine (BTTÇ 3), Bilimsel bilginin değiĢiminde 

kanıtların, teorilerin ve/veya paradigmaların rolünü anlamalarına (BTTÇ 4), yeni bir 

bulgu ortaya çıktığında mevcut bilimsel bilginin test edilerek sınandığını, 

düzeltildiğini veya yenilendiğini fark etmelerine (BTTÇ 6), biyolojinin alt bilim dalları 

ile günlük yaĢamdaki uygulama alanları arasında iliĢkiyi (BTTÇ 11), ve biyolojinin 

diğer bilim dalları ile olan iliĢkisini kavramalarına (BTTÇ 12),  biyolojiyle ilgili 

meslekler ile öğrendikleri biyoloji konuları arasında bağlantı kurmalarına yardımcı 

olacağı (BTTÇ 18) belirtilmiĢtir.  

4. Evrime ilişkin görüşleri özetler. Bu kazanımla öğrencilerin bilgi toplamak 

amacıyla çeĢitli kaynaklara baĢvurmayı öğrenmeleri (BAS7), bilimin sınanabilir, 

sorgulanabilir, yanlıĢlanabilir ve kanıtlara dayandırılabilir bir yapısı olduğunu 

anlamaları (BTTÇ 2), bilimsel bilginin ivmeli bir Ģekilde arttığını fark etmeleri 

(BTTÇ 3), bilimsel bilginin değiĢiminde kanıtların, teorilerin ve/veya paradigmaların 

rolünü anlamaları (BTTÇ 4), yeni bir bulgu ortaya çıktığında mevcut bilimsel 

bilginin test edilerek sınandığını, düzeltildiğini veya yenilendiğini fark etmeleri 

(BTTÇ 6), kendi alanlarında dünya çapında üne sahip bilim insanlarına ve bilime 

katkılarına örnekler verebilmeleri (BTTÇ 21) amaçlanmıĢtır.  

5. Doğada meydana gelebilecek değişikliklerden hareketle, yüzyıllar içinde evrim 

sürecinin ve yaşamın nasıl etkilenebileceğini tartışır. Bu kazanımın öğrencileri 

çeĢitli sınıflandırma ölçütlerini kullanmaya, açıklamaya ve/veya oluĢturmaya (BAS 

2), biyolojik olaylarla ilgili çeĢitli öngörülerde bulunmaya (BAS 3),  kavramları 

yapılandırmak ve fikirleri geliĢtirmek için benzeĢimler (analojiler) üretmeye  (BAS 

5), bilgi toplamak amacıyla çeĢitli kaynaklara baĢvurmaya yönlendireceği (BAS7), 

verilen probleme bir veya daha fazla çözüm önerisi getirmelerine (BAS 13) ve 

biyolojinin yaĢamın anlaĢılmasına sağladığı katkıları (BTTÇ 7) anlamasına 

yardımcı olacağı öngörülmüĢtür.  

Programda bu kazanımlar için yapılan açıklamada “ayrıntıya girmeden özetlenir, 

bazı türlerin (dinozor, mamut vb.) neden yok olduğu sorgulanır, doğal seleksiyon, 

varyasyon, adaptasyon, mutasyon gibi anahtar kavramlar yeri geldikçe açıklanır, 

Lamarck ve Darwin‟in çalıĢmalarına değinilir” ifadeleri kullanılmıĢtır.  Konunun 

fazla ayrıntıya girmeden özetlenmesi ve ilgili bilim adamlarından sadece Lamarck 

ve Darwin‟e değinilmesi Ģeklinde sınırlamalar getirilmiĢtir.  
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1.3.2. Alman Eğitim Sisteminde Ortaöğretim Biyoloji Ders Programında 

Evrim Konusunun Yeri 

AraĢtırmanın örnekleminin bulunduğu Almanya‟nın Kuzey Ren-Vestfalya 

Eyaleti‟nde lise 1. kademe için önerilen biyoloji öğretim programında biyoloji 

dersinin temel fen bilimleri eğitimi kapsamındaki katkılarından söz edilmiĢtir. Bu 

bağlamda biyoloji eğitiminin amacı, öğrencilerin canlılarla etkileĢim içinde olmaları, 

canlılar arasındaki iliĢki ve evrimsel süreci kavramaları, kendi geliĢimlerinin farkına 

varmaları, insan ve çevre arsındaki karĢılıklı etkileĢimi kavrayarak çevreye duyarlı 

bireyler olarak yetiĢmeleri, birincil doğa deneyimleri yaĢayarak biyolojik çeĢitliliğin 

nedenini ve önemini kavramaları, ekolojik, ekonomik ve sosyal kararlarla ilgili 

değerlendirme yeteneği ve estetik duygusu kazanmaları, sağlıklı beslenme, 

çevreci davranıĢ, toplumsal sorumluluk bilincini edinmeleri gibi genel kazanımlar 

çerçevesinde açıklanmıĢtır. Ayrıca biyoloji biliminin toplumsal geliĢim için önemi 

vurgulanmıĢtır. Biyoloji biliminin insanı doğanın bir parçası ya da doğaya 

hükmedici olarak değerlendirme anlamında bakıĢ açısı kazanmayı sağladığı, 

bireylerin siyasi kararlarını etkilediği ifade edilmiĢtir. Bu nedenle biyoloji dersinin en 

önemli amaçlarından birinin de öğrencilerin biyoloji bilimindeki yeni bulgu ve 

geliĢimleri anlamalarını, güncel araĢtırma sonuçlarını değerlendirebilmelerini 

sağlamak olduğu belirtilmiĢtir. 

Biyoloji dersinin programda yer alan kazanımların lise 1. kademe sonuna kadar 

kazandırılmıĢ olması koĢulu ile haftada en az 6 saat olması gerektiği belirtilmiĢtir. 

Biyoloji öğretiminin mesleki yönlendirmedeki öneminden de söz edilmiĢ, 

öğrencilerin biyoloji bilgisinin önem taĢıdığı ilgili meslekleri tanımalarını sağlamak 

gerektiği ifade edilmiĢtir. 

Biyoloji dersinin 3 temel kavramsal yapı üzerine kurulu olduğu belirtilmiĢtir. Bunlar 

“sistem”, “yapı ve fonksiyon” ve “gelişim”dir. Bu yapılar sayesinde fen bilimleri alan 

bilgisinin yapılandırılması ve öğrenme sürecinde alanlar arasındaki iliĢkinin 

kurulması hedeflenmiĢtir. Biyolojik sistemlerin aralarında iliĢki ve karĢılıklı etkileĢim 

olan elamanlardan oluĢtuğu ifade edilmiĢ ve bu yapıyı açıklamak için örnekler 

verilmiĢtir: Örneğin öğrenciler günlük hayatta karĢılaĢtıkları canlıları (evcil 

hayvanlar, bitkiler vb.) sistem görüĢ açısıyla açıkladıklarında bu sistemin 

elemanlarını, aralarındaki iliĢkiyi ve cansız çevre ile iliĢkilerini bir bütün olarak 
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açıklarlar.  Bir baĢka örnek olarak hücrenin yapısı verilmiĢtir. Hücrenin yapısı 

iĢlenirken hücre, organ, organizma arasındaki iliĢkiye dikkat çekilmesi, böylece 

konunun öğrenen için daha açık ve anlaĢılır olması gerektiği vurgulanmıĢtır. Lise 

1. kademe sonuna kadar programın sistem yapısı çerçevesinde evrim konusu ile 

ilgili olarak belirlenen kazanımlar Ģunlardır: 

-Belirlenen bitki veya hayvanlar arasındaki evrimsel akrabalığı açıklamak 

-Ġnsanın kökenini açıklamak 

-Evrimin kanıtları olarak fosilleri tanımlamak 

-Evrim mekanizmalarına örnek olarak mutasyon ve seçilimi örneklerle açıklamak 

-Mutasyon ve modifikasyon arasındaki farkı açıklamak 

Yapı bilgisinin geliĢim süresince ve tüm sistemlerde fonksiyonların anlaĢılmasını 

ve açıklanmasını sağladığı, yapı ve fonksiyonun birbirinden ayrı düĢünülemeyen 

iki kavram olduğu ifade edilmiĢtir. Programa göre yapı ve fonksiyon biyoloji alan 

bilgisinin kazandırılması kapsar ve tüm biyolojik organizasyon düzeylerini bir araya 

getirir. Programda yapı ve fonksiyon Ģu alt baĢlıklar altında dikkate alınmaktadır: 

Madde ve enerji döngüleri (kan dolaĢımı, solunum, ekosistemdeki madde 

döngüleri gibi), yönlendirme ve düzenleme (vücutta kan Ģekeri ve sıcaklığın 

dengelenmesi, populasyonlarda birey sayısının sabitlenmesi gibi), bilgi ve iletiĢim 

(organizmaların duyu organları ile çevrelerinden aldıkları bilgileri sinir hücreleri 

yardımıyla tekrar iletmeleri, canlıların üreme ve beslenmede çeĢitli uyarılar ve bilgi 

aktarımı ile haberleĢme içerisinde olmaları gibi), üreme ve kalıtım (eĢeysel üreme 

ile kalıtım materyalinde yeni kombinasyonların olması, mutasyonlar gibi), 

değiĢkenlik ve uyum (mutasyonlar ve genlerin yeni kombinasyonları ile çeĢitliliğin 

sağlanması, canlıların doğal seleksiyon ya da yapay olarak yetiĢtirme yoluyla 

uyum sağlamaları gibi). Lise 1. kademe sonuna kadar yapı ve fonksiyona iliĢkin 

evrim konusu ile ilgili olarak belirlenen kazanım ise “organizmaların çevreye 

uyumunu açıklamak ve örneklerle desteklemek” Ģeklinde ifade edilmiĢtir.  

Programın temelini oluĢturan üçüncü kavramsal yapı ise “gelişim”dir. Gelişim, 

biyolojik sistemlerin zaman içinde değiĢime uğradığını ifade eden bir yapıdır. Bu 

yapı çerçevesinde biyoloji dersinin tüm konularının evrim ile iliĢkilendirilmesi 
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gerektiğini anlatan açıklamalar yapılmıĢtır. Programda bu yapı Ģu Ģekilde 

açıklanmıĢtır: Aynı türün bireylerinin yeni gen kombinasyonları ve mutasyonlar 

yoluyla zaman içinde değiĢmektedir ve doğal seleksiyon yoluyla yeni türler 

oluĢmaktadır. Bugünkü çeĢitlilik ve hatta insan uzun evrimsel bir sürecin ürünüdür. 

Öğrenciler bireysel geliĢimi ve buna bağlı olarak organizmaların yaĢamları 

süresince değiĢtiklerini erken yaĢlarda öğrenmektedirler. Ġlkokul öğrencileri kendi 

geliĢimlerini ve büyümelerini bir kedi ya da köpeğin ya da bir bitkinin büyümesini 

gözlemleyerek anlamaktadırlar. Yani öğrencilerin bu tür gözlemlerle biyolojinin 

temeli olan evrimsel süreci anlayabilmek için önkoĢul bilgileri edindikleri 

düĢünülmektedir. Orta öğrenimde canlıların evrimsel süreci ve insanın geliĢimi 

konuları biyoloji dersinin geliĢim anlayıĢının temelini oluĢturmaktadır. Biyolojik 

olayları zaman içindeki geliĢim ve değiĢimlerini dikkate alarak gözlemlemeleri 

öğrencilerin yeryüzündeki canlılığın tarihini bütün bir süreç olarak algılamalarına 

yardımcı olur. Gelişim düĢüncesi farklı zaman dilimlerindeki biyolojik olaylara 

iliĢkisel bakıĢ açısı sağlar. Gelişim anlayıĢına göre yeryüzündeki canlıların 

çeĢitliliği evrim sürecinin, yani üreme, değiĢim, uyum ve seleksiyonun ürünü olarak 

açıklanır. Ġnsanın evrimini öğrenmek insanın doğadaki yerini ve kendisini 

anlamasını sağlayacaktır.  

Programda öğrenme sürecine odaklı öğretme ve davranıĢa odaklı öğrenmenin 

temel alındığı ifade edilmiĢtir. Buna göre öğrenciler edindikleri bilgileri fen 

bilimlerinin tüm alanlarına entegre edebilmeli ve bu bilgileri günlük yaĢamlarında 

kullanabilmelidirler.  

Biyoloji dersinde kazandırılması gereken yeterlikler kavramsal yeterlikler ve süreç 

yeterlikleri olarak iki genel kategoriye ayrılmıĢtır. Kavramsal yeterlikler, dersin 

içerik boyutu ile ilgilidir ve öğrencilerin biyolojinin temel kavramlarını, kavramlar 

arasındaki iliĢkileri öğrenmeleri hedeflenir. Süreç yeterlikleri ise davranıĢ 

boyutudur, öğrencilerin bilimsel düĢünme ve çalıĢma yöntemleri doğrultusunda 

davranıĢta bulunma yeteneği kazanmaları beklenir.  

Biyoloji, Kimya ve Fizik derslerinin yaĢam boyu öğrenmeyi ve toplumsal 

yapılanmayı sağlayan kiĢisel ve toplumsal yeterliklerin geliĢmesini destekledikleri, 

bu nedenle öğrencilerin kiĢisel öğrenmelerinin sorumluluğunu almaları, öğrenme 
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stratejilerini belirleyerek diğer biyolojik, kimyasal ve fiziksel olayları keĢfetmeleri ve 

kavram bilgisi kazanmaları gerektiği ifade edilmiĢtir.  

Programın öğrencilere kazandırmak istediği genel amaçlar 3 grupta özetlenmiştir: 

Bilgiye ulaşma: Deneysel metotları veya diğer araĢtırma metotlarını, modelleri 

kullanma. Öğrencilerin lise 1. kademe öğrenimi sonunda bilgiye ulaĢmada gözlem, 

deney yapma, hipotez kurma, preparat hazırlama ve mikroskop kullanma, verileri 

yorumlama, organizmaların anatomik ya da morfolojik yapıları gibi konularda 

benzerlik ve farklılıkları karĢılaĢtırma gibi kazanımları edinmiĢ olmaları gerektiği 

belirtilmiĢtir. 

İletişim: Bilgileri konu ve alanla iliĢkilendirme ve paylaĢma. Öğrencilerin lise 1. 

kademe öğrenimi sonunda biyolojik bilgileri ve bu bilgilerin toplumsal ya da günlük 

hayat için önemli kullanım alanlarını alan dilini ve alana özgü sunumları uygun bir 

Ģekilde kullanarak paylaĢabilme, tek baĢına ve takım çalıĢması ile plan yapabilme, 

iletiĢim kurabilme, çalıĢmalarını yansıtabilme,  objeleri, resimleri tanımlayabilme ve 

çizimlerle, modellerle açıklayabilme, verileri uygun yöntemlerle görselleĢtirerek 

ifade edebilme gibi kazanımları edinmiĢ olmaları gerektiği belirtilmiĢtir.  

Değerlendirme: Alana özgü gerçekleri farklı durumlarda  tanıma ve değerlendirme. 

Öğrencilerin lise 1. kademe öğrenimi sonunda biyoloji bilgisinin önemli olduğu 

güncel kullanım alanları ve meslek alanlarını bilme, kendi sağlığı ve sosyal 

sorumluluk konularında gerekli tedbirlere ve davranıĢ Ģekline karar verebilme, bir 

modelin kullanılabilirliğine karar verebilme, modern teknolojilerinin avantaj ve 

risklerinin, deneylerde güvenlik tedbirlerinin kullanımının değerlendirilmesinde 

biyoloji bilgisini kullanabilme, insanın çevreye müdahalesinin etkilerini seçilen bir 

örnek üzerinden tanımlayabilme ve yorumlayabilme, betimlenmiĢ ifade ve 

değerlendirmeler arasında öznel ve etik ölçütler çerçevesinde ayırım yapabilme 

gibi kazanımları edinmiĢ olmaları gerektiği belirtilmiĢtir. 

1.3.3. Türk ve Alman Eğitim Sistemlerinde Ortaöğretim Biyoloji Ders 

Programlarında Evrim Konusu Ġle Ġlgili Temel Farklılıklar 

Almanya‟da ortaöğretim biyoloji ders programında yaratılıĢ görüĢü yer almazken 

Türkiye‟de evrimin yanı sıra yaratılıĢ görüĢü de yer almaktadır. Bu durumun 
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öğrencilerde yaratılıĢ ve evrim görüĢü arasında bir seçim yapmaları gerektiği 

Ģeklinde algılanabileceği düĢünülmektedir. Alman öğretim programında evrimsel 

bilgi ve evrimsel süreç temel alınmıĢ ve her konuya entegre edilmiĢ, hatta 

programın temel felsefesi olarak (geliĢim boyutu) belirtilmiĢtir. Biyoloji dersi 

konularının diğer alanlarla iliĢkilendirilmesinin ve daha anlamlı, günlük hayatta 

pratik yararlar sağlayan bilgiler kazandırılmasının önemi vurgulanmıĢtır. Ders 

saati, kazanım ya da konuların yıllara dağılımı gibi konularda kesin çizgilerle bir 

sınırlama yapılmamıĢ, öğrencinin süreç boyunca edinmesi gereken kazanım ve 

bilimsel bakıĢ açısı üzerinde durulmuĢtur. Türkiye‟deki programda ise biyolojinin 

diğer disiplinler ile iliĢkisi, biyoloji bilgisinin günlük yaĢamdaki pratik faydaları ile 

ilgili yeterli yönlendirme ve uyarı bulunmamaktadır. Evrim bilgisinin 12. sınıfta 

“Hayatın Başlangıcı ve Evrim” ünitesinde 5 kazanım çerçevesinde verilmesi 

önerilmiĢtir. Evrimsel sürecin diğer biyoloji konularıyla iliĢkilendirilmemesinin ve 12. 

sınıfa gelindiğinde ayrı bir ünite olarak verilmesinin öğrencilerin konuyu 

anlamalarını ve biyolojik kavramları bir bütünlük içinde öğrenmelerini 

zorlaĢtırabileceği düĢünülmektedir. Ayrıca Almanya‟nın öğretim programında konu 

içeriklerinin yıllara göre dağılımı ve konulara ayrılan süre öğretmenin inisiyatifine 

bırakılırken Türkiye‟de bu konulara sınırlamalar getirilmiĢtir. Bu durum, iki ülkenin 

eğitim anlayıĢının ve öğretmene yüklediği misyonun ne denli farklı olduğunun bir 

göstergesidir.  

1.4. Evrim Öğretimi Üzerine Yapılan ÇalıĢmalar  

Almanya`da Demoskopie Allensbach Enstitüsü`nün 1970`ten itibaren yürüttüğü bir 

araĢtırma, maymun ve insanın ortak atadan geldiğine inananların sayısının 

zamanla artıĢ gösterdiğini belirlemiĢtir. 1970`te halkın %38`i buna inanırken, 2009 

yılında bu oran %63`e ulaĢmıĢtır (Allensbacher Berichte, 2009). Türkiye`de ise 

Almanya‟daki bu değiĢimin tersine geliĢen bir durum söz konusudur. Evrim konusu 

1980 yılına kadar liselerde biyoloji programlarında ve ders kitaplarında biyolojinin 

tüm konuları ile iliĢkilendirilerek sunulurken, 1980 yılı sonrasında biyoloji 

eğitiminde evrim konusuna bakıĢ açısında tutucu düĢüncenin hakimiyeti artmıĢ ve 

nihayetinde 1985 yılında yaratılıĢ görüĢü de biyoloji dersi müfredatına alınmıĢtır 

(Somel vd., 2006). Günümüzde Türkiye‟nin yanı sıra Almanya ve diğer Avrupa 

ülkeleri de dâhil olmak üzere dünyanın pek çok yerinde yapılan araĢtırmalar, evrim 
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eğitiminde problemler yaĢandığını ortaya koymaktadır. Bu bölümde, yapılan 

çalıĢmalardan örnekler verilerek evrim eğitiminin güncel durumu, problemleri 

özetlenmeye çalıĢılacaktır. 

ÇalıĢmalar, iliĢkisel, eleĢtirel ve olasılıklı düĢünme gibi bilimsel düĢünme 

stratejilerinin öğrenciler tarafından etkin bir biçimde kullanılmadığını 

vurgulamaktadır (Southerland et al., 2001). Öğrencilerin, bilimsel bilgi ve dini inanç 

ayırımını yapamamaları (Sinatra et al., 2003) ve  evrim teorisinin mekanistik 

yaklaĢımını kendi inanç sistemlerine rakip olarak algılamaları evrim teorisine 

yönelik olumsuz tutum geliĢtirmelerine neden olmaktadır. (Passmore and Stewart, 

2002). Evrim-yaratılıĢ tartıĢmasında taraf olan öğrenci, bir baĢka deyiĢle bu 

tartıĢmada bir taraf olması gerektiği düĢüncesine kapılmıĢ ve evrim 

mekanizmasını kavrayamamıĢ olan öğrenci, bilim adamlarının sorgulama yoluyla 

sonuca ulaĢabildiklerini anlayamamaktadır (Bishop and Anderson, 1990). Bu 

durumda, öğrencilere evrim kuramın iĢlevselliğinin vurgulanması, kuramın iĢleyiĢ 

mekanizmasının kavratılması gerekmektedir (Clough, 1994). Ayrıca öğrencilerin 

inanç ve bilimsel kabul kavramları arasındaki ayırımı yapmalarının, bilimin 

doğasını ve bilimsel bilginin dünyayı açıklamada diğer yollardan nasıl bir farkı 

olduğunu anlamalarını kolaylaĢtıracağı düĢünülmektedir (Southerland et al., 2001).  

Evrim teorisinin yapıtaĢı olan “doğal seçilim, mutasyon, adaptasyon, varyasyon” 

gibi kavramlara yönelik bilgi eksiklikleri ve bilimsel bilgiyi bilimsel olmayan bilgiden 

ayırabilmede yaĢanan güçlükler de evrim teorisine yönelik tutumu, dolayısıyla 

evrim konusunun öğrenilmesini olumsuz yönde etkilemektedir (Blackwell et al., 

2003; Cobern, 1994; Lawson, 1995; Moore et al., 2002; NRC, 1998; Özyeral-

Bakanay, 2008; Scharmann, 1990). Evrimsel kavramlarla ilgili yanılgıların daha 

çok bu kavramların günlük dildeki karĢılıklarının bilimsel içeriklerinden farklı 

olmasından kaynaklandığı görülmektedir (NRC, 1998; Moore et al., 2002; Özyeral-

Bakanay, 2008). Derslerde öğrencilere bilimsel dili kullanmaları için daha fazla 

olanak sağlanması durumunda, öğrencilerin bu kavramların bilimsel içeriklerine 

yoğunlaĢacakları ve günlük kullanımın etkisinden kaynaklanan kavram 

yanılgılarının azalacağı düĢünülmektedir (Dagher et al., 2004). Ayrıca, bilimin ve 

evrimin doğasının, evrim teorisi içeriğinin anlaĢılamaması da, pek çok kavram 

yanılgısının oluĢmasına zemin hazırlamaktadır. Evrim teorisinin karĢı karĢıya 
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olduğu kavram yanılgıları genellikle 5 tema altında toplanarak incelenmektedir: 1) 

Evrimin gözlenememesi, 2) Evrimin termodinamiğin ikinci yasası ile çeliĢmesi, 3) 

GeçiĢ formlarına ait fosil kayıtlardaki eksiklikler, 4) Evrim teorisinin yaĢamın kendi 

kendine rastgele oluĢumunu öne sürmesi, 5) Evrimin henüz kanıtlanmamıĢ bir 

teori olması (Apaydın vd., 2007; Isaak, 2003; 

http://evolution.berkeley.edu/evosite/misconceps/index.shtml). Bunların dıĢında 

insan türünün doğrudan modern maymundan türediği, evrim kavramının ilk kez ve 

sadece Darwin tarafından kullanıldığı gibi kavram yanılgıları ile liste daha da 

uzatılabilir. Alters ve Nelson (2002) ise, üniversite öğrencilerinde gözlenen kavram 

yanılgılarını olası sebeplerine göre 5 grupta toplamıĢtır: 1) Deneyimden 

kaynaklanan kavram yanılgıları, 2) Öğrencinin kendisi tarafından oluĢturulan 

kavram yanılgıları, 3) Öğretilen ve öğrenilen kavram yanılgıları, 4) Dilden 

kaynaklanan kavram yanılgıları, 5) Din ve efsane temelli kavram yanılgıları. 

AraĢtırmacıların, bu kavram yanılgıları ve yanlıĢ değerlendirmelere yönelik bilimsel 

temelli açıklamalar yaparak, bu yanlıĢ varsayımlarla evrim teorisinin 

reddedilmesinin önüne geçme çabası içinde olduğu görülmektedir (Apaydın vd., 

2007; Isaak, 2003). 

Literatürdeki pek çok araĢtırma, öğrencilerin teori, yasa ve hipotez gibi 

epistemolojik bilgiler açısından eksikliklerinin olduğunu ya da kavram yanılgılarına 

sahip olduklarını göstermektedir. Özellikle teori ve kanun arasında hiyerarĢik bir 

iliĢki olduğunun düĢünülmesi, bilimin doğasına aykırı bir durum olmakla birlikte 

evrime yönelik tutumu ve evrimin kabulünü de etkileyen bir durumdur (Apaydın ve 

Sürmeli, 2004; Dagher and BouJaoude, 2005; Lederman, 1998; Sinatra et al., 

2002). Yapılan araĢtırmalar bu hiyerarĢik iliĢkinin doğruluğuna inanan öğretmen ve 

öğretmen adaylarının evrim teorisi konusunda tereddüde düĢtüklerini, evrimin 

“teori” olmasının zayıf bir bilimsel bilgi olarak değerlendirdiklerini göstermektedir. 

Ayrıca bilimin doğası ve evrim bilgileri arasında da doğru orantılı bir iliĢki olduğunu 

belirlenmiĢtir. Bilimin doğası hakkındaki yanlıĢ görüĢleri evrimi anlamalarını 

zorlaĢtırmakta ve sonuç olarak evrimi kabul etmelerini engellemektedir (Akyol et 

al., 2010; Alters and Nelson 2002; Andersson and Wallin, 2006; Graf und Soran, 

2011; Lombrozo et al., 2008).  

http://evolution.berkeley.edu/evosite/misconceps/index.shtml
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Bilimin doğasını öğrenmek, bilimsel yargıları anlama konusunda bilinçlenmeye ve 

bilimin içeriğini öğrenmeye yardım etmektedir (Ryder et al., 1999). Bu nedenle 

Amerikan Ulusal Eğitim Standartları [National Science Education Standards 

(NSES)], evrim eğitiminde bilimsel araĢtırmanın, düĢüncenin bilimsel doğasının, 

bilimsel materyalin tarihsel ve kavramsal olarak öğretilmesinin üzerinde duran 

öğretim metotlarının kullanılmasını; bilimsel yöntemle ilgili bilgi, beceri, tutum ve 

değerlerin öğretme-öğrenme sürecine katılmasını önermektedir (Lee and Paik, 

2000). Öğrencilerin bilimin doğasını anlamaları, öğrenme stilleri tercihlerini de 

etkilemekte ve dolayısıyla da baĢarılı ve kalıcı bir Ģekilde öğrenmeyi 

desteklemektedir (Tsai, 1998).  

AraĢtırmalar birçok konuda olduğu gibi evrim konusunda da seçilen öğretim 

stratejisinin konunun öğrenilmesinde etkili olduğunu göstermektedir. Evrimin 

tarihsel geliĢim aĢamalarının verildiği ve eĢli problem çözme yönteminin 

kullanıldığı evrim öğretiminin daha etkili olduğu saptanmıĢtır (Jensen and Finley, 

1996). Ayrıca alternatif kuramların değerlendirilmesi (Passmore and Stewart, 

2002), yapılandırmacı yaklaĢımın izlenmesi, öğrencilerin aktif olduğu tartıĢma 

ortamlarının yaratılması, kavram haritalarının kullanılması, evrim teorisinin tarihsel 

geliĢimine daha çok değinilmesi öğrencilerin evrim anlayıĢlarını geliĢtirmede ve 

kavram yanılgılarını azaltmada araĢtırmacılar tarafından önerilen diğer 

yöntemlerdir (Alters and Nelson, 2002). Nitekim Beardsley (2004), araĢtırmaya 

dayalı ve tarihsel geliĢimi ön planda tutarak yapılan derslerin, ortaokul 

öğrencilerinin evrimsel süreci anlama düzeylerini arttırdığını ortaya koymuĢtur. Bu 

Ģekilde gerçeklerĢen bir öğretim süreci sonunda öğrencilerin ön test-son test 

baĢarılarına bakıldığında özelliklerin kökeni, varyasyonların rolü ve doğal seçilim 

yoluyla evrimsel değiĢimi anlama düzeylerinde anlamlı bir artıĢ olduğu 

gözlenmiĢtir. Öğretim stratejilerinin evrimin öğrenilmesine etkisini gösteren 

çalıĢmalardan biri de Ġsveç‟te yapılmıĢtır. Wallin ve arkadaĢlarının (2001), 16-19 

yaĢ grubu öğrencilerle yaptıkları çalıĢmada, çoğu öğrencinin evrimi ders sırasında 

öğrendiği, ön bilgilerinin olmadığı ortaya çıkmıĢ; evrimsel kavramlardan yola 

çıkılarak gerçekleĢen bir öğretimin, öğrencilerin kavram bilgilerinin bilimsel anlayıĢ 

yönünde geliĢmesini sağladığı görülmüĢtür.  Etkili evrim öğretimi için Rutledge ve 

Mitchell (2002) liselerde bir değiĢtirme ve değerlendirme hazırlık programı 
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önermekte, Woods ve Scharmann (2001) ise, evrim teorisinin diğer biyoloji 

konuları ile iliĢkilendirilerek öğretilmesi gerektiğini savunmaktadır. 

Evrimsel sürecin anlaĢılmasında, doğal seleksiyon mekanizmasının anlaĢılması ön 

koĢuldur, bu nedenle doğal seleksiyon mekanizması ile ilgili kavram yanılgıları 

mutlaka düzeltilmelidir (Gregory, 2009). Nehm ve Reilly (2007), biyoloji 

öğrencilerinde evrimin yapıtaĢı olan doğal seleksiyon mekanizması ile ilgili çok 

sayıda kavram yanılgısı olduğunu belirlemiĢ, kavram yanılgılarının giderilmesinde 

geleneksel ve öğrenci merkezli yöntemlerinin (problem çözme, tartıĢma) etkisini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonunda öğrenci merkezli öğretim yöntemlerinin 

kullanılması durumunda öğrencilerin kavram yanılgılarının azaldığını, doğal 

seleksiyonu açıklarken kullandıkları evrimsel kavramların sayısının da arttığını 

gözlemlemiĢlerdir.  

Deadman ve Kelly (1978), evrim dersi almaya baĢlamadan önce 11–16 yaĢ 

grubundaki erkek öğrencilerle görüĢme yapmıĢlar ve evrimin nasıl oluĢtuğunu 

açıklamalarını istemiĢlerdir. Açıklamalar daha çok canlıların amaca uygunluk 

yönünde değiĢim gösterdiğini savunan teolojik düĢünceler yönünde olmuĢtur. 

Ayrıca açıklamalarında lamarkizm kanıtlarına da rastlanmıĢtır. Bir kısmı da 

açıklama getirememiĢ,  “kolayca gerçekleĢti” demekle yetinmiĢtir. Bu sonuçlar, o 

zamandan beri yapılan araĢtırmalarla sürekli tekrarlanmıĢtır. 

5-13 yaĢ arası çocuklar ve velileri (anneleri) ile yapılan araĢtırmada, çocukların 

evrim ve yaratılıĢ düĢüncelerinin doğa tarihi bilgileri ve dini inanç eğilimlerinin 

etkisinde olduğu gözlenmiĢtir. Çocukların evrim ve yaratılıĢ görüĢlerinin, ailelerinin 

ve yetiĢtikleri çevrenin etkisi ile Ģekillendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Çocukların 

türlerin kaynağı hakkındaki düĢünceleri üzerine yapılan araĢtırmalar, çocukların 

temel olarak 3 farklı açıklama Ģekli kullandıklarını göstermiĢtir.  Oldukça az olan 

evrimsel açıklamaların yanı sıra, yaratılıĢ düĢüncesi ve sürekli yenilenen bir 

kendiliğinden oluĢum düĢüncesi ile karĢılaĢılmıĢtır (Evans, 2001). Kendiliğinden 

oluĢum düĢüncesini benimseyen öğrencilere göre, yaĢam sürekli cansız 

maddelerden oluĢmaktadır (Evans, 2000). Oysa eskiden bilim adamları arasında 

da yaygın olan kendiliğinden oluĢum hipotezi, Luis Pasteur`ün 1860 yılındaki çığır 

açan çalıĢmalarından beri tamamıyla çürütülmüĢtür (Graf, 2008). 
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Ankara‟da ortaöğretim 1. sınıf öğrencileri ile yapılan araĢtırmada öğrencilerin 

sadece dörtte birinin evrim teorisini kabul ettiği,  insanın canlılar âlemindeki yerine 

iliĢkin görüĢlerinin büyük oranda yaratılıĢ görüĢü ile paralellik gösterdiği 

belirlenmiĢtir. Öğrencilerin yaklaĢık yarısının sınıflandırmada insanı hayvanlar 

âlemine dâhil etmediği, ayrı bir tür olarak değerlendirdiği görülmüĢtür (Somel, 

2007). 

Hölscher‟in 2008 yılında Nordrhein-Westfalen`da 568 ortaöğretim öğrencisi ile 

yaptığı anket sonucunda “bütün yaĢam formları eski formlardan geliĢir, 

yeryüzünde yaĢamın oluĢumunda yüksek bir yaratıcının rolü yoktur” ifadesini 

katılımcıların %30`unun reddettiği saptanmıĢtır (Graf und Soran, 2011). 

Illner (1999) Berlin Lisesi`nden 5 Türk ve 5 Alman öğrenci ile “yaĢamın oluĢumu”, 

insanın konumu” ve “yaratılıĢ hikâyesinin anlamı” hakkındaki düĢüncelerini 

öğrenmek üzere görüĢme yapmıĢtır. Öğrencilerin düĢüncelerinin çok az 

örtüĢtüğünü, sadece birkaçının farklı inanç temellerinde birleĢtiğini kaydetmiĢtir. 

Bütün öğrenciler,  insanın özel bir yeri olduğundan yola çıkmıĢlardır; öğrencilerin 

sadece yarısı insanı doğanın bir parçası olarak yorumlamıĢtır. 

Dortmund Teknik Üniversitesi ve Hacettepe Üniversitesi`nin 2006 yılı Yaz Dönemi 

ve 2006/2007 yılı Güz Dönemi`nde birlikte gerçekleĢtirdikleri bir çalıĢmada evrim 

konusu ile ilgili farklı parametreler araĢtırılmıĢtır. Öğretmenlik programında 

okumaya yeni baĢlayan öğrencilerde evrime inanma, dini inançlar, bilim ve tekniğe 

güven, evrim mekanizması hakkında bilgi ve anlayıĢ, bilime yönelik epistemolojik 

inançlar/anlayıĢlar ölçülmek istenmiĢtir. Her iki üniversitede anketler bütün eğitim 

fakültelerinin 1. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. Sonuçlar, evrimin geleceğin 

öğretmen adaylarında beklendiği gibi kabul görmediğini göstermiĢtir. 

Cevaplayıcıların çoğunda evrim mekanizmasının anlaĢılmasına yönelik zorluklar 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Özellikle Türkiye`deki öğrencilerin evrimin gerçekliği 

konusunda ikna olmadıkları görülmüĢtür. Katılımcıların çoğunda evrim 

mekanizmasının anlaĢılmasına yönelik zorluklar olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin 

evrime inanmalarını etkileyen faktörler de araĢtırılmıĢ ve özellikle bilime 

güvenmenin rolünün büyük olduğu saptanmıĢtır. Bilime güvenenlerin evrime de 

inandıkları, bilime Ģüphe ile yaklaĢanların ise evrime inanmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır  (Graf und Soran, 2011; IĢık et al., 2007).  
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Graf  (2008), Türk ve Alman üniversite öğrencileri ile yaptığı çalıĢmada evrim dersi 

almıĢ olmanın lamarkizm düĢüncesinde azalıĢa neden olduğunu, ancak evrim 

dersi alan öğrencilerin de büyük bir kısmının bu anlayıĢlın etkisinden 

kurtulamadığını tespit etmiĢtir. Ayrıca Alman öğrencilerin bilime güvenmeleri, 

bilimin doğasını anlamaları ve evrimi kabul etmeleri arasında anlamlı bir 

korelasyon gözlenmiĢtir. Öğrencilerin dini inançları ile evrimi anlamaları ve evrimi 

kabul etmeleri arasında negatif iliĢki bulunmuĢtur. Türk öğrencilerin ise bilime 

güvenleri ve evrimi kabul etmeleri arasında pozitif yönde iliĢki gözlenirken, dini 

inançları ve evrimi kabulleri arasında negatif iliĢki bulunmuĢtur. Alman öğrencilerin 

%11‟i evrim ile ilgili sorulara dini inançları doğrultusunda cevap verirken, bu oran 

Türk öğrencilerde %40 ın üzerine çıkmıĢtır. 

Türk ve Alman fen bilgisi öğretmen adayları ile yapılan bir çalıĢmada, öğretmen 

adaylarının evrimi ilköğretim öğrencilerine öğretecek düzeyde yeterli evrim ve 

pedagojik bilgilerinin olmadığı belirlenmiĢtir. Katılımcıların evrim konusundaki bilgi 

eksikliklerinin ve evrime yönelik tutumlarının, öğretim stratejileri ve ölçme 

değerlendirme tenknikleri konusundaki seçimlerini etkilediği ve evrim öğretiminde 

de en önemli kaygı unsuru olduğu görülmüĢtür. Türk ve Alman öğretmen 

adaylarında gözlenen en belirgin farklılık, Alman adayların öğrenci merkezli 

öğretim stratejilerini ve sürecin değerlendirmesine yönelik ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini tercih etmeleri; Türk öğretmen adaylarının ise öğretmen merkezli 

öğretim stratejilerini ve bilgiyi öğrenme düzeyini belirleyen ölçme ve değerlendirme 

tekniklerini benimsemiĢ olmalarıdır. Ayrıca öğretmen adaylarının bilimin doğası 

hakkında yeterli bilgilerinin olmadığı, teori ve kanun arasında hiyerarĢik bir iliĢki 

olduğu Ģeklinde kavram yanılgılarının olduğu görülmüĢtür. Evrimin teori olması, 

öğretmen adaylarının evrimi zayıf bir bilimsel bilgi olarak değerlendirmelerine 

neden olmuĢtur (Graf vd., 2011). 

Dagher ve Boujaoude (1997), biyoloji bölümü öğrencilerinin evrim teorisini 

kabulleri ile dini inançları arasındaki iliĢkiyi araĢtırdıkları çalıĢmada, öğrencilerin 

evrim teorisini anlamalarını engelleyen faktörleri kavramsal olarak yaĢanan 

zorluklar, dini açıklamalar, geçerliliğini yitirmiĢ bilimsel bilginin halen kullanılması 

ve bilimin doğasının anlaĢılamaması olarak sıralamıĢlardır. Öğrencilerin ciddi 

teolojik yanılgılar içersinde oldukları ve insanın evrimi ile ilgili Aristotelesci evrim 

bilgisini kabul ederek, insanın evrim geçirmeden günümüz modern insan gibi 
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doğrudan yaratıldığına inandıkları görülmüĢtür. Öğrencilere, evrim teorisini 

anlama, evrim teorisi ile din arasındaki çeliĢkinin gerçek kaynağını algılama, dinin 

ve bilimin doğasını karĢılaĢtırma gibi konulara yönelik bir seminer verilmiĢtir. 

AraĢtırmanın sonucunda, öğrencilere bilimsel bilgi ile değerler ve inançları tartıĢma 

fırsatı verilirmesi durumunda, bilimsel gerçeklerin doğasını, teorileri ve kanıtları 

daha iyi öğrenebilecekleri ve evrim teorisini kavrayabilecekleri ortaya çıkmıĢtır. 

Dagher ve Boujaoude (2005), evrim eğitimi ile ilgili çalıĢmalarını sürdürmüĢ ve 15 

biyoloji bölümü öğrencisi ile yaptıkları çalıĢmada öğrencilerin bilimin doğası 

konusundaki fikirlerinin, evrim teorisi hakkındaki düĢüncelerini nasıl etkilediğini 

ayrıntılı bir Ģekilde ortaya koymuĢlardır. 15 katılımcıdan 9‟u evrim teorisinde 

kanıtların yetersiz olduğunu düĢündüklerini belirtmiĢlerdir. Öğrenciler bu 

görüĢlerinin nedenleri olarak “evrim konusunda birbiri ile tutarsız çok fazla görüĢün 

olmasını” ya da “evrim teorisinin insanın asla tanık olamayacağı, milyonlarca yıllık 

bir mekanizmayı açıklamaya çalıĢtığını” göstermiĢtir. Dagher ve Boujaoude bu 

yaklaĢımın nedeni olarak öğrencilerin (1) teorilerin genelde verilerle yeterince 

temsil edilmediğini, (2) evrim teorisinin doğasına uygun olarak bazı fiziksel bilim 

dallarında kullanılan “doğrudan deliller” yerine “tarihsel verileri” kullandığını ve (3) 

bilimsel teorilerin oluĢturulmasında yaratıcılık ve hayal gücünün önemli bir yere 

sahip olduğunu anlayamamalarından kaynaklandığını öne sürmüĢlerdir. 3 öğrenci 

evrim teorisine olumsuz tutumlarının nedeni olarak “teorilerin kesin olmamasını” 

göstermiĢtir. Bu öğrencilerde bilimin doğası ve özellikle teori kavramıyla ilgili 

kavram yanılgıları olduğu gözlenmiĢtir. Hipotez, teori ve kanun arasındaki 

hiyerarĢik iliĢki olduğunu savunan öğrenciler, teorinin ispatlanınca kanun 

olduğunu, dolayısıyla evrim teorisinin bu hali ile bilimsel olmadığını ifade 

etmiĢlerdir. Katılımcıların önemli bir bölümü (5/15) tarafından “deney yapma” 

bilimin en önemli özelliği olarak gösterilmiĢ ve bu öğrenciler evrim teorisinin bu 

konuda yetersiz kaldığı belirtilmiĢtir. Benzer Ģekilde bazı öğrenciler, bilimsel 

çalıĢmanın hipotez-deney-teori olarak tanımladıkları doğrusal ve evrensel bir 

yöntem kullandığına, evrim teorisinde bu basmaklardan deney kısmının eksik 

olduğuna iĢaret ederek evrim teorisine olumsuz yaklaĢmıĢlardır. Bu bulgulardan 

yola çıkılarak, bilimsel teorilerin öğretilmesinde ve öğrenilmesinde alana ve konuya 

özel yaklaĢımlar kullanılması gerektiği vurgulanmıĢtır.  
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Ġrez tarafından 2004 yılında fen bilimleri eğitimi alanında çalıĢan 15 üniversite 

öğretim elemanı ile yapılan çalıĢma, Dagher ve Boujaoude‟nin (2005) lisans 

öğrencileri ile yaptığı çalıĢmaya benzer sonuçlar ortaya koymuĢtur. Üniversite 

öğretim elemanlarının evrim teorisini bilimsel bir teori olarak kabul etmeleri ile 

bilimin doğasını anlamaları arasında pozitif yönlü bir iliĢki tespit edilmiĢtir. 15 

katılımcıdan 5‟inin bilimin doğası konusunda son derece bilinçli oldukları ve buna 

paralel olarak evrim teorisi konusunda olumlu görüĢler bildirdikleri, 10 katılımcının 

ise bilimsel teorilerin yapısı konusundaki kavram yanılgılarından dolayı evrim 

teorisinin geçerliliği konusunda olumsuz düĢüncelere sahip oldukları tespit 

edilmiĢtir. Olumsuz tutum sergileyen katılımcılar, bilimsel teorileri henüz 

ispatlanmamıĢ bilgiler olarak tanımlamıĢ, bu nedenle de geçerliklerinin olmadığını 

iddia etmiĢlerdir. Bu kavram yanılgıları doğrultusunda evrim teorisinin hala “teori” 

statüsünde olmasını bilimsel geçerlilik kazanamadığı Ģeklinde yorumlayarak teori 

hakkında olumsuz görüĢler sunmuĢlardır. Bu katılımcılar evrim teorisinin 

geçersizliğine gerekçe olarak teori hakkında doğrudan delillerin bulunmamasını 

göstermiĢtir. Bu noktada katılımcıların bilimde kullanılan delillerin niteliği ve 

bilimsel teorilerin oluĢturulmasında dolaylı yollardan elde edilen delillerin önemi ile 

ilgili bilgilerinin de yetersiz olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca katılımcıların olumsuz 

yaklaĢımlarında bilimde teorik kabuller, tahmin, nesnellik ve hayal gücünün 

kullanılması konularını anlamadaki yetersizliklerinin de rol oynadığını görülmüĢtür 

(Ġrez, 2007).  

Biyoloji alanının profesörlerinin ve biyoloji öğretmenlerinin evrime ve evrim 

eğitimine yönelik düĢüncelerinin araĢtırıldığı çalıĢma sonuçları, günümüze değin 

yapılan evrim ve evrim eğitimi alanındaki çalıĢmaların ve geliĢmelerin öğretmen ve 

profesörlerin evrime bakıĢ açılarında da olumlu bir etkisinin olmadığını ortaya 

koymuĢtur.  AraĢtırmaya katılan 20 öğretmenden 9‟u evrim teorisini kabul ettiğini, 

5‟i ise dini inançlarıyla çeliĢtiği gerekçesi ile reddettiğini ifade etmiĢtir. Evrim 

teorisini reddeden bu 5 öğretmenden 4‟ünün Müslüman olması, evrim teorisine 

yaklaĢımda dinlerin etkisini de ortaya koymaktadır. Öğretmenlerden 3‟ü evrimin 

insanı içermeyen bir süreç olduğunu düĢündüklerini, ancak evrim konusunun 

öğretilmesi taraftarı olduklarını belirtirken, 2 öğretmen ise evrim ve yaratılıĢ 

görüĢünün birlikte öğretilmesi gerektiğininin ya da öğrencilerin bu konuda kendi 

seçimlerini yapabilmelerinin daha uygun olacağını savunmuĢlardır. Profesörlerden 
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2‟si derslerinde evrimi ayrı bir konu baĢlığı altında anlattığını, 5‟i diğer biyoloji 

konularına entegre ederek anlattığını ifade etmiĢtir. Müslüman Profesörlerden biri, 

evrim konusunu anlatırken Allah‟ın yaratılıĢtaki rolünü vurguladığını belirtmiĢtir 

(BouJaoude et al., 2010). 

Türkiye‟de ortaöğretim öğrencilerinin ve biyoloji öğretmenlerinin dini inanıĢlarının 

ve evrime yönelik tutumlarının incelendiği araĢtırmada, öğrencilerin %73‟ünün, 

biyoloji öğretmenlerin ise %79‟unun evrimi reddettikleri belirlenmiĢtir. Öğretmen ve 

öğrencilerin çoğu, evrim teorisi ve din arasında seçim yapma ihtiyacı hissettmekte, 

birini kabul etmelerinin diğerini reddetmeleri anlamına geleceğini 

düĢünmektedirler.  Öğretmen ve öğrencilerin evrimi reddetmelerinde birinci sırayı 

yaratılıĢ görüĢüne inanmaları, ikinci sırayı ise evrimin çeliĢki ve uyuĢmazlıklarla 

dolu olduğu düĢüncesi almıĢtır. Ayrıca öğrenci ve öğretmenlerin çoğunun, evrim 

teorisini ilk canlının oluĢumunu ve insanın evrimini açıklamada yetersiz bulduğu 

görülmüĢtür.  Bir grup öğretmen ve öğrenci ise türlerin dağılımı ve orijini hakkında 

daha iyi bir alternatif olmadığı için evrim teorisini kabul ettiklerini açıklamıĢlardır. 

AraĢtırmanın dikkati çeken bir baĢka bulgusu ise, öğretmen ve öğrencilerin 

çoğunun müfredatta evrim ve yaratılıĢ görüĢünün birlikte sunulması gerektiğini 

savunmalarıdır. Öğretmenlerin hizmet süreleri ve üniversite eğitimlerinde evrim 

dersi alıp almamaları ile evrimi reddetmeleri arasında pozitif bir korelasyon 

bulunmuĢtur. Evrim dersi almamıĢ ve genç öğretmenlerin büyük bir kısmının 

evrimi reddettiği görülmüĢtür (Köse, 2010). 

Rutledge ve Mitchell (2002), biyoloji öğretmenlerinin evrim bilgileri, evrimi kabulleri 

ve öğretmeleri üzerine yaptıkları çalıĢmada, öğretmenlerin öğrettikleri konuları 

sevip sevmeme, inanıp inanmama durumlarına ve ilgilerine bağlı olarak 

öğretimlerinde değiĢiklik olduğunu tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmada, öğretmenlerden 

evrim süreci ile ilgili bildikleri kavramlardan yola çıkarak kavram haritası 

oluĢturmaları istenmiĢtir. Sonuç olarak, evrimi kabul eden öğretmenlerin 

etmeyenlere göre evrim hakkındaki kavram haritalarının daha kapsamlı olduğu, 

evrimi kabul etmeyen öğretmenlerin evrimi yeterli kanıtları olmayan bir teori olarak 

algıladıkları ve kavram haritalarının evrim mekanizmasını açıklayamadığı, sadece 

tarihsel görüĢleri içerdiği görülmüĢtür (Rutledge and Mitchell, 2002). Bu bulgular 

ıĢığında ortaöğretimde öğrencilerin de evrim konusuna yönelik ilgilerinin konuyu 
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anlamalarına yardımcı olacağı düĢünülmektedir. Ancak ortaöğretim öğrencileri 

arasında evrim konusu, öğrencilerin en çok ilgisini çeken konular arasında 

olmasına rağmen (DerviĢoğlu vd., 2004), evrimsel süreci açıklayan varyasyon, 

adaptasyon, türleĢme gibi kavramlara yönelik kavram yanılgılarının olduğu dikkati 

çekmektedir (Shtulman, 2006).  

Lisans öğrencilerinin evrim teorisine yönelik tutumlarını belirlemek amacıyla 

Marmara ve Karadeniz Bölgeleri‟ndeki iki üniversitenin Eğitim Fakültesi Ġlköğretim 

Bölümü ve Fen Edebiyat Fakültesi Biyoloji Bölümü‟nde öğrenim gören öğrencilerle 

yapılan bir araĢtırmada, öğrencilerin evrim teorisini düĢük düzeyde kabul ettikleri 

ortaya çıkmıĢtır. Bu sonucun öğrencilerin epistemolojik bilgi eksikliklerinden dolayı 

evrim bilimini sadece bir teori olarak algılayıp evrim teorisinin yetersiz olduğunu 

düĢünmelerinden kaynaklanabileceği belirtilmiĢtir (Apaydın ve Sürmeli, 2009). 

Ayrıca dini inançlarının evrimin kabul etmeleri ile ters  Biyoloji öğretmen adayları 

ile yapılan diğer bir araĢtırma da öğretmen adaylarının evrimi kabulleri ile aile 

eğitim düzeyleri, evrimi anlamaları, düĢünce eğilimleri arasında pozitif korelasyon 

olduğu belirlenmiĢtir (Deniz et al., 2008). Bu bulgular, yaklaĢık 20 yıl önceki 

araĢtırma sonuçları ile benzerlik göstermektedir. Johnson ve Peeples (1987), 

biyoloji öğrencilerinin bilimin doğasını anlamaları ve evrim teorisini kabul etmeleri 

arasında pozitif bir iliĢki olduğunu, bilim ve bilimin doğası hakkında yetersiz bilgiye 

sahip öğrencilerin evrim teorisini bilimsel bir teori olarak görmekte kararsız 

kaldıklarını göstermiĢtir. Lombrozo ve arkadaĢlarının Amerika‟da üniversite 

öğrencileri ile yaptığı araĢtırmanın sonucu da bu bulguyu desteklemektedir. 

Öğrencilerin bilimin doğasını anlamaları ile evrim teorisini kabul etmeleri arasında 

pozitif yönlü, dini inanıĢları ile negatif yönlü bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir 

(Lombrozo et al., 2008). Bu durum, aradan geçen zaman süresince yaĢanan 

geliĢmelere rağmen, evrim öğretiminde yaĢanan sorunların hala çözülemediğinin 

bir göstergesi olarak kabul edilebilir.   

Evrim eğitiminin en büyük sorunlarından biri de öğrencilerin Lamarck‟ın evrim 

yorumu ile Darwin‟in evrim teorisini birbirine karıĢtırmalarıdır (Rudolph and 

Stewart, 1998). Literatürdeki pek çok araĢtırma, doğal seçilim, uyum, adaptasyon, 

mutasyon gibi kavramların yanlıĢ algılanmasında Lamarckçı yaklaĢımın etkili 

olduğunu belirtmektedir ( örğ: Bishop and Anderson, 1990; Özyeral-Bakanay, 
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2008; Rudolph and Stewart, 1998). Brumby, 1984 yılında, tıp öğrencileriyle 

yürüttüğü bir çalıĢmada öğrencilerin çoğunun evrimin ihtiyacın bir sonucu olarak 

devam ettiğini savunan Lamarckçı yaklaĢımı benimsediklerini ve sadece 

%10‟unun doğal seçilim konusundaki düĢüncelerini bilimsel açıklamalar ile ifade 

ettiklerini tespit etmiĢtir (Yılmaz ve Apaydın, 2007). Yine Amerika`da zooloji 

öğrenimi gören öğrencilerle yapılan bir araĢtırmada öğrencilerin yaklaĢık yarısında 

lamarkizm düĢüncesinin hâkim olduğu görülmüĢtür. Ayrıca 2/3‟sinin “yetenekli 

olanın hayatta kalması” durumunu doğru olarak anlayamadıkları saptanmıĢtır 

(Sinclair et al., 1997).  

Özyeral-Bakanay (2008), biyoloji öğretmen adaylarının bilimin doğası ve evrim 

teorisine bakıĢ açılarını araĢtırdığı çalıĢmada katılımcıların önemli bir kısmının 

evrim teorisine karĢı olumsuz tutum içinde olduğunu tespit etmiĢtir. Söz konusu 

çalıĢmada biyoloji öğretmen adaylarının evrim teorisine yönelik yaklaĢımları pek 

çok açıdan incelenmiĢtir. Öğretmen adaylarının bilimin doğasına bakıĢ açılarının, 

dini inançlarının, evrim bilgilerinin ve evrimsel süreci açıklayan kavramlarla ilgili 

kavram yanılgılarının evrime yönelik tutumlarını etkilediği görülmüĢtür. Evrim 

teorisi hakkında olumlu tutuma sahip öğretmen adaylarının, diğer organizmalar 

gibi insanın da evrimsel süreci yaĢadığına inandıkları; olumsuz tutum sergileyen 

adayların ise diğer canlıların evrimini kabul ettikleri, ancak modern insanın evrimini 

kabul etmedikleri görülmüĢtür. Ġnsanın evrimini kabul etmeyen katılımcıların bu 

konudaki görüĢlerinin dini inançlarının etkisinde olduğu, kutsal kitaplardaki yaratılıĢ 

anlayıĢını benimsedikleri için insanın evrimini kabul etmedikleri belirlenmiĢtir. 

Evrim teorisine karĢı olumsuz tutum sergileyen katılımcıların ifadelerinde dikkati 

çeken diğer bir nokta ise, din ile bilimin ayrılmaz bir bütün olduğunu, birbirleri 

arasında etkileĢimin olmasının bilime yarar sağlayacağı görüĢünü benimsemiĢ 

olmalarıdır. Ayrıca olumsuz tutum göstermiĢ olan bireylerin çoğunun 

açıklamalarında Lamarck‟cı evrim yaklaĢımının izleri saptanmıĢ, doğal seleksiyon 

yoluyla evrim teorisi ile Lamarck‟ın evrim düĢüncesini birbirine karıĢtırdıkları ve 

evrimi destekleyen kanıtlar konusunda yetersiz oldukları görülmüĢtür. AraĢtırmaya 

katılan öğretmen adaylarından evrim teorisine yönelik olumlu tutum geliĢtirmiĢ 

olanların teori kavramını bilimsel değerinin farkında oldukları, olumsuz tutum 

geliĢtirenlerin ise günlük hayatta kullanılan anlamlarıyla karıĢtırdıkları ve 

kanıtlanamayan bilgiler olarak değerlendirdikleri görülmüĢtür. Ancak literatürde 
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sıkça karĢılaĢılan teori ve kanun arasında hiyerarĢik bir iliĢki olduğu düĢüncesine 

iĢaret eden, teorilerin ispatlandıkları takdirde kanuna dönüşecekleri Ģeklindeki 

kavram yanılgısının olumlu tutum sergileyen katılımcılarda da olduğu görülmüĢtür. 

Özellikle olumsuz yaklaĢım gösteren öğretmen adayları, evrim teorisinin deneyler 

ile kanıtlanamasından dolayı bilimsel olarak test edilmeye uygun olmadığını 

savunmuĢlardır. Bu öğretmen adaylarının bilimsel yöntem, dolaylı kanıtların yapısı 

hakkında yeterli bilgiye sahip olmadıkları görülmüĢtür.  

Yapılan araĢtırmalar,  biyoloji dersinin öğrencilere evrim hakkında genel bir Ģema 

kazandırmada etkili olduğunu, ancak bütün öğrencileri evrim olayı konusunda ikna 

etmede baĢarılı olmadığını göstermektedir (Graf und Soran, 2011). Bu durumun 

değiĢmesi için dersteki öğretmen davranıĢları, tutumları, derste evrim konusunu 

öğretme niyetlerinin belirlenmesi büyük önem taĢımaktadır. Bu durum biyoloji 

öğretimi araĢtırmalarında bir eksiklik oluĢturmaktadır.  

Evrim konusu, Türkiye de dâhil olmak üzere birçok ülkenin öğretim planında yer 

almaktadır. Ancak, konu derste yoğun olarak iĢlense dahi bütün yönleriyle 

kavranamamaktadır. Yapılan pek çok araĢtırma, evrimle ilgili kavramların halk 

tarafından anlaĢılamadığını göstermiĢtir (NSB, 2000). Biyoloji öğrenimi gören 

üniversite öğrencileri arasında bile evrim mekanizmaları konusunda çoğu kez 

lamarkizm (değiĢim ihtiyaçtan doğar) ve teoloji (değiĢim zorunluluk sonucu birden 

bire meydana gelir) düĢünceleri hâkimdir (Graf und Soran, 2011; Özyeral-

Bakanay, 2008; Sinclair et al.,1997; Yılmaz ve Apaydın, 2007). Bu durum, büyük 

ölçüde evrimin çok boyutlu kompleks bir konu olmasından kaynaklanmaktadır, 

fakat farklı biyoloji öğretmenleri tarafından yürütülen biyoloji derslerinin farklı 

Ģekillenmesi de önemli bir etkendir. Öğretmenler öğretim planı ve yönergelerle 

belirlenen, toplumun istekleri ve kendi öncelikleri doğrultusunda Ģekillenen öğretim 

hedeflerini izlemektedirler. Bu durumda farklı önceliklere sahip öğretmenlerin 

derslerinde farklı öğretim hedeflerini amaçlayacakları açıktır. 

1.5. AraĢtırmanın Kuramsal Çerçevesi 

Tutum, bireylerin belirli bir kiĢiyi, grubu, kurumu veya bir düĢünceyi kabul ya da 

reddetme Ģeklinde gözlenen, duygusal bir hazır oluĢ hali veya eğilimidir (Özgüven, 

1994). Fishbein ve Ajzen, tutumun üç önemli özelliğini, “tutum öğrenilir, eylemi 
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uygun hale getirir ve bu eylemler objeye karşı olumlu ya da olumsuzdur”  Ģeklinde 

ifade etmiĢlerdir (Fishbein and Ajzen, 1975). Tutum kavramının literatüre 

girmesiyle birçok araĢtırmacı tutum kavramının tanımından yola çıkarak tutum ve 

davranıĢlarının birbiriyle yakından iliĢkili olabileceğini düĢünmüĢtür. Bu 

varsayımdan yola çıkan birçok araĢtırmacı tutum ve davranıĢ arasındaki iliĢkiyi 

incelemeye ve tutumun davranıĢı nasıl ve ne Ģekilde açıklayadığını saptamaya 

çalıĢmıĢtır (Fishbein and Ajzen,1972). Tutum, uzun bir süre davranıĢın en güçlü 

yordayıcısı olarak kabul görmüĢtür (Ajzen and Fishbein, 2005; Meinefeld, 1994; 

Schiefele, 1990). Ancak, davranıĢ-tutum arasında oldukça düĢük ya da anlamsız 

iliĢkileri rapor eden çalıĢmaların artıĢ göstermesiyle birlikte, bireylerin her zaman 

tutumlarına göre davranıĢ göstermediği gerçeği ile karĢılaĢılmıĢtır (Doll and Ajzen, 

1992). Bireyler belirli bir konu ile ilgili güçlü bir tutuma sahip olsalar bile, 

davranıĢları doğrultusunda hareket etmeyebiliyorlardı. Bu durum, birçok 

araĢtırmacıyı davranıĢ-tutum iliĢkisinin doğasını yeniden sorgulamaya yöneltmiĢtir 

ve zamanla tutumun davranıĢı belirleyen birçok faktörden sadece biri olduğu 

görüĢü kabul görmeye baĢlamıĢtır (Ajzen and Fishbein, 1977; Fishbein and Ajzen, 

1972). AraĢtırmacılar tutum-davranıĢ arasındaki iliĢkinin hangi değiĢkenlerden 

etkilenebileceği, davranıĢı etkileyen diğer faktörlerin neler olabileceği konusunda 

araĢtırmalar yapmaya yönelmiĢler ve bu faktörlerden yola çıkarak davranıĢın 

yordanmasına yönelik teoriler geliĢtirmiĢlerdir. Bu konudaki ilk çalıĢmaların ilk 

ürünlerinden biri de Ajzen ve Fishbein‟ın geliĢtirmiĢ olduğu DüĢünülmüĢ Eylem 

Teorisi (Theory of Reasoned Action)‟dir. DüĢünülmüĢ Eylem Teorisi (DET)‟ne göre 

davranıĢın temelinde 4 kritik öğe yer almaktadır. Bu öğeler hareket, amaç, koşul 

ve zaman öğeleridir. “BağdaĢtırma Prensibi” olarak adlandırılan bu iliĢkide söz 

konusu öğeler hangi davranıĢın, ne amaçla, hangi koĢulda ve ne zaman 

gerçekleĢeceğini açıklayarak tutum ve davranıĢ arasındaki iliĢkiye açıklık 

getirmektedir (Ajzen ve Fishbein, 1977; 1980). Tutum ve davranıĢ bu 4 öğe 

açısından ne kadar uyumluysa aralarındaki korelasyonun da o derece yüksek 

olacağı savunulmuĢtur (Bamberg und Schmidt, 1994; Reinecke, 1997).  

DET, sosyopsikoloji temelli bir davranıĢ teorisi olup bireylerin davranıĢlarının 

davranışa yönelik niyetleri doğrultusunda gerçekleĢtiğini, davranıĢ niyetinin de 

tutum ve öznel normun etkisinde olduğunu ileri sürmektedir (Ajzen and Fishbein, 

1980). DET, bireylerin isteğe bağlı ve iradeleri dâhilinde olan davranıĢlarını 
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açıklamaktadır (Olson and Zanna, 1993; Bamberg und Lüdemann, 1996; Bamberg 

und Schmidt, 1993). Bu yönüyle sıkça eleĢtirilere maruz kalmıĢtır. Çünkü bazı 

durumlarda belli bir davranıĢın gerçekleĢtirebilmesi için o davranıĢa yönelik pozitif 

tutum geliĢtirmiĢ olması ve sosyal çevreden bu davranıĢa yönelik beklentinin 

olması yeterli olmayabilmektedir. Bireylerin davranıĢları çoğu zaman içsel, yani 

kiĢiden kaynaklı faktörlerle (örneğin bilgi, yetenek) ve dıĢsal faktörlerle (örneğin 

para, zaman) sınırlanır (Bamberg und Schmidt, 1993;  Frey et al., 1993). Bu 

eleĢtiriden yola çıkan Ajzen (1985), DET‟i yeniden düzenleyerek PlanlanmıĢ 

DavranıĢ Teorisi (Theory of Planned Behavior)‟ni geliĢtirmiĢ ve birey davranıĢının 

sadece birey iradesi ile gerçekleĢmediğini, bazı içsel ve dıĢsal faktörlerin de birey 

davranıĢının Ģekillenmesinde etkili olduğunu öne sürmüĢtür. Böylece teoriye 

“algılanan davranış kontrolü” olarak adlandırılan üçüncü bir boyut eklenmiĢtir.  

AraĢtırmada tutum-davranıĢ iliĢkisi açıklayan en etkili sosyopsikolojik kuramlardan 

biri olarak kabul edilen PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi (PDT, Ajzen, 1985; 1988; 

1991; 2005) kullanılmıĢtır. PDT‟nin öne sürüldüğü yıllardan itibaren sosyal 

psikoloji, psikoloji, sosyoloji alanlarının yanı sıra sağlık eğitimi, çevre eğitimi gibi 

biyoloji öğretimi kapsamındaki konularda da baĢarı ile uygulandığı ve davranıĢ 

niyetini etkileyen faktörler açısından iyi yorumlanabilen sonuçlar verdiği 

görülmektedir. Bunlar arasında avlanma (Hrubes et al., 2001), ulaĢım aracı seçimi 

(Bamberg et al., 2003; Bamberg und Schmidt, 1993), etik olmayan davranıĢ 

(Chang, 1998), enerji tasarrufu (Erten, 2002), su tasarrufu (Lam, 2006), kirlilik 

(Cordano and Frieze, 2000), yenilebilir enerji kaynakları (Bang et al., 2000), 

çevreye yönelik tutum, çevre dostu davranıĢlar (Bamberg, 1999; 2002; 2003; 

Cheung et al., 1999; Harland et al., 1999; Kaiser and Gutscher, 2003; Taylor and 

Todd, 1995), geri dönüĢüm yapma davranıĢı (Tekkaya vd., 2011; Tekkaya et al., 

2011; Tonglet et al., 2004), sigara kullanımı (Norman et al., 1999), AIDS‟ten 

korunma, prezarvatif kullanımı gibi cinsel sağlık davranıĢları (Albarracin et al., 

2001; Plies und Schmidt, 1996; Reinecke, 1997) kilo kaybı (Schifter ve Ajzen, 

1985), sağlıklı beslenme (Armitage and Conner, 1999; Conner et al., 2002; 

Yaman, 2003), çevre eğitimi (Erten 2000; Klee et al. 2000; Tekkaya vd., 2011) 

sayılabilir.  
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PDT, hareket etme niyetinin gerçek davranıĢın en güçlü belirleyicisi olduğunu 

savunmaktadır (Ajzen, 1991; 2005). Genel olarak PDT, bireylerin davranıĢlarının 

bazı faktörlerin kontrolü altında olduğunu, belirli nedenlerden kaynaklandığını ve 

planlanmıĢ bir Ģekilde ortaya çıktığını öne süren bir davranıĢ teorisidir. Teoriye 

göre, bireydeki bir davranıĢın ortaya çıkabilmesi için ilk önce o davranıĢa yönelik 

niyetin oluĢması gerekir. DavranıĢa yönelik niyet, davranıĢı gerçekleĢtirmeye 

yönelik motivasyon ve kararlılığı ifade eder. DavranıĢa yönelik niyet ne kadar 

güçlü ise davranıĢın ortaya çıkma olasılığı da o kadar fazladır (Frey et al.,1993). 

DavranıĢ niyeti, 3 değiĢkenin etkisi altındadır (Ajzen, 2005; Ajzen and Fishbein, 

1980; Bamberg und Schmidt, 1993; 1994): 

Davranışa Yönelik Tutum, davranıĢı gösterecek olan kiĢinin o davranıĢın 

gerçekleĢmesini iyi ya da kötü olarak değerlendirmesidir.  

Öznel Norm, kiĢinin söz konusu davranıĢı göstermesine ya da göstermemesi 

yönünde algıladığı sosyal baskıyı ifade etmektedir.  

Algılanan Davranış Kontrolü, kiĢinin bir davranıĢı yapmayı ne kadar kolay ya da 

zor bulduğunu ifade etmektedir. DavranıĢ kontrolünün kiĢinin kendi iradesi dıĢında 

olduğu ve objektif olarak tespit edilebildiği durumlarda bu faktör davranıĢı 

doğrudan açıklayabilmektedir.  

Tutum, öznel norm ve algılanan davranıĢ kontrolünün davranıĢ üzerindeki etkileri 

bireye ve davranıĢın özelliğine göre farklılık göstermektedir. Örneğin Chang 

(1998)‟in illegal yazılım kopyalama davranıĢına yönelik araĢtırmasında öznel norm 

en yüksek etkiye sahip çıkmıĢ, buna karĢın çevre dostu davranıĢa yönelik 

çalıĢmalardan birinde öznel normun etkisi anlamsız çıkmıĢtır (Harland et al., 

1999). Türk biyoloji öğretmenlerinin derslerinde öğrenci uygulamaları 

yaptırmalarına yönelik davranıĢlarında ise sınıf mevcudu, uygun öğretim materyali 

gibi faktörlerin, dolayısıyla algılanan davranıĢ kontrolünün etkisi diğer boyutlara 

göre daha yüksek çıkmıĢtır (Yaman et al., 2005). 

DavranıĢa yönelik tutum, öznel norm ve algılanan davranıĢ kontrolü, teorinin ilk 

kısmını oluĢturan ana bileĢenleridir. Teorinin ikinci kısmı inançlar boyutlarını 

(davranıĢ inançları, normatif inançlar, kontrol inançları) içermektedir (ġekil 1.1). 
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ġekil 1.1. PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi (Ajzen, 2002a‟ya göre adapte edilmiĢtir) 

Ġnanç boyutları PDT‟nin aynı zamanda bir “Beklenti-Değer Teorisi” olduğuna iĢaret 

etmektedir (Frey et al., 1993). Bu teoriye göre inançlar boyutlarında her bir 

değiĢken beklenti ve değer olarak nitelendirilebilecek 2 alt boyuttan oluĢmaktadır 

ve bu alt boyutlara verilen cevapların çarpımı ile değerlendirilmektedir (Ajzen, 

2002b; Ajzen and Fishbein, 2008; Gagne and Godin, 2000): 

Tutum‟un yordayıcısı olan davranış inançları, bireyin davranıĢın sonuçları 

hakkındaki tahminine ve bu sonuçları nasıl değerlendirdiğine dayanılarak belirlenir.  

DavranıĢ Ġnançları→Tutum = ∑ bireye göre davranıĢın olası sonuçları X sonuçların 

birey için önemi  

Öznel Norm‟un yordayıcısı olan normatif inançlar, birey için önemli olan insanların 

bireyden beklentilerinin ve bireyin bu beklentileri karĢılamaya yönelik isteğinin 

bileĢkesidir. 

Normatif Ġnançlar→Öznel Norm = ∑ algılanan beklentiler X beklentilerin birey için 

önemi 
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Algılanan davranıĢ kontrolü (ADK)‟nün yordayıcısı olan kontrol inançları, bireyin 

belirli bir davranıĢı gerçekleĢtirebilmesi için içsel (yetenek, bilgi gibi) ve dıĢsal 

(para, zaman gibi) yeterlik durumlarının tahminine ve bu yeterlik durumlarının 

davranıĢı kolaylaĢtıracağına ya da zorlaĢtıracağına yönelik inancına dayanılarak 

belirlenir.   

Kontrol Ġnançları→ADK = ∑ algılanan koĢullar/durumlar X algılanan koĢulların/ 

durumların kolaylaĢtırıcı/zorlaĢtırıcı etkisi 

Tutum, öznel norm ve ADK‟nın biliĢsel ve duyuĢsal temellerini oluĢturan inançlar, 

PDT‟de merkezi rol oynamaktadırlar. Ġnançların temelinde duygu, kiĢilik özellikleri, 

zeka, değer, yaĢ, cinsiyet, eğitim, bilgi, deneyim, gelir düzeyi, ırk, gelir düzeyi gibi 

değiĢkenlerin etkisi vardır (Ajzen, 2005).  Bu nedenle inançlar, bireyden bireye, 

hatta bireyin kendi içinde farklılık gösterebilir. Örneğin birey bir davranıĢın hem 

negatif hem de pozitif sonuçları olduğunu düĢünüyorsa o davranıĢa yönelik 

tutumunda kararsızlık yaĢayabilir. Bu nedenlerden dolayı PDT temel alınarak 

geliĢtirilen ölçeklerde inançlar boyutları için iç tutarlık koĢulu aranmamaktadır 

(Ajzen, 2002a).  

1.6. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı, öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim 

konusuna yer verme niyetlerini ve bu niyetlerinin hangi faktörlere bağlı olduğunu 

tespit etmektir. Ayrıca araĢtırma gruplarında (Türk-Alman ve öğretmen adayı-

öğretmen) hangi faktörün (davranıĢa yönelik tutum, öznel norm, algılanan davranıĢ 

kontrolü) derslerinde evrim konusuna yer verme niyetini daha çok etkilediği 

belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Bu amaçlar doğrultusunda temel olarak aĢağıdaki 

sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Türk öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetleri nasıldır?  

2. Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetleri nasıldır?  

3. Türk öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetleri anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 
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4. Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetleri anlamlı bir farklılık göstermekte midir? 

5. Türk ve Alman öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme 

niyetleri anlamlı bir faklılık göstermekte midir? 

6. Türk ve Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer verme 

niyetleri anlamlı bir faklılık göstermekte midir? 

7. Türk öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerini 

hangi faktör (davranıĢa yönelik tutum, öznel norm, algılanan davranıĢ 

kontrolü) daha çok etkilemektedir? 

8. Türk öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerini hangi 

faktör (davranıĢa yönelik tutum, öznel norm, algılanan davranıĢ kontrolü) 

daha çok etkilemektedir? 

9. Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer verme 

niyetlerini hangi faktör (davranıĢa yönelik tutum, öznel norm, algılanan 

davranıĢ kontrolü) daha çok etkilemektedir? 

10. Alman öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerini 

hangi faktör (davranıĢa yönelik tutum, öznel norm, algılanan davranıĢ 

kontrolü) daha çok etkilemektedir? 

11. Türk ve Alman öğretmen adaylarının evrim konusunun öğretimine yönelik 

tutumları, öznel normları ve algılanan davranıĢ kontrolleri anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

12. Türk ve Alman öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine yönelik tutumları, 

öznel normları ve algılanan davranıĢ kontrolleri anlamlı bir farklılık 

göstermekte midir? 

13. Türk öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine 

yönelik tutumları, öznel normları ve algılanan davranıĢ kontrolleri anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 
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14. Alman öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine 

yönelik tutumları, öznel normları ve algılanan davranıĢ kontrolleri anlamlı bir 

farklılık göstermekte midir? 

AraĢtırma Türkiye ve Almanya‟da yürütülmüĢ, böylece kültürel ve dini temelleri 

farklı olan iki ülkede evrim konusunun öğretimini etkileyen faktörleri karĢılaĢtırma 

imkânı olmuĢtur. 

2. ARAġTIRMA YÖNTEMĠ  

2.1. AraĢtırma Modeli 

AraĢtırmada, biyoloji öğretmen adaylarının ve biyoloji öğretmenlerinin evrim 

konusunu iĢleme niyetlerini doğrudan ve dolaylı olarak etkileyen değiĢkenlerin 

belirlenmesi amaçlandığından, araĢtırma betimsel nitelikte olup, tarama modelinde 

desenlenmiĢtir. Tarama modelleri, geçmiĢte ya da günümüzde mevcut olan bir 

durumu olduğu Ģekliyle betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. 

AraĢtırma konusu olan olay, kiĢi veya nesne içinde bulunduğu koĢullar içerisinde 

olduğu gibi tanımlanır, herhangi bir Ģekilde değiĢtirme etkileme çabası 

gösterilemez. Tarama modellerinde önemli olan var olanı değiĢtirmeden uygun bir 

biçimde gözlemleyip belirleyebilmektir (Karasar, 2007). 

2.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın örneklemi, 2009 – 2010 öğretim yılında Ankara ve Dortmund 

Ģehirlerinde biyoloji öğretmenliği alanında öğrenim gören 270 (116 Türk, 154 

Alman) öğretmen adayı ve bu Ģehirlerde görev yapan 248 (120 Türk, 128 Alman)  

biyoloji öğretmeninden oluĢmaktadır. Katılımcılara araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen bir anket uygulanmıĢtır. Katılımcılardan kullanılabilir olarak geri dönen 

ve değerlendirmeye alınan anketlerin sayıları Çizelge 2.1‟de verilmiĢtir.   
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* MANOVA‟nın çok değiĢkenli normallik varsayımını sağlayabilmek için Mahalanobis Uzaklığı 

Değeri yüksek olan denekler değerlendirmeye alınmamıĢtır (Bu değer 3 bağımlı değiĢken için 

16,27‟dir (Pallant, 2007)). 

2.3. AraĢtırmanın Sınırlılıkları ve Varsayımları 

AraĢtırma, 

1. Veri toplama aracı olarak araĢtırmacı tarafından PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi 

doğrultusunda hazırlanmıĢ anket ile, 

2. 2009-2010 öğretim yılında Ankara ve Dortmund` ta anketlerin uygulandığı 

üniversite ve orta öğretim kurumları ile, 

3. AraĢtırma grubunu oluĢturan öğrenci ve öğretmenlerle sınırlıdır. 

Bu araĢtırmada, PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi (Ajzen, 2005)‟nin kuramsal tabanı 

doğrultusunda hazırlanmıĢ olan maddelerin davranıĢa yönelik niyeti ölçmede etkili 

ve yeterli olduğu varsayımından hareket edilmiĢtir. 

2.4. Verilerin Toplanması 

2.4.1. Anket Formunun Hazırlanması 

Verilerin toplanmasında araĢtırmacı tarafından PDT (Ajzen and Fishbein, 1980; 

Ajzen, 2002a) doğrultusunda geliĢtirilen anket formu kullanılmıĢtır. Bunun için 

öncelikle 40 Türk öğretmen adayı, 77 Alman öğretmen adayı ve 35 Türk öğretmen 

ÇalıĢma Grupları 

Kullanılabilir Olarak 

Geri Dönen Anket 

Sayısı 

Değerlendirilmeye 

Alınan Anket Sayısı* 

Türk Öğretmen Adayları 122 116 

Türk Öğretmenler 130 120 

Alman Öğretmen Adayları 165 154 

Alman Öğretmenler 135 128 

 

Çizelge 2.1. Kullanılabilir Olarak Geri Dönen ve Değerlendirmeye Alınan Anket 

Sayıları  
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ile PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi`nin davranıĢı açıklayan boyutlarına yönelik bilgi 

almayı amaçlayan açık uçlu soruların yöneltildiği bir ön çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Ön çalıĢma evrim konusunun islenmesine yönelik tutumlarının, öznel norm ve 

algılanan davranıĢ kontrollerinin sorulduğu 3 sorudan oluĢmaktadır: 

1. Gelecek öğretim yılında derslerinizde evrim konusunu işlemeyi düşünüyor 

musunuz? Nedenini açıklayınız. 

2. Gelecek öğretim yılında hangi kişilerin (öğrenci, veli, meslektaşlar, müdür, 

öğretim üyeleri vb.) / kurumların  (MEB, vb.) evrim konusunu işlemenizi beklediğini 

düşünüyorsunuz? 

3. Gelecek öğretim yılında derslerinizde evrim konusunu iĢlemenizi kolaylaĢtıran 

ve zorlaĢtıran durumlar / Ģartlar nelerdir? 

Öğrenci ve öğretmenlerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar maddeler halinde 

çetelenmiĢ ve sıklıkları bulunmuĢtur. KiĢi sayısının az olması ve verilen cevapların 

çok uzun metinlerden oluĢmaması sebebiyle bu aĢamada bir program 

kullanılmamıĢ, geleneksel çeteleme yöntemi ile sonuçlar derlenmiĢtir (Ek 1). Açık 

uçlu sorulardan alınan cevaplar ve teorinin yönergeleri doğrultusunda öğretmenler 

ve öğretmen adayları için, kiĢisel bilgilerin istendiği giriĢ kısmından ve teorinin 

boyutlarını içeren ölçeklerden oluĢan anket formları geliĢtirilmiĢtir (Ek 2 ve Ek 3). 

Anket formu, ön çalıĢmada açık uçlu sorulara verilen bu cevapların frekans sıklığı 

dikkate alınarak Ajzen (2002a)„ın önerdiği PDT yönergeleri doğrultusunda 

hazırlanmıĢtır. Katılımcıların açık uçlu sorulara verdikleri cevapların benzerliği ve 

aynı mantıkta oluĢu, anket formunda ölçeklere alınan maddelerin tüm denekler 

tarafından aynı Ģekilde algılandığını gösteren, diğer bir deyiĢle güvenirliği 

destekleyen bir durumdur. 

2.4.2. AraĢtırmada Kullanılan Anket Formunun Ġçeriği 

Anket formu, yönerge ve kiĢisel bilgilerin yer aldığı bir giriĢ kısmından ve 

PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi‟nin ana bileĢenleri olan “Davranışa Yönelik Tutum, 

Öznel Norm ve Algılanan Davranış Kontrolü Ölçekleri”nden oluĢmaktadır. Ölçek 

maddeleri 7‟li derecelendirme ile unipolar sistemle 1‟den 7‟ye doğru puanlanmıĢtır 

(Bkz. Çizelge 2.2.). 
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Davranışa yönelik tutumu doğrudan ölçmeyi amaçlayan 3 madde, bu bileĢen için 

teorinin ikinci kısmını oluĢturan davranıĢ inançları kısmında davranışın sonuçları 

ve sonuçların önemi alt bileĢenleri için 16‟Ģar madde bulunmaktadır. Öznel normu 

doğrudan ölçen 2 madde bulunmaktadır. Öznel normun alt bileĢenleri olan ve 

normatif inançları oluĢturan algılanan beklentiler ve motivasyon (beklentilerin 

önemi) için öğretmen adayı anketinde 7‟Ģer, öğretmen anketinde 6‟Ģar madde 

kullanılmıĢtır. Algılanan davranış kontrolü ana bileĢeni için 3, alt bileĢenleri olan ve 

birlikte modelin kontrol inançları boyutunu oluĢturan algılanan koşullar ve 

koşulların kolaylaştırıcı/zorlaştırıcı etkisi için ise 12‟Ģer madde bulunmaktadır. 

Ankette, davranışa yönelik niyeti ölçen 2 madde yer almaktadır. 

Ölçülen Yapılar Madde Sayısı 
Kullanılan 7 basamaklı 
derecelendirme örnekleri 

Davranış Niyeti 2 Çok güçlü- Çok zayıf 

Davranışa Yönelik Tutum 3 
Çok gereklidir- Çok 
gereksizdir 

DavranıĢın Olası 
Sonuçları 

14 
Tamamen katılıyorum- 
Kesinlikle katılmıyorum 

Sonuçlarının 
Değerlendirilmesi 

14 Çok önemli- Çok önemsiz 

Öznel Norm 2 
Tamamen katılıyorum- 
Kesinlikle katılmıyorum 

Algılanan Beklentiler 7 (ÖA), 6 (Ö)* 
Tamamen katılıyorum- 
Kesinlikle katılmıyorum 

Motivasyon (Beklentilerin 
Önemi) 

7 (ÖA), 6 (Ö)* Çok önemli- Çok önemsiz 

Algılanan Davranış 
Kontrolü 

3 
Çok kolay olacaktır- Çok 
zor olacaktır 

Algılanan KoĢullar 12 
Tamamen mümkün- 
Kesinlikle mümkün değil 

KoĢulların 
KolaylaĢtırıcı/ZorlaĢtırıcı 
Etkisi 

12 
Tamamen katılıyorum- 
Kesinlikle katılmıyorum 

 
ÖA: Öğretmen adayları için geliĢtirilen ankette, Ö: Öğretmenler için geliĢtirilen ankette 

 

Çizelge 2.2. AraĢtırmada Kullanılan Anket Formunun Ġçeriği  
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Teorinin ikinci kısmını oluĢturan inançlar boyutları, Beklenti-Değer Teorisi (Frey et 

al., 1993) üzerine kuruludur. Burada, önce bireylerin davranıĢlarına yönelik 

beklentileri nasıl algıladıkları ve devamında bu beklentilerin birey için önemi 

sorgulamaktadır. Bu durum dikkate alınarak analizlere geçmeden önce modelin 

inançlar kısmının alt boyutlarındaki maddelere verilen cevapların karĢılığı olan 

rakamlar çarpılarak modelde kullanılacak değerler elde edilmiĢtir. Sonuç olarak, 

davranıĢ inançlarını (di) ölçen maddeler, davranıĢın sonucu ve bu sonucun 

değerlendirlimesine yönelik maddelerin; normatif inançları (ni) ölçen maddeler, 

algılanan beklentiler ve beklentilerin öneminine yönelik maddelerin; kontrol 

inançlarını (ki) ölçen maddeler ise algılanan koĢullar ve koĢulların etkisine yönelik 

maddelerin birlikte değerlendirilmesi (puanlarının çarpılması) sonucu elde edilen 

değerler almıĢtır. DavranıĢ niyeti, tutum, öznel norm ve ADK boyutları ise bu 

boyutlara ait veri toplamak için hazırlanmıĢ olan maddeler aracılığıyla doğrudan 

ölçülmüĢ, baĢka herhangi bir iĢlem uygulanmadan likert tipi derecelendirmede 

iĢaretlenen ifadelere karĢılık gelen rakamlarla değerlendirilmiĢtir. 

AĢağıda öğretmenler için hazırlanan ölçeklerdeki maddeler ve değerlendirilme 

(puanlama) Ģekilleriyle ilgili örnekler verilmiĢtir: 

Davranış Niyeti (DN): 

DN1: Derslerimde evrim konusunu iĢlemeyi düĢünüyorum (1‟den 7‟ye kadar 

derecelendirme yapılmıĢtır). 

Tutum (T): 

T1: Biyoloji dersinde evrim konusunun iĢlenmesi iyi olur (1‟den 7‟ye kadar 

derecelendirme yapılmıĢtır). 

Öznel Norm (ÖN): 

ÖN1: Öğretmenlik kariyerim için önemli olduklarını düĢündüğüm kiĢiler/ kurumlar 

evrim konusunu iĢlememi beklerler (1‟den 7‟ye kadar derecelendirme yapılmıĢtır). 
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Algılanan Davranış Kontrolü (ADK): 

ADK1: Derslerimde evrim konusunu iĢlemem mümkündür (1‟den 7‟ye kadar 

derecelendirme yapılmıĢtır). 

Davranış İnançları (di): 

Beklenti-Değer Teorisi (Frey et al., 1993)‟ne göre davranıĢ inançları, “bireye göre 

davranıĢın olası sonuçları X sonuçların birey için önemi” Ģeklindeki bağıntı yoluyla 

belirlenir. 

Örneğin; 

di1: Öğrenciler konu hakkında doğru bilgi edinirler X bu durum benim için önemlidir 

(1‟den (1x1) 49‟a (7x7) kadar değer alabilir). 

Normatif İnançlar (ni): 

Beklenti-Değer Teorisi (Frey et al., 1993)‟ne göre normatif inançlar, “algılanan 

beklentiler X beklentilerin birey için önemi” Ģeklindeki bağıntı yoluyla belirlenir.  

Örneğin; 

ni1: Öğretim üyeleri evrim konusunu iĢlememi beklerler X bu beklenti benim için 

önemlidir (1‟den (1x1) 49‟a (7x7) kadar değer alabilir). 

Kontrol İnançları (ki): 

Beklenti-Değer Teorisi (Frey et al., 1993)‟ne göre kontrol inançları, “algılanan 

koĢullar/durumlar X algılanan koĢulların/durumların kolaylaĢtırıcı/zorlaĢtırıcı etkisi” 

Ģeklindeki bağıntı yoluyla belirlenir.  

Örneğin; 

ki1: Öğrenciler gerekli önbilgiye sahip olurlar X bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır (1‟den (1x1) 49‟a (7x7) kadar değer alabilir). 

AraĢtırmaya katılan öğretmenler arasında evrim konusunun müfredatta yer aldığı 

sınıflara henüz hiç girmemiĢ olan genç öğretmenler olduğu, öğretmenlerin anketin 

uygulandığı dönemde evrim konusunun olduğu sınıflarda dersleri olmayabileceği, 
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öğretmen adaylarının ise henüz derslere girmemiĢ olmaları göz önünde 

bulundurularak davranıĢı doğrudan ölçmek amaçlı maddelere yer verilmemiĢtir.  

BaĢlangıçta Almanca olarak hazırlanan anket formu Türkçe`ye çevrilmiĢ ve 

Almanya ve Türkiye`deki alan uzmanları tarafından kontrol edildikten sonra 

uygulanmıĢtır.  

2.5. Verilerin Analizi 

Ölçeklerin güvenirlikleri ve gruplar arası karĢılaĢtırmalar, SPSS17 Programı 

kullanılarak analiz edilmiĢtir. Anket içerisindeki kuramsal ana boyutlar için 

Cronbach alfa güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. Cronbach alfa katsayısı, 

ölçme aracının iç tutarlılığı hakkında bilgi vermektedir (Büyüköztürk, 2006). Öznel 

Norm boyutunda 2 madde yer aldığından ve bu maddelerin dağılımları normal 

olmadığından bu boyutun güvenirliği Spearman korelasyon katsayısı kullanılarak 

incelenmiĢtir. Ajzen (2002a), inançlar boyutlarına verilen cevapların bireylere göre 

farklılık gösterebileceğini, buradaki maddelere verilen cevaplarda kitlesel tutarlılık 

aramanın anlamlı olmadığını belirtmiĢtir. Örneğin belirli bir davranıĢa yönelik aynı 

olumlu tutumu gösteren bireylerin bu tutumlarının sebepleri çok farklı 

olabilmektedir. Ancak, çalıĢmada açık uçlu sorulara verilen cevaplardan yola 

çıkılarak oluĢturulan maddelerdeki ifadelerin güvenirliğini teyit etmek için, inanç 

ölçekleri de dâhil teorinin tüm boyutları için Cronbach-alfha güvenirlik katsayısı 

hesaplanmıĢtır. 

ÇalıĢma gruplarının davranıĢ niyetleri arasındaki farklılık “bağımsız örneklemler T-

Testi” ile hesaplanmıĢtır. ÇalıĢma gruplarının tutumları, öznel normları ve 

algılanan davranıĢ kontrolleri açısından farklılık gösterip göstermediği ise “Çok 

DeğiĢkenli Varyans Analizi (Multivariate Analysis of Variance, MANOVA)” ile 

incelenmiĢtir. MANOVA, grupların birden fazla bağımlı değiĢken bakımından 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini inceleyen bir tekniktir. MANOVA‟da 

grupların ortalama puanlarını karĢılaĢtırmada çok değiĢkenli birçok test vardır. 

Bunlar arasında Wilks‟ Lambda en sık kullanılanıdır. Wilks‟ Lambda değerinin 

anlamlı çıkması gruplar arasında bağımlı değiĢken bakımından farklılık olduğu 

anlamına gelir.  Farklılığın hangi bağımlı değiĢkenler arasında olduğunu MANOVA 

ile hesaplanan Gruplar Arası EtkileĢim Testi (Test of Between Subject Effect) 
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tablosundaki anlamlılık değerlerine bakılarak yorumlanır (Pallant, 2007). Bu 

anlamlılık değerlerinin daha doğru yorumlanabilmesi için alfa anlamlılık değerini 

bağımlı değiĢken sayısına bölmek yoluyla Bonferroni düzeltmesi yapılması 

önerilmektedir (Tabachnick and Fidell, 2007). Bu çalıĢmadaki MANOVA testinde 

üç bağımlı değiĢken olduğu için Bonferroni düzeltmesi doğrultusunda alfa değeri 

.017 (.05/3) olarak hesaplanmıĢ ve karĢılaĢtırmalarda bu değer dikkate alınmıĢtır. 

Ayrıca MANOVA‟nın çok değiĢkenli normallik varsayımını sağlayabilmek için 

Mahalanobis Uzaklığı Değeri kritik değerden yüksek olan denekler 

değerlendirmeye alınmamıĢtır. Söz konusu kritik değer 3 bağımlı değiĢken için 

16.27‟dir (Pallant, 2007), yani bu değerin üstünde olan denekler değerlendirmeye 

alınmamıĢ ve diğer tüm istatistiksel hesaplamalar da bu denekler silindikten sonra 

elde edilen örneklemlerle yapılmıĢtır. MANOVA analizleri sonucu bağımlı 

değiĢkenlerde ortaya çıkan farklılıkların bağımsız değiĢken tarafından açıklanma 

oranını yorumlarken Cohen (1988)‟in belirlediği eta kare değeri ölçütleri dikkate 

alınmıĢtır. Cohen (1998), .01‟i küçük, .06‟yı orta, .14‟ü büyük eta kare değerleri 

olarak belirlemiĢtir. 

PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi‟nin teorik temelleri doğrultusunda Yapısal EĢitlik 

Modelleri (YEM) geliĢtirilmiĢtir. YEM analizinde çeĢitli bilgisayar programları 

kullanılmakla birlikte bunlardan en yaygın olanları LISREL ve AMOS‟ tur. Bu 

çalıĢmada AMOS18 Programı kullanılmıĢtır.  

Son yıllarda geleneksel yöntemlere olan üstünlükleri nedeniyle YEM ile veri 

analizine ilginin arttığı gözlenmektedir. Özellikle kuramsal bir temeli olan nedensel 

modellerin sınanmasında YEM yöntemi yaygın olarak kullanılmaktadır (Anderson 

and Gerbing, 1988; Sümer, 2000). AraĢtırmanın kuramsal çerçevesini oluĢturan 

PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi‟nin çok boyutlu bileĢenleri arasındaki iliĢkinin analizi 

için de YEM en uygun yöntem olarak görülmektedir  (Hankins et al., 2000). 

Regresyon analizlerindeki yordayıcı yapısal iliĢki ile faktör analizindeki gizil faktör 

yapılarını kapsamlı tek bir analizde birleĢtiren YEM, daha basit bir anlatımla faktör 

analizi ve regresyonun bir uzantısıdır (Sümer, 2000; von Eye et al., 2003). YEM, 

çoklu regresyona benzer amaçla kullanılmakla birlikte faktörlerin ve sınanan 

modelin genel kalitesine iliĢkin bilgi vermesi, birden fazla sonuç ve aracı değiĢkeni 

yordamayı sağlaması, tek bir analizle hem yordamaya hem de ölçüm araçlarının 
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kalitesine iliĢkin bilgi vermesi nedeniyle diğer yöntemlere göre daha güçlü bir 

Ģekilde kullanılmaktadır (Hankins et al., 2000; Kline, 2005). YEM, diğer analiz 

yöntemlerine göre daha yeni bir yöntem olması sebebiyle kısaca açıklanmaya 

çalıĢılacaktır.  

YEM, gözlenen ve gizil değiĢkenler arasındaki nedensel ve karĢılıklı  iliĢkilere 

yönelik denencelerin bir arada bulunduğu modellerin sınanmasında kullanılan 

sistemli ve kapsamlı bir istatistiksel analiz tekniğidir (Hoyle, 1995; Yılmaz et al., 

2009). Gözlenen değişkenler, araĢtırmacının doğrudan ölçtüğü ya da gözlediği 

değiĢkeni ifade eder. Gizil (örtük) değişkenler ise teorik olarak var oldukları 

düĢünülen ve ancak gözlenen değiĢkenler aracılığıyla ölçülebildikleri varsayılan, 

tutum, zekâ ilgi gibi soyut kavramlara ya da psikolojik yapılara karĢılık gelir. Gizil 

değiĢkenler, baĢka değiĢken tarafından yordanmaz, ancak kendi gözlenen 

değiĢkenlerini yordar (Jöreskog and Sörbom, 1993; Sümer, 2000; ġimĢek, 2007). 

YEM, gizil değiĢkenler arasında bir nedensellik iliĢkisi olduğunu ve gözlenemeyen 

değiĢkenlerin gözlenen değiĢkenler aracılığı ile sayısal olarak ölçülebileceğini 

varsaymaktadır (Yılmaz, 2004; Aktaran: Yılmaz vd., 2006).  

Gizil değiĢkenler teorik yapılar olduklarından belli bir ölçme birimleri yoktur; bu 

nedenle ölçme modelleri test edilirken gizil değiĢkenler kendilerini en iyi Ģekilde 

tanımladığı düĢünülen gözlenen değiĢkene sabitlenirler. Bu değiĢkene referans 

değiĢkeni (reference variable) denir (Bryne, 2010; Kline, 2005). Bu çalıĢmada 

deneklerin açık uçlu sorulara verdikleri yanıtlardan frekansı en sık olanlar seçilerek 

ankette bu yanıtlara karĢılık gelen maddeler belirlenmiĢ ve bu maddeler örtük 

değiĢkenler için referans değer olarak sabitlenmiĢtir. 

YEM analizlerinin en temel özelliği tamamen teoriye dayalı olmalarıdır. YEM ile 

değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi araĢtırmaya baĢlayabilmek için öncelikle teorik 

olarak bu değiĢkenler arasındaki iliĢki örüntüleri belirlenmelidir. Temel olarak 

YEM‟in amacı, belirlenen bu iliĢki örüntülerinin veri tarafından doğrulanıp 

doğrulanmadığını ortaya koymak, bir baĢka deyiĢle özünde sağlam teorik çatının 

yer aldığı bir modeli sınanmaktır (ġimĢek, 2007). Bunun için de gizil değiĢkenler 

arasındaki iliĢkiyi betimleyen model ile elde edilen (gözlenen) verinin ne oranda 

uyuĢtuğuna dair ayrıntılı istatistikler sunar (Sümer, 2000). YEM‟in iki temel öğesi 

vardır: Yapısal model ve ölçme modeli. Teorik temeller doğrultusunda gizil 
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değiĢkenler arasındaki iliĢkilerin betimlendiği modele yapısal model, gizil ve 

gözlenen değiĢkenler ve arasındaki iliĢkilerin gösterildiği modele ise ölçme modeli 

denir (Bryne, 2010; ġimĢek, 2007). Bu çalıĢmada PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi‟nin 

(Ajzen, 1985; 1991; 2002a; 2005) öngördüğü değiĢkenler ve iliĢki örüntüleri temel 

alınarak modeller geliĢtirilmiĢtir. ġekil 2.1‟de araĢtırma için oluĢturulan ölçme 

modeli tanıtılmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 2.1. Evrim Konusunu ĠĢleme Niyeti Ġçin Önerilen Ölçme Modeli 

ġekil 2.1‟de araĢtırma ghrupları için denenen ölçme modeli taslağı verilmiĢti. Bu 

ölçme modelinde kullanılan kısaltmalar ve anlamları Ģu Ģekildedir: 

di: DavranıĢ Ġnançları boyutuna ait maddeler (indikatörler) di1, di2…di14 Ģeklinde 

kodlanmıĢtır.  



55 

 

d: d1‟den d14‟e kadar olan kodlamalar di kodlu her bir gözlenen değiĢkende gizil 

değiĢken tarafından açıklanamayan varyansı ifade eden hata katsayılarıdır. 

ni: Normatif Ġnançlar boyutuna ait maddeler ni1, ni2…ni7 Ģeklinde kodlanmıĢtır.  

n: n1‟den n7‟ye kadar olan kodlamalar ni kodlu her bir gözlenen değiĢkende gizil 

değiĢken tarafından açıklanamayan varyansı ifade eden hata katsayılarıdır.  

ki: Kontrol Ġnançları boyutuna ait maddeler ki1, ki2…ki12 Ģeklinde kodlanmıĢtır.  

k: : k1‟den k12‟ye kadar olan kodlamalar ki kodlu her bir gözlenen değiĢkende gizil 

değiĢken tarafından açıklanamayan varyansı ifade eden hata katsayılarıdır. 

T: Tutum boyutuna ait maddeler T1, T2, T3 olarak kodlanmıĢtır.  

ÖN: Öznel Norm boyutuna ait maddeler ÖN1, ÖN2 olarak kodlanmıĢtır.  

ADK: Algılanan DavranıĢ Kontrolü boyutuna ait maddeler ADK1, ADK2, ADK3 

olarak kodlanmıĢtır. 

DN: DavranıĢ Niyeti boyutuna ait maddeler DN1, DN2 olarak kodlanmıĢtır. 

e: Tutum, Öznel Norm, Algılanan DavranıĢ Kontrolü ve DavranıĢ Niyeti ana 

boyutlarına ait maddelerin ölçme hataları e harfi kullanılarak e1‟den e10‟a doğru 

kodlanmıĢtır.  

z: Tutum, Öznel Norm, Algılanan DavranıĢ Kontrolü ve DavranıĢ Niyeti 

Boyutlarının ölçme hataları z harfi kullanılarak sırasıyla z1, z2, z3 ve z4 olarak 

kodlanmıĢtır. 

YEM analizinde iliĢkileri göstermede Path Analizi yönteminden faydalanılmaktadır. 

Bu analizde bir diyagram ile değiĢkenler arasındaki iliĢki yolları gösterilmektedir. 

ĠliĢki yolları nedensel iliĢkiyi gösteren tek yönlü regresyon okları olabileceği gibi çift 

yönlü (korelasyonel) de olabilmektedir. Ölçme modellerindeki bu okların her biri 

path (yol) olarak adlandırılır ve analiz sonuçlarına göre her bir yol katsayısının 

anlamlı olup olmadığına bakılır (Bryne, 2010; ġimĢek, 2007). AraĢtırmada 

öncelikle her çalıĢma grubu verisinde PDT‟nin üç ana boyutu için ayrı ayrı ölçme 

modelleri oluĢturulmuĢ, boyutlar uygun uyum değerlerini verene kadar teorik 
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temeller dikkate alınarak gerekli düzenlemeler yapılmıĢ, sonrasında bu boyutlar bir 

araya getirilerek grupların davranıĢ niyetini açıklayan ana modellere ulaĢılmıĢtır. 

Bu süreçte path analizleri sonucu etki düzeyi manidar olmayan (p>.05) değiĢkenler 

arasındaki oklar kaldırılarak nihai modellere ulaĢılmıĢtır.  

Path diyagramındaki değiĢkenler arasındaki yol katsayılarının hesaplanmasında 

Maksimum Olasılık (Maximum Likelihood), Ağırlıksız En Küçük Kareler Yöntemi 

(Unweighted Least Squares), GenelleĢtirilmiĢ En Küçük Kareler Yöntemi 

(Generalized Least Squares) gibi farklı tahminleme yöntemleri kullanılmaktadır. 

Verilerin dağılımı ve örneklemin büyüklüğü göz önüne alınarak en uygun yöntemin 

belirlenmesi önerilmekle birlikte en sık kullanılan yöntemlerden biri Maksimum 

Olasılık Yöntemi‟dir. Örneklemin küçük olduğu durumlarda da bu yöntemin 

kullanılması tavsiye edilmektedir (Jöreskog, 1990). Bu çalıĢmada küçük 

örneklemler göz önünde bulunarak Maksimum Olasılık Yöntemi‟nin kullanılmasına 

karar verilmiĢtir.  

YEM kullanarak model sınama, model betimleme, model tanımlama, hesaplama, 

modelin eldeki veriye uyumunu sınama ve gerektiğinde modifikasyonlar yapmayı 

içeren beĢ aĢamalı bir süreçtir. Model betimleme aĢamasında değiĢkenlere iliĢkin 

bütün parametreler ayrıntılı olarak açıklanır, yapısal model ve ölçme modeli 

belirlenir. Böylece gizil ve gözlenen değiĢkenlerin, değiĢkenler arasındaki 

iliĢkilerin, hata varyanslarının, serbest ve sabit parametrelerin yer aldığı bir model 

betimlenmiĢ olur. Modelde hesaplanacak parametre sayılarının, veri değerlerinin 

ve serbestlik derecesinin hesaplanması model tanımlama sürecidir. Modeldeki her 

bir parametre için tek bir sayısal çözüm sağlanmıĢsa model tanımlamıĢ olarak 

kabul edilir. Eldeki veri üzerinden model hesaplandıktan sonra önerilen model ve 

eldeki verinin ne ölçüde uyuĢtuğu incelenir. Burada söz konusu uyuĢma, ölçülen 

değiĢkenler arasında gözlenen kovaryans matrisi ile model tanımlamayla 

yordanan kovaryans matrisinin ne oranda benzeĢtiğini gösterir (Sümer, 2000). 

YEM‟de uyumun değerlendirilmesinde kullanılan uyum iyiliği indeksleri KĠ Kare (X2) 

Uyum Ġyilik Testi (Chi-Square Goodness of Fit), Genel Model Uyumunun 

Tanımlayıcı Ölçümleri (Descriptive Measures of Overall Mode Fit) ve Model 

KarĢılaĢtırmasına Dayalı Tanımlayıcı Ölçümler (Descriptive Measures Based on 

Model Comparisons) olmak üzere üç grupta toplanabilir (Schermelleh – Engel et 
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al., 2003). Söz konusu uyum iyiliği indekslerinin tamamı AMOS programı 

tarafından bir dizi halinde hesaplanmaktadır. Bu araĢtırmada çoğu araĢtırmada 

olduğu gibi Ki Kare değeri yanında sıklıkla rapor edilen RMSEA, SRMR, PCLOSE, 

GFI, CFI ve NNFI (TLI) indeksleri dikkate alınmıĢtır. Literatürde bu indeksler için 

önerilmiĢ olan uygun değer aralıkları Çizelge 2.3‟te özetlenmiĢtir.  

Çizelge 2.3. YEM Analizlerinde Uyum Ġndeksleri Ġçin Kabul Edilen Ölçütler 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 
En yaygın kullanılan istatistik olan Ki Kare (X2) Uyum Ġyilik Testi‟nde X2  değerinin 

serbestlik derecesine bölünmesi ile bulunan oranın iki veya daha küçük olması 

modelin iyi bir uyumunun olduğu gösterir (Byrne, 1989; Schermelleh – Engel et al., 

2003; ġimĢek, 2007). Büyük Ki Kare değerleri model ile veri arasında kötü bir 

uyum olduğunu gösterir, bu nedenle Ki Kare Testine “Kötülük Uyum Testi 

(badness of fit) ” de denir, dolayısıyla Ki Kare testinin anlamlılık değerinin (p 

Fit Değerleri Ölçütler Literatür 

X2/df ( Ki Kare Uyum Ġyilik Testi) 

p (Model Anlamlılık Değeri) 

≤ 2 

≥ .05 

Byrne, 1989  

Hoyle,1995 

Schermelleh – Engel et al., 2003 

ġimĢek, 2007 

RMSEA (YaklaĢık Hataların 

Ortalama Karekökü) 

PCLOSE  (RMSEA Ġçin 

Anlamlılık Değeri) 

≤ .05 

 

≥ .05 

Hu and Bentler, 1999  

Schermelleh – Engel  et al., 2003 

Sümer, 2000 

Weiber und Mühlhaus, 2010 

SRMR  (Standardize EdilmiĢ 

Hataların Ortalama Karelerinin 

Karekökü) 

≤ .08 

 

Hu and Bentler, 1999 

GFI  (Ġyilik Uyum Ġndeksi) ≥ .90 Kline, 2005 

Schermelleh – Engel  et al., 2003 

Sümer, 2000 

CFI  (KarĢılaĢtırmalı Uyum 

Ġndeksi) 

≥ .95 Hu and Bentler, 1999  

Schermelleh – Engel  et al.,  2003 

NNFI  (NormlaĢtırılmamıĢ Uyum 

Ġndeksi) 

≥ .95 Hu and Bentler, 1999 
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değeri) manidar (anlamlı) olmaması beklenir (Hoyle,1995; Schermelleh – Engel et 

al., 2003). 

Genel Model Uyumunun Tanımlayıcı Ölçümleri‟nden olan YaklaĢık Hataların 

Karekökü (Root Mean Square Error Approximation-RMSEA) için .05 ve daha 

küçük değerler iyi bir uyuma iĢaret eder (Schermelleh – Engel et al., 2003). 

PCLOSE  ise RMSEA değerinin uyum için belirlenen değerden (örneğin bu 

çalıĢmada .05) küçük olduğunun göstergesidir ve .05‟ten büyük (anlamsız) olması 

beklenir (Weiber und Mühlhaus, 2010). Standardize EdilmiĢ Hataların Ortalama 

Karelerinin Karekökü (Standardized Root Mean  Square Residual) için ise .08 ve 

daha küçük olan değerler kabul edilebilir bir uyumun göstergesidir (Hu and 

Bentler, 1999). 

Model KarĢılaĢtırmasına Dayalı Ölçümlerden ise Ġyilik Uyum Ġndeksi (Goodnes of 

fit Index-GFI), modelin örneklemdeki varyans-kovaryans matrisini ölçme derecesini 

gösterir, modelin açıkladığı örneklem varyansı olarak kabul edilir. GFI,  çoklu 

regresyondaki R2 Ģeklinde yorumlanır ve .90 ve üzeri değerleri iyi uyum olarak 

kabul edilir (Kline, 2005; Sümer, 2000). KarĢılaĢtırmalı Uyum Ġndeksi (Comparative 

Fit Index-CFI) ve NormlaĢtırılmamıĢ Uyum Ġndeksi (Non-normed Fit Index-NNFI, 

Tucker-Lewis Index-TLI olarak da isimlendirilir) değerlerinin ise .95 ve üzerinde 

olması modelin çok iyi uyum gösterdiğine iĢaret etmektedir (Hu and Bentler, 1999). 

 Modellerdeki regresyon katsayıların değerlendirilmesinde Ajzen ve Fishbein 

(1980) tarafından önerilen ölçütler dikkate alınmıĢtır: 0–.3 zayıf, .3–.5 orta, .5 üzeri 

yüksek regresyon katsayısı olarak değerlendirilmiĢtir. 

3. SONUÇLAR 

3.1. Ölçeklerin Güvenirlikleri   

PDT‟nin ana boyutları ve teorinin ikinci kısmını oluĢturan inanç boyutları için 

hesaplanan güvenirlik katsayıları Çizelge 3.1‟de verilmiĢtir.  
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Çizelge 3.1. Ölçeklerin Güvenirlik Katsayıları 

 

 

 

 

 

 

 

Tutum, Öznel Norm ve Algılanan DavranıĢ Kontrolü ana boyutları ve Ġnançlar alt 

boyutları için hesaplanan güvenirlik katsayıları .523 ve .900 arasında 

değiĢmektedir.  

Madde-toplam korelâsyonu kiĢilerin ölçekten aldıkları toplam puan ile her bir 

maddeye vermiĢ oldukları puanlar arasındaki korelâsyonu ifade eder. Genel 

olarak, madde toplam korelasyonu .30 ve daha yüksek olan maddelerin kiĢileri iyi 

derecede ayırt ettiği varsayılmaktadır (Büyüköztürk, 2006; Geuens and 

Pelsmacker, 2002). ÇalıĢmada kullanılan ölçeklerdeki madde toplam 

korelasyonları Türk öğretmen adaylarının verilerinde .357 ile .890, Türk 

öğretmenlerin verilerinde .408 ile .930, Alman öğretmen adaylarının verilerinde 

.238 ile .634 ve Alman öğretmenlerin verilerinde .343 ile .722 arasında 

değiĢmektedir. Buna göre ölçeklerdeki maddelerin güvenirliklerinin kabul edilebilir 

düzeyde olduğu ve aynı ölçektedi maddelerin ortak bir değiĢkeni ölçmeye yönelik 

oldukları söylenebilir. 

3.2. T-Testi ve MANOVA Sonuçları 

Türk ve Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetleri arasında anlamlı farklılık olup olmadığını incelemek için T-Testi; 

PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi‟nin ana boyutları olan ve davranıĢ niyetini yordayan 

Tutum (T), Öznel Norm (ÖN) ve Algılanan DavranıĢ Kontrolü (ADK) açısından 

farklılıkları incelemek için ise tek faktörlü çok değiĢkenli varyans analizi (MANOVA) 

yapılmıĢtır. Bulguların bir bütün olarak incelenmesini kolaylaĢtırmak amacıyla tüm 

ikili karĢılaĢtırmaların analiz sonuçları Çizelge 3.2‟de özetlenmiĢtir.   

 Türk 

Öğretmen 

Adayları 

Türk 

Öğretmenler 

Alman 

Öğretmen 

Adayları 

Alman 

Öğretmenler 

Tutum .878 .882 .526 .815 

    Davranış İnançları .968 .974 .851 .900 

Öznel Norm .852 .755 .668 .880 

   Normatif İnançlar .834 .829 .819 .770 

ADK .752 .703 .523 .669 

   Kontrol İnançları .898 .900 .787 .833 
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Çizelge 3.2‟de verilen anlamlılık değerlerine göre Türk öğretmen ve öğretmen 

adaylarında sadece algılanan davranıĢ kontrolü değiĢkeni; Alman öğretmen ve 

öğretmen adaylarında teorinin tüm değiĢkenleri; Türk ve Alman öğretmenlerde 

tutum, öznel norm ve davranıĢ niyeti değiĢkenleri; Türk ve Alman öğretmen 

adaylarında ise sadece davranıĢ niyeti değiĢkeni anlamlı farklılık göstermektedir. 

Ġleleyen bölümlerde ikili karĢılaĢtırmaların her biri için bu bulgulara dair ayrıntılı 

bilgi verilmiĢtir. 

3.2.1. Türk Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının KarĢılaĢtırılması 

Türk öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusunu iĢleme 

niyetleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı T-Testi ile incelenmiĢ ve sonuç 

Çizelge 3.3‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.3. Türk Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının DavranıĢ Niyeti Puanlarının 

T-Testi Sonucu 

 

 

 

  Gruplar N  S sd t p 

Türk öğretmenler 120 6.26 .75 234 .360 .719 

Türk öğretmen adayları 116 6.30 .73    

 

Çizelge 3.2. MANOVA ve T-Testi Sonuçları 

 Türk 

Öğretmen/ 

Türk 

Öğretmen 

Adayı 

Alman 

Öğretmen/ 

Alman 

Öğretmen 

Adayı 

Türk 

Öğretmen/ 

Alman 

Öğretmen  

Türk 

Öğretmen 

Adayı 

/Alman 

Öğretmen 

Adayı 

MANOVA - p 

Tutum .960 .000* .009* .020 

Öznel Norm .642 .000* .000* .219 

ADK .000 .000*        .374 .773 

T-Testi - p 

DavranıĢ Niyeti .719 .000** .000** .000** 

 
* MANOVA için Bonferroni düzeltmesine göre elde edilen yeni anlamlılık düzeyi 0,017 (0,05/3)‟dir. 

** .001 düzeyinde anlamlı 
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T-Testi sonuçlarına göre Türk öğretmen adayları ve öğretmenlerin derslerinde 

evrim konusuna yer verme niyetleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmamaktadır 

(t(234)=.360, p>.05). 

Çizelge 3.4‟te görüldüğü üzere Türk öğretmen ve öğretmen adayları arasında 

evrim konusun öğretimine yönelik tutum, öznel norm ve ADK açısından anlamlı bir 

farklılık olduğu belirlenmiĢtir (Wilks‟ Lambda=.923, F(3,232)=6.47, η2=.077, p<.001).  

Çizelge 3.4. Türk Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanlarının 

MANOVA Değerleri 

Türk öğretmen ve öğretmen adaylarında derste evrim konusuna yer verme 

konusunda PDT ana bileĢenleri açısından gözlenen bu farklılığın hangi bağımlı 

değiĢkenden kaynaklandığı ise Çizelge 3.5‟te görülmektedir. 

Çizelge 3.5. Türk Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanları 

Arasındaki EtkileĢim 

 

 

 

 

 

 

 *MANOVA için Bonferroni düzeltmesine göre elde edilen yeni anlamlılık düzeyi 0,017‟dir.  

Analiz sonuçlarına göre sadece ADK‟nın anlamlılık değeri .017 den küçüktür 

(F(1,232)=13.855, p=.000), yani Türk öğretmen ve Türk öğrenciler bu 3 boyuttan 

sadece ADK açısından anlamlı farklılık göstermektedirler. Ayrıca deneklerin 

öğretmen ya da öğrenci olması ADK varyansındaki değiĢimin %5.6`sını 

açıklamaktadır. Cohen (1988)‟e göre bu eta kare oranı ortalamaya yakın bir 

değerdir, yani öğretmen ya da öğrenci olma durumunun ADK üzerindeki etkisi 

EtkileĢim Değer F 
Hipotez 

sd 
Hata sd p η2 

Gruplar Wilks' 
Lambda 

.923 6.47 3 232 .000** .077 

Kaynak 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı sd 

Ortalamalar 

Karesi F p η2 

Gruplar T .001 1 .001 .002 .960 .000 

ÖN .414 1 .414 .217 .642 .001 

ADK 9.190 1 9.190 13.855 .000* .056 

 

** .001 düzeyinde anlamlı 
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dikkate değer derecede önemlidir. Ortalama puanlarına bakıldığında (Bkz. Çizelge 

3.6) Türk öğretmenlerde evrim konusunun öğretilmesine yönelik ADK (  =6.05)‟nın, 

Türk öğretmen adaylarına göre ( =5.66) daha yüksek olduğu görülmektedir. 

Öğretmen adayları evrim konusunu öğretirken (öğretmenlere göre) daha fazla 

zorluk yaĢayacaklarını düĢünmektedirler.  

Çizelge 3.6. Türk Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanlarının 

Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

  
Türk Öğretmenler 

 
Türk Öğretmen Adayları 

  S  S 

Tutum 6.38 .72 6.38 .64 

Öznel Norm 5.18 1.33 5.26 1.43 

ADK 6.05 .78 5.66 .84 

 

3.2.2. Alman Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının KarĢılaĢtırılması 

Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusunu iĢleme 

niyetleri arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı T-Testi ile incelenmiĢ ve sonuç 

Çizelge 3.7‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.7. Alman Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının DavranıĢ Niyeti 

Puanlarının T-Testi Sonucu 

 

 

 

T-Testi sonuçlarına göre Türk öğretmen adayları ve öğretmenlerin derslerinde 

evrim konusuna yer verme niyetleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır 

(t(254.34)=9.602, p<.001). Ortalama puanlar incelendiğinde Alman öğretmenlerin 

evrim konusunu öğretme niyetlerinin (  =6.62) Alman öğretmen adaylarına göre     

(  =5.73) daha yüksek olduğu görülmektedir.  

** .001 düzeyinde anlamlı 

 

Gruplar N  S sd t p 

Alman öğretmenler 128 6.62 .57 254.34 9.602 .000** 

Alman öğretmen adayları 154 5.73 .96    
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Çizelge 3.8‟deki bulgulara göre Alman öğretmen ve öğretmen adayları arasında 

evrim konusunun öğretimine yönelik tutum, öznel norm ve ADK açısından anlamlı 

bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (Wilks‟ Lambda=.705, F(3,278)=38.81, η2=.295, 

p<.001).  

Çizelge 3.8. Alman Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanlarının 

MANOVA Değerleri 

 

 

 

 

Alman öğretmen ve öğretmen adaylarında derste evrim konusuna yer verme 

konusunda PDT ana bileĢenleri açısından gözlenen bu farklılığın hangi bağımlı 

değiĢkenden kaynaklandığı ise Çizelge 3.9‟da gösterilmiĢtir. 

Çizelge 3.9. Alman Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanları 

Arasındaki EtkileĢim 

 

 

 

 

 

 

 

 

Analiz sonuçlarına göre Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının evrim 

konusunun öğretilmesine yönelik tutumları (F(1,278)=33.626, p=.000), öznel normları 

(F(1,278)=84.321, p=.000) ve ADK‟ları (F(1,278)=33.738, p=.000) anlamlı farklılık 

göstermektedir. Alman öğretmenlerin evrim konusunun öğretilmesine yönelik 

davranıĢ amaçları, tutumları, öznel normları ve ADK‟ları Alman öğretmen 

adaylarına göre daha yüksektir (Bkz. Çizelge 3.10). Ayrıca deneklerin öğretmen ya 

da öğrenci olması tutum varyansındaki değiĢimin %10.7‟sini; öznel norm 

varyansındaki değiĢimin %22.3‟ünü; ADK varyansındaki değiĢimin ise %10.8`ini 

EtkileĢim Değer F 
Hipotez 

sd 
Hata sd p η2 

Gruplar Wilks' 
Lambda 

.705 38.81 3 278 .000** .295 

 
** .001 düzeyinde anlamlı 

 

*MANOVA için Bonferroni düzeltmesine göre elde edilen yeni anlamlılık düzeyi 0,017‟dir. 
 

Kaynak 
Bağımlı 

DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalamalar 

Karesi 
F p η2 

Gruplar T 9.787 1 9.787 33.626 .000* .107 

ÖN 84.321 1 84.321 80.546 .000* .223 

ADK 14.235 1 14.235 33.738 .000* .108 
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açıklamaktadır. Bu eta kare oranları Cohen (1988)‟in derecelendirme sistemine 

göre tutum ve ADK için orta, öznel norm için yüksek olarak nitelendirilebilir, yani 

Alman öğretmen ya da öğretmen adayı olma durumunun tutum ve ADK 

değiĢkenlerindeki farklılığı açıklamadaki etkisi orta düzeyde iken, öznel normdaki 

farklılığı açıklamadaki etkisi bir hayli yüksektir.  

Çizelge 3.10. Alman Öğretmen ve Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK 
Puanlarının Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 
 

 

 

 

 

 

 

 

3.2.3. Türk ve Alman Öğretmen Adaylarının KarĢılaĢtırılması 

Türk ve Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusunu iĢleme niyetleri 

arasında anlamlı bir farklılık olup olmadığı T-Testi ile incelenmiĢ ve sonuç Çizelge 

3.11‟de verilmiĢtir. 

Çizelge 3.11. Türk ve Alman Öğretmen Adaylarının DavranıĢ Niyeti Puanlarının T-

Testi Sonucu 

 

 

 

 

T-Testi sonuçlarına göre Türk ve Alman öğretmen adaylarının evrim konusunun 

öğretimine yönelik niyetleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır 

(t(268)=5.309, p<.001). Ortalama puanlar incelendiğinde Türk öğretmen adaylarının 

  

Alman Öğretmenler 

 

Alman Öğretmen 

Adayları 

  S  S 

Tutum 6.58 .51 6.21 .56 

Öznel Norm 6.56 .73 5.46 1.21 

ADK 6.13 .67 5.68 .63 

 

** .001 düzeyinde anlamlı 

 

Gruplar N  S sd t p 

Türk öğretmen adayları 116 6.30 .73 268 5.309 .000** 

Alman öğretmen adayları 154 5.73 .96    
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evrim konusunun öğretilmesine yönelik niyetlerinin ( =6.30) Alman öğretmen 

adaylarına göre (  =5.73) daha yüksek olduğu görülmektedir.  

Çizelge 3.12‟deki bulgulara göre Türk ve Alman öğretmen adayları arasında evrim 

konusunun öğretimine yönelik tutum, öznel norm ve ADK açısından anlamlı bir 

farklılık olduğu belirlenmiĢtir (Wilks‟ Lambda=.968, F(3,266)=2.948, p<.05). Ancak 

eta kare değerine bakıldığında (η2=.032) bu farklılığın Türk veya Alman öğretmen 

adayı olma durumu ile açıklanma gücünün düĢük olduğu dikkati çekmektedir.  

Çizelge 3.12. Türk ve Alman Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanlarının 

MANOVA Değerleri 

 

 

 
 

Türk ve Alman öğretmen adaylarında derste evrim konusuna yer verme 

konusunda PDT ana bileĢenleri açısından gözlenen bu farklılığın hangi bağımlı 

değiĢkenden kaynaklandığı ise çizelge 3.13‟te gösterilmiĢtir. 

Çizelge 3.13. Türk ve Alman Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanları 

Arasındaki EtkileĢim 

 

 

 

 

MANOVA için Bonferroni düzeltmesine göre elde edilen yeni anlamlılık düzeyi .017‟dir. 

Wilks‟ Lambda istatistiğinin anlamlılık değeri Türk ve Alman öğretmen adaylarının 

evrim konusunun öğretilmesine yönelik tutumları, öznel normları ve ADK‟ları 

arasında anlamlı bir farklılık gösterdiğine iĢaret etmiĢ olsa da MANOVA sonuçları 

Bonferroni düzeltmesi yapılarak incelendiğinde her üç değiĢken için de p<.017 

olduğu, yani gerçekte bu üç değiĢken açısından anlamlı bir farklılık olmadığı 

Kaynak 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı sd 

Ortalamalar 

Karesi F p η2 

Gruplar T 1.947 1 1.947 5.463 .020 .020 

ÖN 2.597 1 2.597 1.516 .219 .006 

ADK .045 1 .045 .084 .773 .000 

 

EtkileĢim 
Değer F 

Hipotez 
sd 

Hata sd p η2 

Gruplar Wilks' 
Lambda 

.968 2.948 3 266 .033* .032 

 * .05 düzeyinde anlamlı 
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görülmektedir. Bu boyutlardan aldıkları puanlarının ortalamalarının birbirine çok 

yakın değerler olması da bu durumu desteklemektedir (Bkz. Çizelge 3.14). 

Çizelge 3.14. Türk ve Alman Öğretmen Adaylarının T, ÖN ve ADK Puanlarının 

Aritmetik Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 

 

 

 

 

 

 

 

3.2.4. Türk ve Alman Öğretmenlerin KarĢılaĢtırılması 

Türk ve Alman öğretmenlerin derslerinde evrim konusunu iĢleme niyetleri arasında 

anlamlı bir farklılık olup olmadığı T-Testi ile incelenmiĢ ve sonuç Çizelge 3.15‟te 

verilmiĢtir. 

Çizelge 3.15. Türk ve Alman Öğretmenlerin DavranıĢ Niyeti Puanlarının T-Testi 

Sonucu 

 

 

 

T-Testi sonuçlarına göre Türk ve Alman öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna 

yer verme niyetleri arasında anlamlı bir farklılık bulunmaktadır (t(221.30)=4.160, 

p<.001). Ortalama puanlar incelendiğinde Alman öğretmenlerin evrim konusunun 

öğretme niyetlerinin ( =6.62) Türk öğretmenlere göre (  =6.26) daha yüksek olduğu 

görülmektedir.  

  

Türk Öğretmen Adayları 

 

Alman Öğretmen 

Adayları 

  S  S 

Tutum 6.38 .64 6.21 .56 

Öznel Norm 5.26 1.43 5.46 1.21 

ADK 5.66 .84 5.68 .63 

 

** .001 düzeyinde anlamlı 

 

Gruplar N  S sd t p 

Türk öğretmenler  120 6.26 .75 221.30 4.160 .000** 

Alman öğretmenler 128 6.62 .57    
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Kaynak 

Bağımlı 

DeğiĢken 

Kareler 

Toplamı sd 

Ortalamalar 

Karesi F p η2 

Gruplar T 2.655 1 2.655 6.897 .009* .027 

ÖN 117.982 1 117.982 103.746 .000* .297 

ADK .421 1 .421 .793 .374 .003 

 

Çizelge 3.16‟daki bulgulara göre Türk ve Alman öğretmenlerin evrim konusunun 

öğretilmesine yönelik tutum, öznel norm ve ADK‟larının anlamlı bir farklılık 

gösterdiği söylenebilir (Wilks‟ Lambda=.698, F(3,244)=35.16, η2=.302, p<.001).   

Çizelge 3.16. Türk ve Alman Öğretmenlerin T, ÖN ve ADK Puanlarının MANOVA 

Değerleri 

 

 

 

Türk ve Alman öğretmenlerde derste evrim konusuna yer verme konusunda PDT 

ana bileĢenleri açısından gözlenen bu farklılığın hangi bağımlı değiĢkenden 

kaynaklandığı ise çizelge 3.17‟de gösterilmiĢtir. 

Çizelge 3.17. Türk ve Alman Öğretmenlerin T, ÖN ve ADK Puanları Arasındaki 

EtkileĢim 

 

 

 

 

 
 
* MANOVA için Bonferroni düzeltmesine göre elde edilen yeni anlamlılık düzeyi .017‟dir. 

Analiz sonuçlarına göre Türk ve Alman öğretmenlerin evrim konusunun 

öğretilmesine yönelik ADK‟ları anlamlı farklılık göstermezken, tutumları 

(F(1,244)=6.897, p=.009) ve öznel normları (F(1,244)=103.746, p=.000) arasında 

anlamlı farklılık bulunmaktadır.  

Ayrıca eta kare değerlerine göre öğretmenlerin Türk ya da Alman olması tutum 

varyansındaki değiĢimin %2,7`sini; öznel norm varyansındaki değiĢimin ise 

%29,7‟sini açıklamaktadır. Bu eta kare oranları Cohen (1988)‟in derecelendirme 

sistemine göre incelendiğinde öğretmenlerin Türk veya Alman olmalarının evrim 

konusunun öğretilmesine yönelik tutumlarındaki farklılık üzerinde çok düĢük bir 

EtkileĢim Değer F 
Hipotez 

sd 
Hata sd p η2 

Gruplar Wilks' 
Lambda 

.698 35.16 3 244 .000** .302 

 
** .001 düzeyinde anlamlı 
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etkisi olduğu,  öznel normdaki farklılığın ise büyük ölçüde Türk veya Alman 

öğretmen olma durumundan kaynaklandığı görülmektedir.  

Çizelge 3.18‟de verilen aritmetik ortalama değerlerine göre Alman öğretmenlerin 

evrim konusunun öğretilmesine yönelik tutumları ve öznel normları Türk 

öğretmenlere göre daha yüksektir.  

Çizelge 3.18. Türk ve Alman Öğretmenlerin T, ÖN ve ADK Puanlarının Aritmetik 

Ortalamaları ve Standart Sapmaları 

 

 

 

 

 

3.3. Yapısal EĢitlik Modelleri 

Yapısal eĢitlik modelleri oluĢturulurken her çalıĢma grubunda öncelikle PDT‟nin 

bileĢenleri olan tutum, öznel norm ve algılanan davranıĢ kontrolü için ayrı ayrı 

modeller oluĢturulmuĢ, daha sonra bu boyutlar bir araya getirilerek davranıĢ niyeti 

bağımlı değiĢkenine bağlanmıĢ ve ana model oluĢturulmuĢtur. AMOS programının 

sunduğu düzeltme indisleri, maddelerin faktör yük değerleri, standartlaĢtırılmıĢ atık 

değerleri ve teorik yapılar, iliĢkiler dikkate alınarak modeller her grup için modifiye 

edilmiĢtir. OluĢturulan modellerde belirlenen istatistiksel açıdan anlamsız iliĢkiler 

modellerden çıkarılarak modeller sadeleĢtirilmiĢtir. SadeleĢtirme iĢlemi 

öncesindeki uyum indeksleri sağlanmıĢ olan modeller Ek 5‟te verilmiĢtir.   

Çizelge 3.19‟da oluĢturulan modellerdeki boyutların iliĢkileri her grup için 

özetlenmiĢtir.  Bu çizelgedeki değerler istatistiksel anlamda bire bir karĢılaĢtırma 

sonuçları olarak düĢünülmemelidir.  Çünkü her grup için ayrı ayrı oluĢturulan nihai 

modeller, farklı maddeler içermektedir, yani modellerdeki PDT boyutları farklı 

maddeler tarafından açıklanmaktadır. Özellikle modellerdeki inançlar boyutlarını 

açıklayan maddeler, Türk ve Alman öğretmen ve öğretmen adaylarında farklılık 

  

Türk Öğretmenler 

 

Alman Öğretmenler 

  S  S 

Tutum 6.38 .72 6.58 .51 

Öznel Norm 5.18 1.33 6.56 .73 

ADK 6.05 .78 6.13 .67 
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göstermektedir.  Ġnançların temelinde duygu, kiĢilik özellikleri, zekâ, değer, yaĢ, 

cinsiyet, eğitim, bilgi, deneyim, gelir düzeyi, ırk, gelir düzeyi gibi değiĢkenlerin 

etkisi olduğu düĢünülürse (Ajzen, 2005), bu boyutları açıklayan ifadelerin grupların 

yanı sıra bireyden bireye dahi farklılık gösterebilecek özellikte olduğu söylenebilir. 

Örneğin bireylerin belirli bir davranıĢa yönelik olumlu/olumsuz tutumlarının 

sebepleri farklı olabilir, farklı kiĢi ve kurumların beklentisi olduğunu düĢünebilir ya 

da söz konusu davranıĢın gerçekleĢmesini etkileyen koĢullar farklı algılanabilir. 

Burada da dini ve kültürel temelleri farklı olan Türk ve Alman gruplar ve henüz 

öğretmenlik deneyimi olmayan öğretmen adayları ve öğretmenlerin inançlarının 

farklı faktörlerin etkisinde olduğu görülmüĢtür. Gruplar için oluĢturulan modeller, 

detaylı açıklamalarıyla ilerleyen bölümde verilmiĢtir.  

 

Çizelge 3.19‟da görüldüğü üzere, Türk öğretmen adaylarının derslerinde evrim 

konusuna yer verme niyetlerini en çok evrim öğretimine yönelik tutumları (R2=.55) 

etkilemektedir. ADK‟nın niyetleri üzerindeki etkisi oldukça düĢük (R2=.02), öznel 

 

Türk 

Öğretmen 

Adayları 

Türk 

Öğretmenler 

Alman 

Öğretmen 

Adayları 

Alman 

Öğretmenler 

R2 (Açıklanan Varyans Yüzdesi) 

Tutum Niyet .55 .61 .35 .25 

Öznel Norm       Niyet - - .15 - 

ADK          Niyet   .02*   .03** -    .10** 

di          Tutum .59 .75 .34 .23 

ni           Öznel Norm - - .11 - 

ki           ADK .15 .15 - .51 

(Tutum + Öznel Norm 

+ ADK)        Niyet  
.61 .70 .52 .41 

r (Korelasyon) 

di         ni - -   .31** - 

di         ki .67 .63 - .71 

ni         ki  - - - - 

Çizelge 3.19. Yapısal EĢitlik Modellerinde PDT Boyutlarının ĠliĢkisi 

** .01 düzeyinde anlamlı, * .05 düzeyinde anlamlı, - nihai modelde yer almayan iliĢkiler 
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normun etkisi ise anlamsızdır. PDT, Türk öğretmen adaylarının derslerinde evrim 

konusuna yer verme niyetlerini %61 oranında açıklamaktadır. 

Türk öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerini en çok evrim 

öğretimine yönelik tutumları (R2=.55), daha sonra da ADK (R2=.03) etkilemektedir. 

Öznel normun niyetleri üzerindeki etkisi ise anlamsızdır. PDT doğrultusunda 

oluĢturulan yapısal eĢitlik modeli, Türk öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna 

yer verme niyetlerini %70 oranında açıklamaktadır.  

Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerini en 

çok evrim öğretimine yönelik tutumları (R2=.35) etkilemektedir, ancak bu etki Türk 

öğretmen ve öğretmen adaylarında olduğu gibi yüksek değildir, orta düzeyde bir 

etki söz konusudur. Niyetlerini etkileyen diğer bir faktör olan öznel normun etkisi 

de orta düzeydedir (R2=.15). ADK‟nın Alman öğretmen adaylarının derslerinde 

evrim konusuna yer verme niyetleri üzerinde anlamlı bir etkisi olmadığı 

görülmüĢtür. PDT, Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetlerini %52 oranında açıklamaktadır. Bu oranın, Türk öğretmen ve 

öğretmen adaylarına kıyasla düĢük olduğu dikkati çekmektedir. 

Diğer gruplarda olduğu gibi, Alman öğretmenlerin de derslerinde evrim konusuna 

yer verme niyetlerini en çok etkileyen PDT boyutu tutumlarıdır (R2=.25). ADK‟nın 

niyetleri üzerindeki etkisi oldukça düĢük (R2=.10), öznel normun etkisi ise 

anlamsızdır. PDT, Alman öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme 

niyetlerini %41 oranında açıklamaktadır. 4 grup arasında PDT‟nin davranıĢ niyetini 

en az açıklandığı grup Alman öğretmenlerdir.  

3.3.1. Türk Öğretmen Adaylarının YEM Sonucu  

ġekil 3.1‟de görüldüğü üzere Ki Kare değeri manidar değildir (p=.191). Bu durum, 

Türk öğretmen adaylarının verilerinin oluĢturulan modele uygun olduğunu 

göstermektedir. Literatürde Ki Kare değerinin örneklem büyüklüğünden etkilendiği 

belirtildiği için hesaplanan modele ait uyum istatistiklerinin de uyum iyiliği kriterleri 

için belirtilen değerlerle uyumunun incelenmesi gerekmektedir. Değerlerin belirtilen 

aralıkta olması (X2/sd=1.130, RMSEA=.034, PCLOSE=.792, SRMR=.048, 

GFI=.901; CFI=.990, NNFI=.988) modelin veri ile uyumlu sonuç verdiğinin 

kanıtıdır.  
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ġekil 3.1. Türk Öğretmen Adaylarının Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine Yönelik 

Yapısal EĢitlik Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 

Analiz sonucu elde edilen regresyon eĢitliği ise Ģu Ģekildedir: 

DavranıĢ Niyeti = (T x .74)   + (ÖN x . 0)  + (ADK x .14) 

Bu regresyon eĢitliğinden yola çıkarak davranıĢ niyeti ile tutum, öznel norm, 

algılanan davranıĢ kontrolü değiĢkenleri arasında bulunan iliĢkinin miktarı 

hakkında yorum yapmak mümkündür. Denklemdeki katsayılardan yola çıkılarak 

bağımlı bir değiĢken olan davranıĢ niyetinin sırayla en çok tutum, daha sonra da 

ADK‟ya bağlı olduğu söylenebilir. DavranıĢ niyetindeki farklılaĢmayı tutum 

değiĢkenindeki farklılık tek baĢına yaklaĢık %55 (.742), ADK‟daki farklılık ise 

yaklaĢık %2 (.142) oranında açıklamaktadır. Bu oranlar, Ajzen and Fishbein 

(1980)‟ın regresyon katsayıları için önerdikleri ölçütler dikkate alınarak 

incelendiğinde davranıĢ niyeti üzerinde tutumun etkisi yüksek, ADK‟nın etkisi ise 

zayıf olarak nitelendirilebilir. Türk öğretmen adaylarının öznel normlarının davranıĢ 
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niyetleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢ ve modelden silinmiĢtir. 

DavranıĢ niyeti bağımlı değiĢkeninin tutum ve ADK bağımsız değiĢkenleriyle 

açıklanan varyans yüzdesi (R2) .61‟dir, yani PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi, Türk 

öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusunu öğretme niyetlerini %61 

oranında açıklamaktadır. Modelde tutum ve ADK boyutlarının açıklanan varyans 

yüzdeleri (R2) ise sırasıyla %59 (.772) ve %15 (.382)‟tir. Bu iki boyut arasında orta 

düzeyde, pozitif anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur (r=.67) (Büyüköztürk, 2006).  

Türk Öğretmen Adaylarının YEM Modelinde Tutum ve Davranış İnançları 

Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Türk öğretmen adaylarının evrim konusunun öğretimine yönelik tutumları 2 madde 

(T1: Biyoloji dersinde evrim konusunun iĢlenmesi iyi olur, T3: Bence evrim 

konusunun iĢlenmesi çok önemlidir /…/ çok önemsizdir) ile doğrudan ölçülmüĢtür. 

Tutumun yordayıcısı olan davranıĢ inançları kısmında ise Türk öğretmen 

adaylarının evrim konusunu öğretmeleri durumunda kendileri için önemli olan 

hangi sonuçların ortaya çıkacağını düĢündükleri açıklanmıĢtır. Buna göre Türk 

öğretmen adaylarının evrim konusunun öğretimine yönelik tutumlarının altında 

yatan sebepler, yani davranıĢ inançlarını yordayan maddeler bu boyutta aldıkları 

faktör yük değerlerine (önem derecelerine göre) göre Ģu Ģekilde sıralanabilir:  

di6= Öğrenciler bilimsel düĢünme yeteneği kazanırlar x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.88). 

di12= Öğrenciler insanın geliĢim sürecini öğrenirler x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.87). 

di3= Öğrenciler yeryüzündeki canlıların geliĢim sürecini öğrenirler x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.87). 

di13= Ders, öğrenciler için daha ilgi çekici hale gelir x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.86). 

di8= Öğrenciler konuya yönelik önyargılardan uzaklaĢırlar x bu kazanımları benim 

için önemlidir (.83). 
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di10= Öğrenciler konu hakkında genel bilgi sahibi olurlar x bu kazanımları benim 

için önemlidir (.81). 

di4= Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.80). 

Bu değiĢkenler, Türk öğretmen adaylarının evrim öğretimine yönelik tutumlarını 

%59 (.772) oranında açıklamaktadır. 

Türk Öğretmen Adaylarının YEM Modelinde ADK ve Kontrol İnançları 

Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Modelde Türk öğretmen adaylarının evrim konusunun öğretimine yönelik algılanan 

davranıĢ kontrolleri 1 madde ile (ADK2: Öğretmenlik hizmetim sırasında evrim 

konusunu iĢlemek benim için çok kolay /…/ çok zor olacaktır), Kontrol Ġnançları ise 

4 madde ile ölçülmüĢtür. Kontrol Ġnançları boyutunda Türk öğretmen adayları 

aĢağıdaki koĢulların sağlanması durumunda evrim konusunu öğretmelerinin 

kolaylaĢacağını düĢünmektedirler: 

ki8= Öğrenciler farklı görüĢlere açık olurlar x bu durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır (.80). 

ki3= Öğrenciler konuya ilgi gösterirler x bu durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır (.79). 

ki6= Dersi özgürce Ģekillendirebilirim x bu durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır (.75). 

ki9= Konu hakkında bilgi edinebileceğim çok sayıda materyalim olur x bu durum 

evrim konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır (.73). 

Türk öğretmen adaylarının derslerinde evrim konusuna yer vermelerine yönelik 

kontrol inançlarını yansıtan bu değiĢkenler, algılanan davranıĢ kontrollerini %15 

(.382) oranında açıklamaktadır.  
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3.3.2. Türk Öğretmenlerin YEM Sonucu  

ġekil 3.2‟de görüldüğü üzere Ki Kare değeri manidar değildir (p=.179). Bu durum, 

Türk öğretmenlerin verilerinin oluĢturulan modele uygun olduğunu göstermektedir. 

Uyum istatistiklerinin de uyum iyiliği kriterleri için belirtilen aralıkta olması 

(X2/sd=1.138, RMSEA=.034, PCLOSE=.794, SRMR=.058, GFI=.900; CFI=.988, 

NNFI=.985) modelin veri ile uyumlu sonuç verdiğinin kanıtıdır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.2. Türk Öğretmenlerin Evrim Konusunu ĠĢlemelerine Yönelik Yapısal EĢitlik 

Modeli  (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 

Analiz sonucu elde edilen regresyon eĢitliği ise Ģu Ģekildedir: 

DavranıĢ Niyeti = (T x .78)   + (ÖN x . 0)  + (ADK x .18) 

Bu regresyon eĢitliğindeki katsayılardan yola çıkılarak bağımlı bir değiĢken olan 

DavranıĢ niyetinin sırayla en çok tutum, daha sonra da ADK‟ya bağlı olduğu 

söylenebilir. DavranıĢ niyetindeki farklılaĢmayı tutum değiĢkenindeki farklılık tek 
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baĢına yaklaĢık %61 (.782), ADK‟daki farklılık ise yaklaĢık %3 (.182) oranında 

açıklamaktadır. Bu oranlar Türk öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer 

verme niyetlerinde tutumlarının etkisinin oldukça yüksek olduğu, algılanan 

davranıĢ kontrollerinin ise zayıf bir etkisinin olduğu Ģeklinde yorumlanabilir (Ajzen 

and Fishbein, 1980). Türk öğretmenlerin öznel normlarının davranıĢ niyetleri 

üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢ ve modelden silinmiĢtir. DavranıĢ 

niyeti bağımlı değiĢkeninin tutum ve ADK bağımsız değiĢkenleriyle açıklanan 

varyans yüzdesi (R2) .70‟tir, yani PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi, Türk öğretmen 

adaylarının derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerini %70 oranında 

açıklamaktadır. Modelde tutum ve ADK boyutlarının açıklanan varyans yüzdeleri 

(R2) ise sırasıyla %75 (.872) ve %15 (.392)‟tir. Bu iki boyut arasında orta düzeyde, 

pozitif, anlamlı bir iliĢki (r=.63) görülmektedir (Büyüköztürk, 2006). 

Türk Öğretmenlerin YEM Modelinde Tutum ve Davranış İnançları 

Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Türk öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine yönelik tutumları 2 madde (T1: 

Biyoloji dersinde evrim konusunun iĢlenmesi iyi olur, T3: Bence evrim konusunun 

iĢlenmesi çok önemlidir /…/ çok önemsizdir) ile doğrudan ölçülmüĢtür. Tutumun 

yordayıcısı olan davranıĢ inançları kısmında ise Türk öğretmenler evrim konusunu 

öğretmeleri durumunda aĢağıdaki sonuçların ortaya çıkacağını ve bu sonuçların 

kendileri için önemli olduğunu belirtmektedirler: 

di12= Öğrenciler insanın geliĢim sürecini öğrenirler x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.90). 

di13= Ders öğrenciler için daha ilgi çekici hale gelir x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.87). 

di4= Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.85). 

di1= Öğrenciler konu hakkında doğru bilgi edinirler x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.75). 

di5= Öğrenciler tutucu düĢüncelerin etkisinden uzaklaĢırlar x bu kazanımları benim 

için önemlidir (.75). 
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Türk öğretmenlerin evrim öğretimine yönelik davranıĢ inançlarını yansıtan bu 

değiĢkenler, tutumlarını %75 (.872) oranında açıklamaktadır. 

Türk Öğretmenlerin Modelinde Algılanan Davranış Kontrolü ve Kontrol 

İnançları Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Modelde Türk öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine yönelik algılanan 

davranıĢ kontrolleri 1 madde ile (ADK2: Öğretmenlik hizmetim sırasında evrim 

konusunu iĢlemek benim için çok kolay /…/ çok zor olacaktır), Kontrol Ġnançları ise 

6 madde ile ölçülmüĢtür. Türk öğretmenler aĢağıdaki koĢulların sağlanması 

durumunda derslerinde evrim konusuna yer vermelerinin daha kolay olacağını 

düĢünmektedirler: 

ki8= Öğrenciler farklı görüĢlere açık olurlar x bu durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır (.78). 

ki2= Öğrencilerin konuya yönelik önyargıları olmaz x bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır (.77). 

ki9= Konu hakkında bilgi edinebileceğim çok sayıda materyalim olur x bu durum 

evrim konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır (.70). 

ki4= Konuyu iĢlemem için yeterli ders zamanı olur x bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır (.66). 

ki11= Diğer branĢlarla birlikte çalıĢma imkânı olur x bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır (.58) 

ki5= Lisans sırasında aldığım eğitim konuyu iĢlememe yardımcı olur x bu durum 

evrim konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır (.43) 

Türk öğretmenlerin kontrol inançlarına ait bu değiĢkenler, öğretmenlerin 

derslerinde evrim konusuna yer vermelerine yönelik algılanan davranıĢ 

kontrollerini %15 (.392) oranında açıklamaktadır.  
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3.3.3. Alman Öğretmen Adaylarının YEM Sonucu  

ġekil 3.3‟te görüldüğü üzere modelin Ki Kare değeri manidar değildir (p=.225). Bu 

durum, Alman öğretmen adaylarının verilerinin oluĢturulan modele uygun 

olduğunu göstermektedir. Modelin uyum istatistikleri de uyum iyiliği kriterleri için 

belirtilen aralıkta çıkmıĢtır (X2/sd=1.103, RMSEA=.026, PCLOSE=.940, 

SRMR=.057, GFI=.920; CFI=.981, NNFI=.977).  

    

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.3. Alman Öğretmen Adaylarının Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine 

Yönelik Yapısal EĢitlik Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 

Analiz sonucu için elde edilen regresyon eĢitliği ise Ģu Ģekildedir: 

DavranıĢ Niyeti = (T x .59)   + (ÖN x . 39)  + (ADK x .0) 

Bu regresyon eĢitliğindeki katsayılardan yola çıkılarak bağımlı bir değiĢken olan 

davranıĢ niyetinin sırayla en çok tutum, daha sonra da öznel normun etkisine bağlı 

olduğu söylenebilir. DavranıĢ niyetindeki farklılaĢmayı tutum değiĢkenindeki 
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farklılık tek baĢına yaklaĢık %35 (.592), öznel normdaki farklılık ise yaklaĢık %15 

(.392) oranında açıklamaktadır. Bu oranlar Alman öğretmen adaylarının 

derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerinde tutumlarının etkisinin oldukça 

yüksek olduğu, öznel normlarının ise orta düzeyde bir etkisinin olduğu Ģeklinde 

yorumlanabilir (Ajzen and Fishbein, 1980). Alman öğretmen adaylarının algılanan 

davranıĢ kontrollerinin davranıĢ niyetleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

görülmüĢ ve modelden silinmiĢtir. DavranıĢ niyeti bağımlı değiĢkeninin tutum ve 

öznel norm bağımsız değiĢkenleriyle açıklanan varyans yüzdesi (R2) .52‟dir, yani 

PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi, Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim 

konusuna yer verme niyetlerini %52 oranında açıklamaktadır. Modelde tutum ve 

öznel norm boyutlarının açıklanan varyans yüzdeleri (R2) ise sırasıyla %34 (.582) 

ve %11 (.342)‟dir. Bu iki boyut arasında ise orta düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki 

görülmektedir (r=.31, p<.01) (Büyüköztürk, 2006). 

Alman Öğretmen Adaylarının Modelinde Tutum ve Davranış İnançları 

Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Alman öğretmen adaylarının evrim konusunun öğretimine yönelik tutumları 3 

madde (T1: Biyoloji dersinde evrim konusunun iĢlenmesi iyi olur, T2: Bence evrim 

konusunun iĢlenmesi çok gereklidir /…/ çok gereksizdir, T3: Bence evrim 

konusunun iĢlenmesi çok önemlidir /…/ çok önemsizdir) ile doğrudan ölçülmüĢtür. 

DavranıĢ inançları boyutunda ise Alman öğretmen adayları evrim konusunu 

öğretmeleri durumunda aĢağıdaki sonuçların ortaya çıkacağını ve bu sonuçların 

kendileri için önemli olduğunu belirtmektedirler: 

di14= Öğrenciler biyolojik çeĢitliliğin oluĢumunu daha iyi anlarlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.65). 

di6= Öğrenciler bilimsel düĢünme yeteneği kazanırlar x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.63). 

di4= Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.59). 

di9= Öğrenciler konu hakkındaki meraklarını gidermiĢ olurlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.58). 
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di11= Öğrenciler evrim konusu ile ilgili bilgileri daha iyi değerlendirebilirler x bu 

kazanımları benim için önemlidir (.57). 

di8= Öğrenciler konuya yönelik önyargılarından uzaklaĢırlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.56). 

di3= Öğrenciler yeryüzündeki canlıların geliĢim sürecini öğrenirler x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.49). 

DavranıĢ inançlarına ait bu değiĢkenler, Alman öğretmen adaylarının evrim 

öğretimine yönelik tutumlarını %34 (.582) oranında açıklamaktadır. 

Alman Öğretmen Adaylarının YEM Modelinde Öznel Norm ve Normatif 

İnançlar Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Modelde Alman öğretmen adaylarının evrim konusunun öğretimine yönelik öznel 

normları 1 madde (ÖN2: GörüĢlerine önem verdiğim kiĢiler/ kurumlar, öğretmenlik 

hizmetim sırasında evrim konusunu iĢlememi beklerler) ile doğrudan ölçülmüĢtür. 

Normatif Ġnançlar boyutunda ise Alman öğretmen adaylarının derslerinde evrim 

konusuna yer verme kararlarında beklentilerinin etkili olacağını düĢündükleri kiĢi 

ve kurumlar Ģunlardır:  

ni7= Bilimsel kuruluĢların beklentisi olur x bu beklenti benim için önemlidir (.77). 

ni1= Öğretim üyelerinin beklentisi olur x bu beklenti benim için önemlidir (.73). 

ni6= Okul yönetiminin beklentisi olur x bu beklenti benim için önemlidir (.62). 

ni4= Öğrenci velilerinin beklentisi olur x bu beklenti benim için önemlidir (.42). 

Alman öğretmen adaylarının evrim öğretimi konusundaki normatif inançlarını 

yansıtan bu değiĢkenler, gelecekteki öğretmenlik hizmetleri sırasında evrim 

konusunu iĢlemelerine iliĢkin öznel normlarını %11 (.342) oranında açıklamaktadır.  

3.3.4. Alman Öğretmenlerin YEM Sonucu  

ġekil 3.4‟te görüldüğü üzere modelin Ki Kare değeri manidar değildir (p=.263). Bu 

durum, Alman öğretmenlerin verilerinin oluĢturulan modele uygun olduğunu 

göstermektedir. Modelin uyum istatistikleri de uyum iyiliği kriterleri için belirtilen 
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aralıktadır (X2/sd=1.086, RMSEA=.026, PCLOSE=.906, SRMR=.062, GFI=.906; 

CFI=.984, NNFI=.981).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ġekil 3.4. Alman Öğretmenlerin Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine Yönelik 

Yapısal EĢitlik Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 

Analiz sonucu elde edilen regresyon eĢitliği ise Ģu Ģekildedir: 

DavranıĢ Niyeti = (T x .50)   + (ÖN x . 0)  + (ADK x .31) 

Bu regresyon eĢitliğindeki katsayılardan yola çıkılarak Alman öğretmenlerin 

derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerinin sırayla en çok evrim öğretimine 

yönelik tutumlarının ve ADK‟larının etkisinde olduğu söylenebilir. DavranıĢ 

niyetindeki farklılaĢmayı tutum değiĢkenindeki farklılık tek baĢına yaklaĢık %25 

(.502), ADK‟daki farklılık ise yaklaĢık %10 (.312) oranında açıklamaktadır. Bu 

oranlar Alman öğretmenlerin derslerinde evrim konusuna yer verme niyetlerinde 

tutumlarının etkisinin yüksek olduğu, algılanan davranıĢ kontrollerinin ise orta 

düzeyde bir etkisinin olduğu Ģeklinde yorumlanabilir (Ajzen and Fishbein, 1980). 

Alman öğretmenlerin öznel normlarının davranıĢ niyetleri üzerinde anlamlı bir 
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etkisinin olmadığı görülmüĢ ve modelden silinmiĢtir. DavranıĢ niyeti bağımlı 

değiĢkeninin tutum ve ADK bağımsız değiĢkenleriyle açıklanan varyans yüzdesi 

(R2) .41‟dir, yani PlanlanmıĢ DavranıĢ Teorisi, Alman öğretmenlerin derslerinde 

evrim konusuna yer verme niyetlerini %41 oranında açıklamaktadır. Modelde 

tutum ve ADK boyutlarının açıklanan varyans yüzdeleri (R2) ise sırasıyla %23 

(.482) ve %51 (.712)‟tir. Bu iki boyut arasında yüksek düzeyde, pozitif yönde 

anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır (r=.71, p<.01) (Büyüköztürk, 2006). 

Alman Öğretmenlerin YEM Modelinde Tutum ve Davranış İnançları 

Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri 

Modelde Alman öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine yönelik tutumları 2 

madde ( T1: Biyoloji dersinde evrim konusunun iĢlenmesi iyi olur, T2: Bence evrim 

konusunun iĢlenmesi çok gereklidir /…/ çok gereksizdir) ile doğrudan ölçülmüĢtür. 

DavranıĢ inançları boyutunda ise Alman öğretmenler evrim konusunu öğretmeleri 

durumunda aĢağıdaki sonuçların ortaya çıkacağını ve bu sonuçların kendileri için 

önemli olduğunu belirtmektedirler: 

di7= Öğrenciler eleĢtirel düĢünme yeteneği kazanırlar x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.72). 

di4=Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.69). 

di9= Öğrenciler konu hakkındaki meraklarını gidermiĢ olurlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.66). 

di8= Öğrenciler konuya yönelik önyargılarından uzaklaĢırlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.58). 

di13= Ders öğrenciler için daha ilgi çekici hale gelir x bu kazanımları benim için 

önemlidir (.58). 

di14=Öğrenciler biyolojik çeĢitliliğin oluĢumunu daha iyi anlarlar x bu kazanımları 

benim için önemlidir (.58). 
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Alman öğretmenlerin evrim öğretimine yönelik davranıĢ inançlarını yansıtan bu 

değiĢkenler, konuyu iĢlemeye yönelik tutumlarını %23 (.482) oranında 

açıklamaktadır. 

Alman Öğretmenlerin YEM Modelinde Algılanan Davranış Kontrolü ve 

Kontrol İnançları Boyutlarındaki Maddeler ve Faktör Yükleri  

Alman öğretmenlerin evrim konusunun öğretimine yönelik algılanan davranıĢ 

kontrolleri 2 madde ile (ADK1: Öğretmenlik hizmetim sırasında evrim konusunu 

iĢlemem mümkün olacaktır, ADK2: Öğretmenlik hizmetim sırasında evrim 

konusunu iĢlemek benim için çok kolay /…/ çok zor olacaktır), Kontrol Ġnançları ise 

5 madde ile ölçülmüĢtür. Alman öğretmenler aĢağıdaki koĢulların sağlanması 

durumunda derslerinde evrim konusuna yer vermelerinin kolaylaĢacağını 

düĢünmektedirler: 

ki12= Çok sayıda görsel materyalim olur x bu durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır (.67). 

ki11= Diğer branĢlarla birlikte çalıĢma imkânı olur x bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır (.63). 

ki8= Öğrenciler farklı görüĢlere açık olurlar x bu durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır (.60). 

ki10= Okul kitaplarında evrim konusuyla ilgili geniĢ bilgi yer alır x bu durum evrim 

konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır (.58). 

ki1= Öğrenciler gerekli ön bilgiye sahip olurlar x bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır (.54). 

Alman öğretmenlerin kontrol inançlarına ait bu değiĢkenler, öğretmenlerin 

derslerinde evrim konusuna yer vermelerine yönelik algılanan davranıĢ 

kontrollerini %51 (.712) oranında açıklamaktadır.  

4. TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Türk öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin evrim konusunu iĢleme davranıĢ 

niyetlerinde en etkili olan PDT boyutu tutumdur. Bu durum, öğretmen ve öğretmen 
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adaylarında evrim konusuna yönelik olumlu tutum geliĢtirmenin ne kadar önemli 

olduğunun göstergesidir. Olumlu tutum geliĢtirmiĢ olmaları durumunda büyük 

oranda konuya derslerinde yer verme eğiliminde olacakları görülmektedir. Türk 

öğretmen ve öğretmen adaylarının modellerinde öznel normun anlamlı bir etkisinin 

çıkmamasının Türk toplumunun genel yapısı ile de örtüĢtüğü düĢünülmektedir. 

Türkiye‟de bireyler çoğu zaman davranıĢlarında diğer insanların beklentilerinin 

etkili olduğunu ifade etmekten çekinmekte, bunu bir zayıflık olarak görmektedirler. 

Ayrıca anket çalıĢması sırasında öğretmen ve öğretmen adayları öznel norm 

maddeleri ile ilgili olarak kimsenin kendilerinden evrim konusunu öğretmelerini 

beklemediğini düĢündüklerini, özellikle velilerin ve okul yönetiminin ders içerikleri 

ile çok ilgili olmadıklarını, bu konuda olumlu ya da olumsuz görüĢ bildirmediklerini 

ifade etmiĢlerdir. Yapılan çalıĢmalar bu bulguyu destekler niteliktedir. Veliler, çoğu 

zaman okulun baĢarıya ulaĢması konusunda önemli bir etken olarak görülmekle 

beraber, öğretmen algılarına göre gerek ilköğretimde gerekse ortaöğretimde okul-

aile iletiĢimi beklenen düzeyde değildir (Çubukçu ve Girmen, 2006; Özgan ve 

Aydın, 2010). Bu durum, Türk eğitim sisteminde gözlenen önemli bir eksikliktir.  

Türk öğretmen ve öğretmen adaylarının evrim konusuna yönelik davranıĢ inançları 

benzer temellere dayanmaktadır. Derslerinde evrim konusuna yer vermeleri 

durumunda öğrencilerin evrim konusunda genel bilgi edineceklerini, insanın 

geliĢim sürecini öğreneceklerini, diğer biyoloji konularını daha iyi anlayacaklarını, 

ayrıca evrim konusunun iĢlendiği bir dersin öğrencilerin ilgisini çekeceğini ifade 

etmiĢlerdir. Evrim konusunu iĢlemeleri durumunda derse ilginin artacağı yöndeki 

düĢüncelerinin, evrimin farklı Ģekillerde gündeme getirilerek tartıĢılan bir konu 

olmasından kaynaklandığı tahmin edilmektedir. Türk öğretmenlerde evrim 

konusunun iĢlenmesine yönelik algılanan davranıĢ kontrolü, Türk öğretmen 

adaylarına göre daha yüksektir. Öğretmen adayları konunun iĢlenmesi sırasında 

(öğretmenlere göre) daha fazla zorluk yaĢayacaklarını düĢünmektedirler. Bu 

durum, öğretmen adaylarının algılanan koĢullar hakkında daha olumsuz 

düĢündüklerinin, geleceğin öğretmenleri olarak daha umutsuz bir yaklaĢım içinde 

olduklarının göstergesidir. Öğrencilerin farklı görüşlere açık olmalarının ve konu 

hakkında bilgi edinebilecek çok sayıda materyal olmasının Türk öğretmen ve 

öğretmen adaylarının evrim konusunu iĢlenmeye yönelik algılanan davranıĢ 

kontrollerinde belirleyici faktörler olduğu görülmektedir. Türk öğretmenlerin kontrol 
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inançlarında yeterli ders saati, lisans sırasında aldıkları eğitim, diğer branşlarla 

çalışma imkânı, öğrencilerin farklı görüşlere açık ve önyargısız olmaları gibi 

faktörlerinin etkili olması, öğretmenlik tecrübelerinden dolayı bu konularda daha 

bilinçli oldukları Ģeklinde yorumlanabilir. Bu bulgudan yola çıkılarak öğrenci 

tutumunun, öğretmenler için evrim konusunun öğretiminde belirli oranda sınırlayıcı 

bir faktör olduğu Ģeklinde bir çıkarım yapılabilir. Buna karĢın öğretmen adayları 

dersi özgürce şekillendirebilmelerini ve öğrencilerin konuya ilgi göstermelerini 

evrim konusunu iĢlemelerinde etkili olan kolaylaĢtırıcı faktörler olarak 

görmektedirler. Bu bulgu da henüz yeterli öğretmenlik tecrübesi olmayan öğretmen 

adaylarının sınıf ortamındaki öğrenci-öğretmen etkileĢimine öğretmenlerden daha 

farklı bir gözle baktıklarına iĢaret etmektedir. Öğretmen adayları, sınıfta tüm 

kontrolün ve yetkinin kendilerine verilmesi ve öğrencinin de ilgili olduğunu 

görmeleri durumunda evrim konusunu öğretebilmek için gerekli koĢulları kazanmıĢ 

olacaklarını, yani bu davranıĢlarının kontrolünün kendilerinde olacağını 

düĢünmektedirler.  

Türk öğretmen adaylarının evrim konusunun iĢlenmesine yönelik davranıĢ 

amaçları, Alman öğretmen adaylarına göre daha yüksektir. Bu durum, “Evrim 

Teorisi”nin Türk toplumunda tutucu kesimin reddettiği bir konu olması ve evrim 

konusunun iĢlenmesinin gerici düĢüncelerle mücadele anlamı kazanmasından 

dolayı konuya farklı bir anlam yüklendiği ve biyoloji öğretmen adayları için 

öğretilmesi daha fazla önem taĢıyan bir konu haline geldiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Türk ve Alman öğretmen adaylarının modellerindeki en önemli 

farklılık, Alman öğretmen adaylarının evrim konusunu iĢleme niyetlerinde tutumun 

yanı sıra öznel normun, Türk öğretmen adaylarında ise algılanan davranıĢ 

kontrolünün etkili olmasıdır. Bu durumun Türk ve Alman öğretmen adaylarının 

kültürlerindeki ve eğitim sistemlerindeki farklılığın (evrim konusunun öğretim 

programındaki yeri, ele alınıĢı gibi) ve eğitimde ekonomik desteğin etkisinin 

(gerekli ders materyali, uygun ders kitapları gibi) bir sonucu olduğu 

düĢünülmektedir. PDT‟nin normatif inançlar boyutunun bileĢenleri (beklentiler ve 

beklentilerin önemi) dikkate alınarak incelendiğinde, Türk öğretmen adaylarında 

öznel normun evrim konusunun iĢlenmesi üzerindeki etkisinin anlamsız olması, 

buna karĢın Alman öğretmen adaylarında anlamlı bir etkisinin gözlenmesinin iki 

nedeni olabilir: 1)Türk öğretmen adayları evrim konusunu iĢlemelerini bekleyen bir 
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kesim olmadığını düĢünmektedirler. Türk halkının ve hatta bu konuda çalıĢan bilim 

adamlarının dahi evrim konusuna Ģüphe ile yaklaĢtığı ve çoğu kez dini inançaları 

ile çeliĢtiği için kabul etmediği düĢünülecek olursa, öğretmen adaylarının bu 

konuda kendilerinden beklenti olmadığını düĢünmeleri yadırganmayacak bir 

durumdur. Alman öğretmen adayları ise eğitim sisteminin önemli bir parçası olarak 

gördükleri velilerin, bilimsel kuruluĢların, öğretim üyelerinin ve okul yönetiminin bu 

yönde beklentileri olacağını ve onların olumlu ya da olumsuz yaklaĢımlarının evrim 

konusunu iĢlemelerinde etkili olacağını düĢünmektedirler. 2)Türk öğretmen 

adayları, diğer insanların kendilerinden beklentilerinin evrim konusunu 

iĢlemelerinde etkili olmayacağını, kendi görüĢleri doğrultusunda hareket 

edeceklerini düĢünmektedirler. Alman öğretmen adayları ise bu konudaki 

beklentileri ve beklentilerin davranıĢları üzerindeki etkisini açık bir Ģekilde ifade 

edebilmektedirler. Bu farklılığın yetiĢtikleri kültürün etkisinden kaynaklanabileceği 

düĢünülmektedir.  

Alman öğretmenlerin evrim konusunun iĢlenmesine yönelik niyetleri, tutumları, 

öznel normları ve algılanan davranıĢ kontrolleri, Alman öğretmen adaylarına göre 

daha yüksektir. Bu durumun Alman üniversitelerindeki eğitim sisteminden 

kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Öğretmen adayları, üniversite öğrenimlerinin 

ilk basamağını ders alarak tamamladıktan sonra staj yapmak için okullara 

gitmektedirler. Yani, uygulama yapılan öğretmen adayları henüz stajlarını 

yapmamıĢ, öğretmenlik tecrübesi yaĢamamıĢ öğretmen adaylarıdır. Bu nedenle 

Alman öğretmen ve öğretmen adayları arasındaki bu farklılıkların, öğretmen 

adaylarının evrim konusunun biyoloji eğitimindeki önemi, okulların imkânları ve 

kiĢilerin beklentileri gibi konularda yeterli bilgilerinin olmamasından kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. Alman öğretmen ve öğretmen adayları için oluĢturulan modellere 

bakıldığında her iki grubun da evrim konusunu iĢleme niyetlerindeki en belirleyici 

faktörün tutum olduğu görülmektedir. Her iki grubun da davranıĢ inançları benzer 

temellere dayanmaktadır. Alman öğretmen ve öğretmen adayları, evrim konusunu 

iĢlemeleri durumunda öğrencilerin biyolojik çeĢitliliğin nedenini ve diğer biyoloji 

konularını daha iyi anlayacaklarını, önyargılardan uzaklaĢacaklarını ve evrim 

konusundaki meraklarını gidermiĢ olacaklarını düĢünmektedirler. Alman öğretmen 

adaylarının evrim konusunu iĢleme niyetlerinde algılanan davranıĢ kontrolünün 

anlamlı bir etkisinin çıkmamasının, henüz öğretmenlik tecrübesi yaĢamamıĢ 
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adayların mevcut koĢulların davranıĢ niyetlerine nasıl etki edeceği konusunda fikir 

yürütememiĢ, davranıĢ niyeti-algılanan davranıĢ kontrolü iliĢkisini kuramamıĢ 

olmalarından kaynaklanabileceği düĢünülmektedir. Alman öğretmenler ise 

görüĢmeler sırasında evrim konusunun öğretim programında bulunduğunu ve 

konuyu beklentilerden bağımsız olarak iĢlemeleri gerektiğini; koĢullarının 

uygunluğu ölçüsünde etkili evrim öğretimi gerçekleĢebileceğini düĢündüklerini 

sıkça dile getirmiĢlerdir. Öğretmenlerin bu yöndeki ifadeleri, evrim konusunu 

iĢlemelerinde öznel normun etkili olmadığı, algılanan davranıĢ kontrolünün ise 

tutumdan sonraki en etkili faktör olduğu bulguları ile örtüĢmektedir.  

Alman öğretmenlerin evrim konusunun iĢlenmesine yönelik davranıĢ niyetlerinin, 

tutumlarının ve öznel normlarının Türk öğretmenlere göre daha yüksek çıkması, 

Alman öğretmenlerin Türk öğretmenlere göre evrim konusunu iĢleme konusunda 

daha istekli oldukları, konunun iĢlenmesinin önemine daha fazla inandıkları ve bu 

konuda algıladıkları beklentilerin daha yüksek olduğu anlamına gelmektedir. 

Literatürde Türk öğretmenlerin evrim konusuyla ilgili kavram yanılgıları yaĢadıkları 

ve dini inançlarıyla çeliĢtiği gerekçesiyle evrimi reddeden biyoloji öğretmenlerinin 

olduğu belirlenmiĢtir (Ġrez, 2004, Aktaran: Ġrez, 2007; Köse, 2010). Ayrıca 

Müslüman öğretmen ve öğretim üyelerinin evrim konusuna yaklaĢımlarının 

genellikle dini inançları çerçevesinde Ģekillendiği bilinmektedir (BouJaoude et al., 

2010). Dolayısıyla Türk ve Alman biyoloji öğretmenlerinin evrim konusunun 

iĢlenmesine yönelik tutumlarının ve niyetlerinin farklı olmasının da dini ve kültürel 

değerlerinin etkisinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Her iki grubun da evrim 

konusunu iĢleme niyetlerinde öznel normun etkisi görülmezken, algılanan davranıĢ 

kontrolünün tutumdan sonra en etkili boyut olduğu dikkati çekmektedir. Alman 

öğretmenlerin gerek okul genelinde gerekse sınıf içinde Türk öğretmenlere göre 

daha olumlu koĢullara sahip oldukları bilinse de farklı görüĢlere açık ve ön bilgileri 

olan öğrencilerin, iyi hazırlanmıĢ okul kitaplarının ve görsel materyallerin konuyu 

iĢlemelerini kolaylaĢtırdığı konusunda hem fikir oldukları görülmektedir. Görünen o 

ki, hem Türk hem de Alman öğretmenlerin evrim konusunu iĢleme niyetleri bu 

koĢulların uygunluğuna paralel olarak artıĢ gösterecektir.  

Tutumun davranıĢ niyeti, dolayısıyla davranıĢ üzerinde önemli bir etkisinin olduğu 

eskiden beri bilinen bir durumdur (Ajzen and Fishbein, 2005; Meinefeld, 1994; 
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Schiefele, 1990) AraĢtırmada ulaĢılan modeller, evrim konusunu iĢleme 

konusunda bu varsayımı destekleyen sonuçlar vermiĢtir. Gerek Türk gerekse 

Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının evrim konusunu iĢleme niyetlerindeki en 

etkili faktörün evrim öğretimine yönelik tutumları olduğu görülmüĢtür. Bu durumda, 

öğretmen ve öğretmen adaylarının konunun önemi ve gerekliliği konusunda ikna 

olmalarını, böylece olumlu tutum geliĢtirmelerini sağlanmak, okullarda evrim 

konusunun etkili bir Ģekilde iĢlenmesinde atılabilecek önemli bir adımdır. Evrime 

yönelik tutumu etkileyen en önemli faktörler arasında bilimin doğası ve evrim 

bilgisinin olduğu bilinmektedir (Deniz et al., 2008; Graf und Soran, 2011). Oysa 

öğretmen ve öğretmen adaylarının evrim konusunda yeterli alan bilgisinin 

olmadığını, bilimin doğasını doğru Ģekilde kavrayamamıĢ olduklarını gösteren 

araĢtırmalar çoğunluktadır (Ergezen, 2007). Evrim teorisi, biyolojideki tüm kavram 

ve bilgileri bünyesinde toplayan bir çatı teoridir (Dagher and Boujadoue, 2005). 

Biyolojinin içerdiği farklı konular ancak evrim bilgisi ile bir bütünlük ve anlam 

kazanırlar. Evrim teorisinin öğrenilebilmesi, dolayısıyla biyoloji eğitimi için gerekli 

bu çatının oluĢturabilmesi için eğitim sürecinde pek çok derste, ilgili kavramların 

ispatlayıcı ve olabildiğince somut örnekler ile desteklenerek öğretilmesi gerekir. 

Nasıl ki okuma-yazma 7 yaĢında öğretiliyor, matematik en basit iĢlemler ile okul 

öncesi eğitimden baĢlıyor ise evrim konusu da aynı Ģekilde öğretilmeli, temelleri 

küçük yaĢlarda verilmelidir. Evrim, okul öncesinden üniversiteye kadar uzanan 

eğitim süreci içerisinde uygulamalı örnekleri, yararları üzerinde durularak ve ilgili 

disiplinlere entegre edilerek iĢlenmelidir. Bunun için de ders programlarının Milli 

Eğitim Bakanlığı ve eğitim fakültelerinin iĢbirliği ile öğrencilerin bilimsel sorgulama 

yapabilme, araĢtırarak sonuca varabilme, eleĢtirel düĢünebilme, problem 

çözebilme gibi yetenek ve becerilerinin geliĢimindeki kritik dönemler dikkate 

alınarak düzenlenmesi gerekir. Böylece okul öncesi dönemden itibaren bilimsel 

bakıĢ açısı kazanmıĢ ve evrimin temel kavramlarını anlamıĢ olan öğrenciler, 

ortaöğretime geldiklerinde öğretmenlerin derste evrim konusunu iĢlemelerini 

kolaylaĢtırıcı, diğer bir deyiĢle kontrol inançlarını kuvvetlendiren bir etki olacaktır. 

Ġlk ve ortaöğretim programlarının yanı sıra üniversite biyoloji öğretim 

programlarında da düzenlemeler yapılmalı, evrim teorisi gibi disiplinler arası 

özellikteki bir çatı kavramını tek bir derste vermeye çalıĢmak yerine, eğitim süreci 

içinde genetik, moleküler biyoloji, ekoloji gibi diğer derslerde ilgili kavram ve 

olaylarla iliĢkilendirilerek öğretmek daha yararlı olacaktır. Böylece öğretmen 
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adaylarının evrim konusunda yeterli ve doğru bilgiyi edinmelerinin evrim eğitimine 

yönelik olumlu tutum geliĢtirmelerine katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. 

Modellerdeki etkisinden de gözlendiği üzere öğretmenlerin lisans sırasında 

kazanmıĢ oldukları evrim bilgisi, hizmetleri sırasında evrim konusunu iĢlemeye 

yönelik kontrol inançlarını da arttıracaktır. Öğretmenler gerek üniversite 

öğrenimleri sırasında gerekse hizmet içi eğitimlerle evrim kuramını doğru biçimde 

öğretebilecek düzeyde yetiĢtirilmelidir. Böylece konu hakkında bilgisine ve 

yeterliğine güvenen öğretmenin öğrencilerden gelebilecek soruları yanıtlayamama, 

sınıf ortamında yaĢanabilecek tartıĢmaları yönetememe korkusu olmayacağından 

evrim konusunu iĢlemedeki davranıĢ kontrolü daha yüksek olacak, bu da iĢleme 

niyetini arttıracaktır. Bu noktada üniversite öğretim programlarına evrim öğretimi 

adı altında bir lisans dersinin eklenmesinin de yararlı olabileceği düĢünülmektedir.  

Ayrıca öğretmen ve öğretmen adaylarının evrim konusunu iĢlemelerindeki kontrol 

inançları arasında uygun ders kitaplarının, ders materyalinin ve yeterli ders 

saatinin de etkisi olduğu görülmektedir. Algılanan davranıĢ kontrolünün 3 grupta 

tutumdan sonra niyeti etkileyen ikinci faktör olduğu düĢünülürse evrim öğretimi için 

öğretmenlerin bu konudaki kontrol inançlarını arttırmanın faydalı olacağı açıktır. 

Bunun için ders kitaplarında evrim konusuna daha geniĢ yer verilmeli, öğrencilerde 

kafa karıĢıklığına ve beraberinde önyargılara sebep olabilecek yaratılıĢ konusu 

biyoloji kitaplarında yer almamalı, yaratılıĢ görüĢünün evrime alternatif olarak 

düĢünülmesi Ģeklindeki kavram yanılgısının önüne geçilmelidir. Bu anlamda ders 

kitaplarındaki eksiklerin düzeltilmesi aĢamasında da Milli Eğitim Bakanlığı ve 

eğitim fakültelerinin iĢbirliği içinde olmasının faydalı olacağı düĢünülmektedir. 

Türkiye‟de evrimin ortaöğretim biyoloji programında son sınıfın ikinci döneminin 

son konusu olması ve öğrencilerin bu dönemde üniversiteye giriĢ sınavlarına 

hazırlık nedeniyle okula devamlarının olmaması, öğretmenlerin tutumlarının ve 

öznel normlarının olumlu yönde olması durumunda bile konuyu iĢlemelerini 

engelleyecek bir durumdur. Nitekim Özyeral-Bakanay (2008)‟ın biyoloji öğretmen 

adayları ile yaptığı çalıĢmada katılımcıların çoğu, lise öğrenimleri sırasında evrim 

konusunun programın son konusu olması ve o dönemde üniversite giriĢ sınavına 

hazırlıkları dolayısıyla öğrenci olmaması nedeniyle iĢlenmediğini belirtmiĢlerdir. Bu 

noktada evrim konusunun diğer konularla iliĢkilendirilerek sarmal program 

yaklaĢımı çevresinde verilmesi daha uygun olacaktır. Konunun programda ayrı bir 
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baĢlık halinde olması durumunda ise öğretim zamanının öğretmenlerin konuyu 

iĢlemelerini engellemeyecek Ģekilde olmasına dikkat edilmesi, konunun programda 

makul bir yere ve yeterli ders saati ayrılarak yerleĢtirilmesi önerilmektedir.  

Modellerin davranıĢ niyetini açıklama oranlarına bakıldığında Alman öğretmen ve 

öğretmen adaylarında evrim konusunu iĢleme niyetinin PDT ile açıklanma oranının 

Türk öğretmen ve öğretmen adaylarına göre daha düĢük olduğu dikkati 

çekmektedir. Bu durum, Alman öğretmen ve öğretmen adaylarının evrim konusunu 

iĢleme niyetlerinde PDT‟nin boyutları dıĢında baĢka faktörlerin de etkisinin 

olduğunu düĢündürmektedir. Anket uygulaması sırasında özellikle öğretmenlerin 

“evrim konusunu iĢlemek öncelikle benim için önemli” ve benzeri ifadeleri dikkate 

alındığında bu faktörler arasında kiĢisel normun etkili olabileceği tahmin 

edilmektedir. Ayrıca evrim bilgisi, öğretmenlik tecrübesi gibi faktörler de evrim 

konusunu iĢleme niyetinde etkili olabilecek araĢtırmaya değer faktörler olarak 

görülmektedir.   
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EKLER 

Ek1: ÖN ÇALIġMA SONUÇLARI 

Türk Biyoloji Öğretmen Adaylarının (40 Öğretmen Adayı) Ön ÇalıĢma 

Sonuçları  

Türk Öğretmen Adaylarının DavranıĢ Ġnançları 

Gelecekteki öğretmenlik hizmetim sırasında evrim konusunu işlemeyi 

düşünüyorum, Çünkü: 

1. Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar. (Evrim diğer 

biyoloji konularının temelidir). (9) 

2. Konu müfredatta yer almaktadır. (7) 

3. Öğrenciler konu hakkında doğru bilgi edinirler. (6) 

4. Öğrenciler tüm teoriler hakkında bilgi edinme hakkına sahiplerdir. (6) 

5. Öğrenciler bilimsel düĢünme yeteneği kazanırlar. (5) 

6. Öğrenciler eleĢtirel düĢünme yeteneği kazanırlar. (5) 

7. Öğrenciler konuya yönelik objektif bakıĢ açısı kazanırlar. (3) 

8. Öğrenciler evrimin kanıtlarını öğrenirler. (3) 

9. Öğrenciler tutucu düĢüncelerin etkisinden uzaklaĢırlar. (3) 

10. Öğrenciler konuya yönelik önyargılarından uzaklaĢırlar. (3)  

11. Öğrenciler evrim konusu ile ilgili bilgileri daha iyi değerlendirebilirler. (3) 

12. Öğrenciler bu tür güncel konular hakkında bilgilendirilmelidirler. (2) 

13.  Öğrenciler din ve bilimin farklı alanlar olduğunu daha iyi anlarlar. (2) 

14. Öğrenciler farklı görüĢlere hoĢgörülü olmayı öğrenirler. (2) 

15. Öğrenciler konu hakkında genel bilgi edinirler. (2) 
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16. Öğrenciler insanın geliĢim sürecini öğrenirler. (1)  

17. Öğrenciler yeryüzündeki canlıların geliĢim sürecini öğrenirler. (1) 

18. Öğrenciler biyolojik çeĢitliliğin nedenini daha iyi anlarlar. (1) 

19. Öğrenciler hayvanlar ve insan arasındaki akrabalığı daha iyi anlarlar. (1) 

20. Öğrenciler konu hakkındaki meraklarını gidermiĢ olurlar. (1) 

21. Öğrencilerin çevreye duyarlılıkları artar. (1) 

Türk Öğretmen Adaylarının Normatif Ġnançları 

Gelecekteki öğretmenlik hizmetiniz sırasında hangi kişilerin (öğrenci, veli, 

meslektaşlar, müdür, öğretim üyeleri vb.) / kurumların  (MEB, vb.) evrim konusunu 

işlemenizi bekleyeceğini düşünüyorsunuz? 

1. Milli Eğitim Bakanlığı (Müfredat) (25) 

2. Öğretim üyeleri (12) 

3. Bilimsel kurumlar (8) 

4. Okul yönetimi (7) 

5. Öğrenciler (7) 

6. MeslektaĢlarım(6) 

7. Hiç kimse (5) 

8. Fikrim yok! (3) 

9. Veliler (3) 

10. Okul müdürü (2) 

11. Üniversiteye hazırlık kursları (dershaneler) (2) 
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Türk Öğretmen Adaylarının Kontrol Ġnançları 

Gelecekteki öğretmenlik hizmetiniz sırasında evrim konusunu işlemenizi 

kolaylaştıracak ve zorlaştıracak durumlar / şartlar nelerdir? 

Zorlaştıran… 

1. Evrim konusunun dini inançlarla çeliĢmesi (13) 

2. Siyasi otoritenin olumsuz tutumu (11) 

3. Okul yönetiminin olumsuz tutumu (8) 

4. Toplumdaki gerici kesimin baskısı (7) 

5. Velilerin olumsuz tutumu (7) 

6. Öğrencilerin konuya yönelik önyargıları (6) 

7. Dindar öğrencilerin tepkisi (5) 

8. Okulun bulunduğu çevrenin gerici olması (5) 

9. Okul müdürünün olumsuz tutumu (5) 

10. MEB‟in olumsuz tutumu (4) 

11. Uygun okul kitabının olmaması (4) 

12. Evrimin karmaĢık bir konu olması (3) 

13. MeslektaĢların olumsuz tutumu (2) 

14. Öğrencilerin ilgisiz oluĢu (1) 

15. Öğrencilerin ön bilgilerinin olmaması (1) 

Kolaylaştıran… 

1. Konunun müfredatta yer alması (10) 

2. Öğrencilerin konuya ilgi göstermeleri (9) 
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3. Evrimin kanıtları (Fosiller vs.) (6) 

4. Öğrencilerin farklı görüĢlere açık olmaları (5) 

5. Konuyu iĢlemek konusundaki kararlılığım (5) 

6. Okulun bulunduğu çevrenin konuya olumlu yaklaĢması (4) 

7. Konuya yönelik bilgim(4) 

8. Okul yönetiminin olumlu tutumu (3) 

9. Konuyu objektif bir yaklaĢımla anlatmam (3) 

10. KolaylaĢtırıcı bir etken yok! (3) 

11. MeslektaĢların olumlu tutumu (2) 

12. Velilerin olumlu tutumu (2) 

13. Öğretim üyelerinin desteği (2) 

14. Evrimin güncel bir konu olması (2) 

15. Üniversite giriĢ sınavında öğrencilerin bu konudan sorumlu olmaları (2) 

16. Evrim konusu ile ilgili bilgiye ulaĢabileceğim çok sayıda kaynağın olması (2) 

Alman Biyoloji Öğretmen Adaylarının (77 Öğretmen Adayı) Ön ÇalıĢma 

Sonuçları 

Alman Öğretmen Adaylarının DavranıĢ Ġnançları 

Gelecekteki öğretmenlik hizmetim sırasında evrim konusunu işlemeyi 

düşünüyorum, Çünkü: 

1. Öğrenciler yeryüzündeki canlıların geliĢim sürecini öğrenirler. (34) 

2. Öğrenciler insanın geliĢim sürecini öğrenirler. (24)  

3. Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar (Evrim diğer biyoloji 

konularının temelidir). (11) 
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4. Öğrenciler biyolojik çeĢitliliğin oluĢumunu daha iyi anlarlar. (9) 

5. Öğrenciler tutucu düĢüncelerin etkisinden uzaklaĢırlar. (7) 

6. Öğrenciler çevrelerini daha iyi anlarlar. (7) 

7. Öğrenciler tüm teoriler hakkında bilgi edinme hakkına sahiplerdir.  (5) 

8. Öğrenciler çevrelerindeki değiĢimin farkına varırlar. (5) 

9. Öğrenciler konu hakkında genel bilgi edinirler. (5) 

10. Öğrenciler konu hakkında doğru bilgi edinirler. (4) 

11. Öğrenciler evrim konusu ile ilgili bilgileri daha iyi değerlendirebilirler. (4) 

12. Öğrenciler canlıların ortak geleceği ile ilgili fikir yürütebilirler. (4) 

13. Öğrenciler bilimsel düĢünme yeteneği kazanırlar. (3) 

14. Öğrenciler bu tür güncel konular hakkında bilgilendirilmelidirler. (3) 

15. Ders, öğrenciler için daha ilgi çekici hale gelir. (3) 

16. Öğrenciler insanın da doğanın bir parçası olduğunu algılarlar. (3) 

17. Öğrenciler hayvanlar ve insan arasındaki akrabalığı daha iyi anlarlar. (3) 

18. Öğrenciler din ve bilimin farklı alanlar olduğunu daha iyi anlarlar. (2) 

19. Öğrenciler eleĢtirel düĢünme yeteneği kazanırlar. (2) 

20. Öğrencilerin evrim konusunda edindikleri bilgiler çevreye yönelik davranıĢlarını 

etkileyebilir. (2) 

21. Öğrenciler konu hakkındaki meraklarını gidermiĢ olurlar. (2) 

22. Öğrenciler tür oluĢumu ile ilgili genel bilgi edinirler. (2) 

23. Öğrenciler biyoloji ile ilgili yüksek öğrenim için önbilgi edinmiĢ olurlar. (1) 

24. Öğrencilerin evrim konusuna yönelik duyarlılıkları artar. (1) 
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25. Öğrencilerin çevreye duyarlılıkları artar. (1) 

Alman Öğretmen Adaylarının Normatif Ġnançları 

Gelecekteki öğretmenlik hizmetiniz sırasında hangi kişilerin (öğrenci, veli, 

meslektaşlar, müdür, öğretim üyeleri vb.) / kurumların  (MEB, vb.) evrim konusunu 

işlemenizi bekleyeceğini düşünüyorsunuz? 

1. Öğretim üyeleri (27) 

2. Doğa bilimciler (23) 

3. Veliler (12) 

4. Bilimsel kurumlar (11)  

5. Biyologlar (11) 

6. MeslektaĢlarım (8) 

7. Doğa koruma dernekleri (8)  

8. Evrim biyologları (6)  

9. Müzeler (6)  

10. Tarih çalıĢan bilim adamları (5)  

11. Milli Eğitim Bakanlığı (Müfredat) (4)  

12. Arkeologlar (3) 

13. Öğrenciler (2) 

14. Tıbbi KuruluĢlar (2) 

15. Kimyacılar (2) 

16. Okul yönetimi (1) 

17. Genetik çalıĢan bilim adamları(1) 
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Alman Öğretmen Adaylarının Kontrol Ġnançları 

Gelecekteki öğretmenlik hizmetiniz sırasında evrim konusunu işlemenizi 

kolaylaştıracak ve zorlaştıracak durumlar / şartlar nelerdir? 

Zorlaştıran… 

1. Kilise etkisinde yetiĢmiĢ öğrencilerin olumsuz tutumları (13) 

2. AĢırı dindar velilerin tepkisi (13) 

3. Evrim konusunun dini inançlarla çeliĢmesi (11) 

4. YaratılıĢ görüĢü (10) 

5. Kilisenin baskısı (9) 

6. Zaman yetersizliği (8) 

7. Gerici görüĢteki öğrenciler (8) 

8. Evrimin teorik bir konu olması (deneylerin, görsel materyalin az olması) (5) 

9. Faklı dinler (5) 

10. Müfredatın sınırlı olması (5) 

11. Siyasi otoritenin olumsuz tutumu (5) 

12. Öğrencilerin ilgisiz olması (4) 

13. Teologların olumsuz tutumu (4) 

14. Dini dernekler (2) 

15. Artan gerici düĢünceler (2) 

16. Evrim olayına inanmayan öğrenciler (2) 

17. Evrimin karmaĢık bir konu olması (2) 

18. Yeterli/uygun ders materyali olmaması (2) 
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19. CSU (Christlich Soziale Union) (2) 

20. Din dersi (2) 

21. Evrim konusunun inançlarımla çeliĢmesi (2) 

22. Evrime yönelik yeterli delillerin olmaması (2) 

23. Konu hakkında yeterli bilgimin olmaması (1) 

24. Diğer alanlarla yeterli iĢbirliğinin olmaması (1) 

25. Konunun öneminin anlaĢılmaması (1) 

26. Yeni yaklaĢımlar (1) 

27. Okulun bulunduğu çevrenin gerici olması (1) 

28. MeslektaĢların olumsuz tutumu (1) 

Kolaylaştıran… 

1. Öğrencilerin konuya ilgi göstermesi (12) 

2. Evrimin kanıtları (arkeolojik kalıntılar, fosiller vs.) (8) 

3. Velilerin olumlu tutumu (7) 

4. Öğrencilerin farklı görüĢlere açık olmaları (7) 

5. Evrim konusu ile ilgili bilgiye ulaĢabileceğim çok sayıda kaynağın olması (6) 

6. Resimler, slayt gösterisi gibi görselleĢtirici materyaller (5) 

7. Din ve bilimin faklı alanlar olduğu konusunda ikna olmaları (5) 

8. Evrimle ilgili öğrencinin ilgisini çekecek güncel haberler (5) 

9. Konunun müfredatta olması(4) 

10. MeslektaĢların olumlu tutumu (3) 
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11. Diğer alanlarla iĢbirliği (Kimya, Tarih vs.) (3) 

12. Yeni bulgular (3) 

13. Evrimin güncel bir konu olması (3) 

14. Konuyu objektif bir yaklaĢımla anlatmam (3) 

15. Konuya yönelik merak (3) 

16. Evrime yönelik müzeler (3) 

17. Evrim konusunun yaratılıĢ düĢüncesinden söz etmeden anlatılması (3) 

18. Ġnanç topluluklarının evrim teorisine açık olmaları, evrim teorisini tanımaları (3) 

19. Konuyu iĢlemek konusundaki kararlılığım (2) 

20. Evrimin ilgi çekici bir konu olması (2) 

21. Konu için daha fazla ders saati ayrılması (2) 

22. Evrim konusuna yönelik sergiler (2) 

23. Dersi özgürce Ģekillendirebilmem (2) 

24. Okul yönetiminin olumlu tutumu (1) 

25. Öğretim üyelerinin desteği (1) 

26. Evrimin dünya çapında bilinen bir konu olması (1) 

27. Belgeseller (1) 

28. KolaylaĢtırıcı bir etken yok! (1) 

29. Fikrim yok! (1) 

30. Çevre dernekleriyle iĢbirliği yapma (1) 

31. Doğa ile ilgili kurumlar (Hayvanat bahçesi, doğa parkı vs.) (1) 
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32. Pratik uygulamalar (1) 

33. Medyanın desteklemesi (1) 

34. Bilim adamı davet etmek (1) 

35. Dünyadaki değiĢimin farkında olma (1) 

36. Çok sayıda farklı öğretim metodu olması (1) 

37. Doğa bilimleri ve soyut bilimlerin bulgularının birbiriyle örtüĢmesi (1) 

Türk Biyoloji Öğretmenlerinin (35 Öğretmen) Ön ÇalıĢma Sonuçları 

Türk Öğretmenlerin DavranıĢ Ġnançları 

Gelecek öğretim yılında derslerinizde evrim konusunu işlemeyi düşünüyorum, 

Çünkü… 

1. Öğrenciler biyoloji dersindeki diğer konuları daha iyi anlarlar (Evrim diğer biyoloji 

konularının temelidir). (14) 

2. Öğrenciler konu hakkında doğru bilgi edinirler. (10) 

3. Konu müfredatta yer almaktadır. (10) 

4. Öğrenciler bilimsel düĢünme yeteneği kazanırlar. (9) 

5. Öğrenciler konuya yönelik önyargılarından uzaklaĢırlar. (5)  

6. Ders öğrenciler için daha ilgi çekici hale gelir. (4) 

7. Öğrenciler meraklarını gidermiĢ olurlar. (4) 

8. Öğrenciler dogmatik düĢüncelerden uzaklaĢırlar. (3) 

9. Öğrenciler üniversiteye giriĢ sınavlarında çıkabilecek soruları cevaplayabilirler. 

(2) 

10. Öğrenciler farklı görüĢlere karĢı hoĢgörülü olmayı öğrenirler. (1) 

11. Öğrenciler evrim konusu ile ilgili bilgileri daha iyi değerlendirebilirler. (1) 
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Türk Öğretmenlerin Normatif Ġnançları 

Gelecek öğretim yılında hangi kişilerin (öğrenci, veli, meslektaşlar, müdür, öğretim 

üyeleri vb.) / kurumların  (MEB, vb.) evrim konusunu işlemenizi beklediğini 

düşünüyorsunuz? 

1. Öğrenciler (18) 

2. Milli Eğitim Bakanlığı (Müfredat) (9) 

3. MeslektaĢlar (7) 

4. Öğretim üyeleri (5) 

5. Veliler (5) 

6. Hiç kimse (5) 

7. Okul yönetimi (2) 

8. Okul müdürü (1) 

Türk Öğretmenlerin Kontrol Ġnançları 

Gelecek öğretim yılında derslerinizde evrim konusunu işlemenizi kolaylaştıran ve 

zorlaştıran durumlar / şartlar nelerdir? 

Zorlaştıran…  

1. Öğrencilerin konuya yönelik önyargıları (10) 

2. Evrim konusunun dini inançlarla çeliĢmesi (9) 

3. Öğrencilerin yanlıĢ ön bilgileri (6) 

4. Öğretim programında yeterli düzeyde yer almaması (5) 

5. ZorlaĢtıran bir faktör yok (4) 

6. Zaman yetersizliği (4) 

7. Dindar öğrencilerin tepkisi (4) 
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8. Okul yönetiminin olumsuz tutumu (3) 

9. Din dersi öğretileri (2) 

10. Biyoloji ders kitaplarında yaratılıĢ konusunun da yer alması (2) 

11. Toplumdaki gerici kesimin baskısı (2) 

12. Evrimin teorik bir konu olması (deneyler, yeterli görsel materyal vs. yok) (2) 

13. Öğrencilerin olumsuz tutumları (2) 

14. Siyasi otoritenin olumsuz tutumu (1) 

15. Konunun öneminin anlaĢılmaması (1) 

16. Evrimin karmaĢık bir konu olması(1) 

17. AĢırı dindar velilerin tepkisi (1) 

18. MeslektaĢlarımın olumsuz tutumu (1) 

19. Evrim konusunun dini inançlarımla çeliĢmesi (1) 

20. Dini yaklaĢımla hazırlanan belgeseller (1) 

21. Bazı kaynak kitaplarda konuyla ilgili yanlıĢ bilgilerin yer alması (1) 

22. Bazı internet sitelerinde konuyla ilgili yanlıĢ bilgilerin yer alması  (1)  

23. Bazı medya kuruluĢlarının konuya yaklaĢımı (1) 

24. Üniversite giriĢ sınavlarında konu ile ilgili çok fazla soru çıkmıyor olması (1) 

Kolaylaştıran… 

1. Öğrencilerin konuya ilgi göstermesi (12) 

2. Evrim konusu ile ilgili bilgiye ulaĢabileceğim çok sayıda kaynağın olması (7) 

3. Konuya yönelik merak (6) 
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4. KolaylaĢtıran faktör yok (5) 

5. Konunun müfredatta yer alması (5) 

6. Kendi üniversite öğrenimim sırasında aldığım eğitim (edindiğim bilgiler) (3) 

7. Din ve bilimin faklı alanlar olduğu konusunda ikna olmaları (3) 

8. Okul yönetiminin olumlu tutumu (2) 

9. Öğrencilerin konu ile ilgili görüĢ bildirme isteği (2) 

10. Evrimin ilginç bir konu olması (1) 

11. Üniversite giriĢ sınavında öğrencilerin bu konudan sorumlu olmaları (1) 

12. Evrimin kanıtları (Fosiller vs.) (1) 

13. Konuya yönelik güncel bilgimin olması (1) 

14. Velilerin olumlu tutumu (1) 

15. Öğrencilerin farklı görüĢlere açık olmaları (1) 

16. Resim, slayt gösterisi gibi görsel materyaller (1) 

17. Sınıflandırma bilgisi (1) 

18. Evrim bilgisinin biyoloji dersindeki diğer konuların anlaĢılmasını kolaylaĢtırması 

(1) 
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EK 2. EVRĠM ÖĞRETĠMĠ NĠYET ANKETĠ (ÖĞRETMEN ADAYLARI ĠÇĠN) 

 

Sayın Biyoloji Öğretmen Adayları, 

 

Ekte sunulan anket, Hacettepe Üniversitesi Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı’nda yapılan bir 

doktora çalışmasının ölçme aracı olarak geliştirilmiştir. Çalışmanın amacı, biyoloji 

derslerinde evrim konusunun işlenmesini etkileyen faktörleri araştırmaktır.  

Soruları gerçek duygu ve düşünceleriniz doğrultusunda cevaplandırmanız, araştırmanın 

güvenirliği ve sonuçların yorumlanması açısından büyük önem taşımaktadır. Anket, belirli 

bir teorik model doğrultusunda hazırlanmıştır. Bu nedenle bazı sorular çok benzer veya 

alışılmadık gelebilir. Lütfen soruları dikkatlice okuduktan sonra kendinize en uygun olan 

cevabı işaretleyiniz. Anket soruları için zaman ayırmanızı ve bütün soruları içtenlikle 

cevaplamanızı rica ediyoruz. 

Ankette hiçbir kişisel bilginiz (adınız, adresiniz vs.) istenmemiştir. 

Araştırmaya katkılarınızdan dolayı şimdiden çok teşekkür ederiz.  

 

Dilek Sultan KILIÇ                                                                                      Prof. Dr. Haluk SORAN 

    

    

 

 

 

 Yaş:  .......... 

 Cinsiyet: � Kadın 

                           � Erkek 

 Dönem: ………….. 
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EK 3. EVRĠM ÖĞRETĠMĠ NĠYET ANKETĠ (ÖĞRETMENLER ĠÇĠN) 

 

Sayın Biyoloji Öğretmenleri, 

Ekte sunulan anket, Hacettepe Üniversitesi Biyoloji Eğitimi Anabilim Dalı’nda yapılan bir 

doktora çalışmasının ölçme aracı olarak geliştirilmiştir. Çalışmanın amacı, biyoloji 

derslerinde evrim konusunun işlenmesini etkileyen faktörleri araştırmaktır.  

Soruları gerçek duygu ve düşünceleriniz doğrultusunda cevaplandırmanız, araştırmanın 

güvenirliği ve sonuçların yorumlanması açısından büyük önem taşımaktadır. Anket, belirli 

bir teorik model doğrultusunda hazırlanmıştır. Bu nedenle bazı sorular çok benzer veya 

alışılmadık gelebilir. Lütfen soruları dikkatlice okuduktan sonra kendinize en uygun olan 

cevabı işaretleyiniz. Anket soruları için zaman ayırmanızı ve bütün soruları içtenlikle 

cevaplamanızı rica ediyoruz. 

Ankette hiçbir kişisel bilginiz (adınız, adresiniz vs.) istenmemiştir. 

Araştırmaya katkılarınızdan dolayı şimdiden çok teşekkür ederiz. İlgilendiğiniz takdirde 

araştırma sonuçlarını sizlerle paylaşmaktan mutluluk duyarız. 

 

Dilek Sultan KILIÇ                                                                                      Prof. Dr. Haluk SORAN 

    

    

 

 

 

 Yaş:  .......... 

 Cinsiyet: � Kadın 

                           � Erkek 

 Kaç yıldır öğretmenlik yapıyorsunuz? …………. 
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EK 4. MODELLERDE KULLANILMAK ÜZERE DÜZENLENMĠġ OLAN 

ĠFADELERE VERĠLEN CEVAPLARIN ARĠTMETĠK ORTALAMALARI VE 

STANDART SAPMALARI 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Türk 

Öğretmen 

Adayları 

Türk 

Öğretmenler 

Alman 

Öğretmen 

Adayları 

Alman 

Öğretmenler 

PDT 

Boyutu 

Modellerdeki DeğiĢkenlerin 

Açıklamaları  S  S  S  S 

D
a

v
ra

n
ıĢ

 N
iy

e
ti

 Öğretmen olduğumda/ 

derslerimde evrim konusunu 

iĢlemeyi düĢünüyorum. 

6,42 0,82 6,50 0,73 5,80 1,21 6,68 0,74 

(Öğretmenlik hizmetim sırasında) 

derslerimde evrim konusunu 

iĢleme isteğim çok güzlü /…/ çok 

zayıf. 

6,17* 0,81* 6,03* 0,91* 5,66* 0,99* 6,55* 0,74* 

T
u

tu
m

 

Biyoloji dersinde evrim 

konusunun iĢlenmesi iyi olur. 
6,40* 0,79* 6,49* 0,78* 6,06* 0,98* 6,61* 0,60* 

Bence evrim konusunun 

iĢlenmesi çok gereklidir /…/ çok 

gereksizdir. 

6,38 0,71 6,32 0,77 6,46* 0,58* 6,65* 0,55* 

Bence evrim konusunun 

iĢlenmesi çok önemlidir /…/ çok 

önemsizdir. 

6,37* 0,64* 6,32* 0,85* 6,11* 0,74* 6,50 0,64 

Ö
z
n

e
l 
N

o
rm

 

Öğretmenlik kariyerim için önemli 

olduklarını (olacağını) 

düĢündüğüm kiĢiler/ kurumlar 

evrim konusunu iĢlememi 

beklerler. 

5,20 1,49 5,06 1,47 5,40 1,37 6,56 0,84 

GörüĢlerine önem verdiğim 

kiĢiler/ kurumlar, (öğretmenlik 

hizmetim sırasında) evrim 

konusunu iĢlememi beklerler. 

5,33 1,46 5,30 1,38 5,53* 1,25* 6,56 0,79 
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A
lg

ıl
a

n
a

n
 D

a
v
ra

n
ıĢ

 K
o

n
tr

o
lü

 (Öğretmenlik hizmetim sırasında) 

evrim konusunu iĢlemem 

mümkün olacaktır. 

5,90 1,00 6,32 0,76 6,47 0,60 6,76* 0,42* 

(Öğretmenlik hizmetim sırasında) 

evrim konusunu iĢlemek benim 

için çok kolay /…/ çok zor 

olacaktır. 

5,34* 1,15* 5,73* 1,24* 5,12 1,05 5,65 1,05 

Ġstediğim takdirde (öğretmenlik 

hizmetim sırasında) evrim 

konusunu iĢlemek benim için 

kolay olur. 

5,73 0,94 6,10 0,91 5,47 0,94 5,99 0,98 

D
a

v
ra

n
ıĢ

 Ġ
n

a
n

ç
la

rı
 

di1: Öğrenciler konu hakkında 

doğru bilgi edinirler X bu durum 

benim için önemlidir. 

40,97 7,92 42,73* 7,74* 37,63 8,45 43,21 5,69 

di2: Öğrenciler konuya yönelik 

objektif bakıĢ açısı kazanırlar X 

bu durum benim için önemlidir. 

40,08 7,67 40,73 8,53 34,27 8,01 39,99 7,60 

di3: Öğrenciler yeryüzündeki 

canlıların geliĢim sürecini 

öğrenirler X bu durum benim için 

önemlidir. 

40,39* 8,00* 41,54 9,06 40,22* 7,10* 39,26 8,83 

di4: Öğrenciler biyoloji dersindeki 

diğer konuları daha iyi anlarlar X 

bu durum benim için önemlidir. 

36,74* 9,45* 39,28* 9,86* 27,22* 10,31* 33,26* 10,71* 

di5: Öğrenciler tutucu 

düĢüncelerin etkisinden 

uzaklaĢırlar X bu durum benim 

için önemlidir. 

35,34 12,13 37,21* 10,89* 21,59 9,69 34,06 10,15 

di6: Öğrenciler bilimsel düĢünme 

yeteneği kazanırlar X bu durum 

benim için önemlidir. 

39,65* 8,73 41,11 9,41 27,66* 9,91* 35,48 8,63 

di7: Öğrenciler eleĢtirel düĢünme 

yeteneği kazanırlar X bu durum 

benim için önemlidir. 

40,01 8,57 40,90 8,88 29,93 10,25 36,27* 8,78* 

 

di8: Öğrenciler konuya yönelik 

önyargılarından uzaklaĢırlar X bu 

durum benim için önemlidir. 

37,94* 9,53* 39,36 8,85 26,70* 8,80* 33,37* 8,42* 

 

di9: Öğrenciler konu hakkındaki 

meraklarını gidermiĢ olurlar X bu 

durum benim için önemlidir. 

40,58 7,72 41,16 7,92 32,42* 8,08* 34,86* 8,06* 
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* Modellerde yer alan maddeler 

 

 

 

 

 

 

 
di10: Öğrenciler konu hakkında 

genel bilgi sahibi olurlar X bu 

durum benim için önemlidir. 

41,21* 7,51 41,45 7,24 38,75 7,23 39,14 6,95 

di11: Öğrenciler evrim konusu ile 

ilgili bilgileri daha iyi 

değerlendirebilirler X bu durum 

benim için önemlidir. 

40,45 8,12 40,51 7,99 33,66* 7,92* 38,53 7,85 

di12: Öğrenciler insanın geliĢim 

sürecini öğrenirler X bu durum 

benim için önemlidir. 

38,20* 8,99* 39,40* 9,82* 37,69 8,62 39,73 9,11 

di13: Ders, öğrenciler için daha 

ilgi çekici hale gelir X bu durum 

benim için önemlidir. 

38,54* 9,19* 39,72* 9,18* 30,39 9,73 31,30* 8,70* 

di14:  Öğrenciler biyolojik 

çeĢitliliğin oluĢumunu daha iyi 

anlarlar X bu durum benim için 

önemlidir. 

38,77 9,90 41,31 8,98 30,67* 8,92* 37,89* 8,01* 

N
o

rm
a

ti
f 

Ġn
a
n

ç
la

r 

ni1: Öğretim üyeleri evrim 

konusunu iĢlememi beklerler X 

bu beklenti benim için önemlidir. 

35,19 12,65 - - 29,52* 9,89* - - 

ni2: MeslektaĢlar evrim 

konusunu iĢlememi beklerler X 

bu beklenti benim için önemlidir. 

29,60 12,23 28,85 13,28 27,72 8,76 33,50 10,88 

ni3: Öğrenciler evrim konusunu 

iĢlememi beklerler X bu beklenti 

benim için önemlidir. 

34,72 10,40 33,49 12,23 25,60 8,40 28,84 10,93 

ni4: Öğrenci velileri evrim 

konusunu iĢlememi beklerler X 

bu beklenti benim için önemlidir. 

23,59 11,16 21,51 10,94 22,77* 8,65* 23,89 10,80 

 

ni5: Milli Eğitim Bakanlığı evrim 

konusunu iĢlememi bekler X bu 

beklenti benim için önemlidir. 

25,94 14,31 6,50 0,73 35,47 9,54 41,54 8,40 

 

ni6: Okul Yönetimi evrim 

konusunu iĢlememi bekler X bu 

beklenti benim için önemlidir. 

25,74 12,58 6,03 0,91 31,04* 9,95* 30,53 13,15 

 

ni7:Bilimsel KuruluĢlar evrim 

konusunu iĢlememi beklerler X 

bu beklenti benim için önemlidir. 

38,21 10,68 6,49 0,78 26,64* 9,91* 25,99 12,40 
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K
o

n
tr

o
l 
Ġn

a
n

ç
la

rı
 

ki1: Öğrenciler gerekli önbilgiye 

sahip olurlar X bu durum evrim 

konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır. 

33,37 10,57 6,32 0,77 20,48 9,09 26,52* 10,36* 

ki2: Öğrencilerin konuya yönelik 

önyargıları olmaz X bu durum 

evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır 

31,84 9,78 6,32* 0,85* 21,51 8,84 24,54 10,90 

ki3: Öğrenciler konuya ilgi 

gösterirler X bu durum evrim 

konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır. 

35,24* 8,91 5,06 1,47 32,93 8,35 33,98 8,82 

ki4: Konuyu iĢlemem için yeterli 

ders zamanı olur X bu durum 

evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır. 

32,07 8,90 5,30* 1,38* 22,96 9,73 27,33 12,61 

ki5: Lisans sırasında aldığım 

eğitim konuyu iĢlememe 

yardımcı olur. 

37,55 8,76 6,32* 0,76* 34,74 9,58 27,44 14,51 

ki6: Dersi özgürce 

Ģekillendirebilirim X bu durum 

evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır. 

33,85* 10,27 5,73 1,24 30,62 8,49 35,67 11,27 

ki7: Tecrübeli meslektaĢlarım 

bana yardımcı olurlar X bu 

durum evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır. 

31,77 9,62 6,10 0,91 30,68 8,24 32,40 13,44 

ki8: Öğrenciler farklı görüĢlere 

açık olurlar X bu durum evrim 

konusunu iĢlememi kolaylaĢtırır. 

34,20* 8,40* 42,73* 7,74* 29,25 7,92 33,93* 8,36* 

ki9: Konu hakkında bilgi 

edinebileceğim çok sayıda 

materyalim olur X bu durum 

evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır. 

34,25* 10,47* 40,73* 8,53* 33,95 8,82 37,07 8,72 

ki10: Okul kitaplarında evrim 

konusuyla ilgili geniĢ bilgi yer alır 

X bu durum evrim konusunu 

iĢlememi kolaylaĢtırır. 

27,74 10,90 41,54 9,06 28,33 9,67 34,40* 9,43* 
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* Yapısal EĢitlik Modellerinde KullanılmıĢ Olan Değerler 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
ki11: Diğer branĢlarla birlikte 

çalıĢma imkânı olur X bu durum 

evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır. 

29,84 11,11 39,28* 9,86* 25,20 10,16 25,09* 13,03* 

 

ki12: Çok sayıda görsel 

materyalim olur X bu durum 

evrim konusunu iĢlememi 

kolaylaĢtırır. 

31,88 11,04 37,21 10,89 29,69 10,60 32,87* 10,68* 
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Ek 5: SADELEġTĠRME ĠġLEMĠ ÖNCESĠNDEKĠ YAPISAL EġĠTLĠK MODELLERĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Türk Öğretmen Adaylarının Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine Yönelik Yapısal 

EĢitlik Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 
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Türk Öğretmenlerin Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine Yönelik Yapısal EĢitlik 

Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 
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Alman Öğretmen Adaylarının Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine Yönelik Yapısal 

EĢitlik Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 
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Alman Öğretmenlerin Evrim Konusunu ĠĢleme Niyetlerine Yönelik Yapısal EĢitlik 

Modeli (Standardize EdilmiĢ Çözümleme Değerleri) 
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EK 6. YAPISAL EġĠTLĠK MODELLERĠNĠN KORELASYON MATRĠSLERĠ 
 
 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 DN2 T1 T3 ADK2 di3 di4 di6 di8 di10 di12 di13 ki3 ki6 ki8 ki9 

DN2 1,000               

T1 ,616** 1,000              

T3 ,685** ,705** 1,000             

ADK2 ,292** ,164 ,179 1,000            

di3 ,528** ,602** ,587** ,159 1,000           

di4 ,471** ,474** ,536** ,165 ,706** 1,000          

di6 ,555** ,564** ,593** ,185* ,760** ,729** 1,000         

di8 ,495** ,523** ,563** ,242** ,675** ,621** ,760** 1,000        

di10 ,451** ,566** ,613** ,304** ,691** ,625** ,705** ,718** 1,000       

di12 ,448** ,486** ,583** ,241** ,782** ,721** ,741** ,693** ,714** 1,000      

di13 ,541** ,540** ,583** ,228* ,763** ,676** ,745** ,734** ,673** ,759** 1,000     

ki3 ,233* ,315** ,390** ,257** ,421** ,472** ,405** ,435** ,462** ,495** ,499** 1,000    

ki6 ,287** ,299** ,329** ,292** ,430** ,448** ,444** ,551** ,483** ,423** ,427** ,572** 1,000   

ki8 ,117 ,215* ,290** ,306** ,387** ,345** ,346** ,438** ,385** ,441** ,415** ,669** ,621** 1,000  

ki9 ,280** ,337** ,415** ,334** ,474** ,457** ,489** ,517** ,508** ,475** ,508** ,564** ,519** ,567** 1,000 

 

Türk Öğretmen Adayları Ġçin OluĢturulan Modeldeki DeğiĢkenlerin Korelasyon Matrisi 

 

 

 

** .01 düzeyinde anlamlı 
* .05 düzeyinde anlamlı 
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 DN2 T1 T3 ADK2 di1 di4 di5 di12 di13 ki2 ki4 ki5 ki8 ki9 ki11 

DN2 1,000               

T1 ,741** 1,000              

T3 ,650** ,670** 1,000             

ADK2 ,392** ,285** ,218* 1,000            

di1 ,610** ,614** ,532** ,286** 1,000           

di4 ,536** ,581** ,620** ,206* ,617** 1,000          

di5 ,506** ,525** ,494** ,235** ,558** ,675** 1,000         

di12 ,629** ,658** ,678** ,213* ,622** ,791** ,673** 1,000        

di13 ,605** ,664** ,669** ,256** ,667** ,727** ,633** ,784** 1,000       

ki2 ,437** ,460** ,361** ,326** ,451** ,420** ,466** ,493** ,500** 1,000      

ki4 ,230* ,204* ,175 ,271** ,317** ,282** ,299** ,229* ,217* ,492** 1,000     

ki5 ,323** ,298** ,350** ,204* ,315** ,330** ,335** ,253** ,340** ,273** ,264** 1,000    

ki8 ,385** ,305** ,345** ,311** ,441** ,340** ,420** ,440** ,421** ,645** ,524** ,295** 1,000   

ki9 ,338** ,314** ,370** ,195* ,404** ,368** ,314** ,329** ,392** ,514** ,523** ,352** ,509** 1,000  

ki11 ,264** ,184* ,282** ,179 ,355** ,251** ,319** ,243** ,290** ,353** ,466** ,272** ,449** ,491** 1,000 

 

Türk Öğretmenler Ġçin OluĢturulan Modeldeki DeğiĢkenlerin Korelasyon Matrisi 

** .01 düzeyinde anlamlı 
* .05 düzeyinde anlamlı 
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 DN2 T1 T2 T3 ÖN2 di3 di4 di6 di8 di9 di11 di14 ni1 ni4 ni6 ni7 

DN2 1,000                

T1 ,204* 1,000               

T2 ,342** ,199* 1,000              

T3 ,561** ,216** ,531** 1,000             

ÖN2 ,458** ,015 ,081 ,178* 1,000            

di3 ,110 ,012 ,219** ,125 ,035 1,000           

di4 ,240** ,117 ,358** ,293** ,089 ,247** 1,000          

di6 ,192* ,129 ,295** ,205* ,017 ,374** ,332** 1,000         

di8 ,197* ,081 ,290** ,151 -,043 ,201* ,384** ,445** 1,000        

di9 ,197* -,004 ,239** ,229** ,038 ,327** ,260** ,371** ,393** 1,000       

di11 ,157 ,064 ,327** ,231** ,059 ,377** ,308** ,326** ,249** ,347** 1,000      

di14 ,279** ,127 ,372** ,343** ,061 ,258** ,431** ,371** ,306** ,384** ,388** 1,000     

ni1 ,284** -,037 ,068 ,197* ,218** ,228** ,221** ,088 ,075 ,054 ,075 ,097 1,000    

ni4 ,190* ,066 ,032 ,089 ,216** ,123 -,025 ,133 ,101 ,107 ,120 ,109 ,343** 1,000   

ni6 ,187* -,002 ,010 ,017 ,275** ,202* ,056 ,141 -,002 ,084 ,181* ,109 ,448** ,200* 1,000  

ni7 ,320** -,028 ,071 ,206* ,229** ,127 ,226** ,155 ,086 ,075 ,181* ,148 ,564** ,302** ,493** 1,000 

 

Alman Öğretmen Adayları Ġçin OluĢturulan Modeldeki DeğiĢkenlerin Korelasyon Matrisi 

** .01 düzeyinde anlamlı 
* .05 düzeyinde anlamlı 



142 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 DN2 T1 T2 ADK1 ADK3 di4 di7 di8 di9 di13 di14 ki1 ki8 ki10 ki11 ki12 

DN2 1,000                

T1 ,449** 1,000               

T2 ,525** ,649** 1,000              

ADK1 ,330** ,293** ,234** 1,000             

ADK3 ,337** ,248** ,306** ,388** 1,000            

di4 ,297** ,222* ,269** ,145 ,216* 1,000           

di7 ,328** ,232** ,268** ,302** ,362** ,417** 1,000          

di8 ,149 ,221* ,191* ,283** ,196* ,291** ,483** 1,000         

di9 ,140 ,302** ,269** ,188* ,203* ,434** ,511** ,475** 1,000        

di13 ,230** ,237** ,248** ,209* ,228** ,346** ,426** ,361** ,423** 1,000       

di14 ,151 ,329** ,289** ,119 ,245** ,340** ,375** ,418** ,383** ,353** 1,000      

ki1 ,139 ,114 ,118 ,261** ,162 ,169 ,286** ,381** ,267** ,191* ,169 1,000     

ki8 ,309** ,230** ,187* ,201* ,184* ,361** ,439** ,371** ,345** ,325** ,230** ,302** 1,000    

ki10 ,221* ,098 ,106 ,230** ,278** ,283** ,218* ,241** ,223* ,146 ,307** ,309** ,322** 1,000   

ki11 ,223* ,204* ,155 ,215* ,196* ,219* ,315** ,347** ,261** ,255** ,194* ,414** ,446** ,340** 1,000  

ki12 ,271** ,287** ,226* ,346** ,454** ,274** ,260** ,353** ,219* ,100 ,284** ,350** ,314** ,466** ,422** 1,000 

 

Alman Öğretmenler Ġçin OluĢturulan Modeldeki DeğiĢkenlerin Korelasyon Matrisi 

** .01 düzeyinde anlamlı 
* .05 düzeyinde anlamlı 
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