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Öğretmenlerin bilgiye dair inançlarının geliĢmiĢliğinin ve kendilerini yaĢam 

boyunca öğrenmeye adamalarının çocuklarımızın gelecekte geliĢmiĢ epistemolojik 

inançlara sahip ve dolayısıyla da kendilerini sürekli yenileyen, geliĢmeye açık bireyler 

olarak yetiĢmelerini sağlayabilir. Bu düĢüncelerden hareketle öğretmenlerin bilimsel 

epistemolojik inançlarının ve yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin ne düzeyde olduğu, 

epistemolojik inançları ile yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri arasında anlamlı bir 

iliĢkinin olup olmadığı araĢtırmamızın konusu olmuĢtur.  
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ÖZET 
 

KAYA, Kemal. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançları İle Yaşam Boyu 

Öğrenme Yeterlikleri Arasındaki İlişki, Yüksek Lisans Tezi, Van, 2018. 

 

Bilgi çağı bilginin hızla geliĢtiği bir süreci ifade etmektedir. GeliĢen bilgiyi 

kolaylıkla elde edip bunu yaĢamına aktarabilen bilgi çağına uyumlu birey tüm toplumlar 

için olması istenen bireydir. Bilgi çağının istendik bireyinin nasıl biri olacağı tüm 

toplumların önünde duran önemli bir problemdir. Ezberci eğitim anlayıĢıyla yetiĢen 

klasik ortaçağ birey tipi bu sorunun cevabı değildir. “Bilim, deney ve gözlemlere dayalı 

tümevarım akıl yürütmesiyle Ģu bilgilere ulaĢtı, kabul ediniz” tarzındaki geleneksel 

bilim yaklaĢımıyla yetiĢen birey tipi postmodern bilim yaklaĢımının yoğun eleĢtirisi 

altındadır. Bilgi çağında bilgilerin yoğunluk kazanması ve değiĢken yapısı 

düĢünüldüğünde bilgiyle ilgili yaklaĢımlarımızın farklılaĢması gerekliliğini ortaya 

çıkarmaktadır. Bilgiye bakıĢ açısı bireyin öğrenmeleri üzerinde etkilidir. Eğer birey 

bilgiyi kesin olarak kabul ediyorsa temel öğrenme etkinlikleri geleneksel öğrenme 

etkinlikleri olacaktır. Eğer birey bilginin değiĢken olduğuna inanıyorsa kendi 

öğrenmelerinin de değiĢebileceğini kabullenir.   

Bu araĢtırma, öğretmenlerin epistemolojik inançlarının ve yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin ne düzeyde olduğunu, epistemolojik inançları ile yaĢam boyu öğrenme 

yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını ve bilimsel epistemolojik 

inançlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı bir düzeyde yordayıp 

yordamadığını belirlemek amacı ile yapılmıĢtır. 

AraĢtırma iliĢkisel tarama modeline uygun olarak yapılmıĢ korelasyonel bir 

çalıĢmadır. AraĢtırmanın evrenini 2016-2017 Eğitim-Öğretim yılında Van ili Ġpekyolu, 

TuĢba ve Edremit merkez ilçelerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı ilkokul, 

ortaokul ve liselerde görev yapmakta olan toplam 6560 öğretmen oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmanın örneklemini ise, küme örnekleme yöntemi ile belirlenen 642 öğretmen 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmada, veri toplama aracı olarak “Bilimsel Epistemolojik Ġnanç 

Ölçeği” ve “YaĢam Boyu Öğrenme Yeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. Elde edilen veriler 

SPSS paket programı ile analiz edilmiĢtir. Veri analizi sürecinde betimsel istatistikler 

kullanılmıĢtır. Buna göre; bağımsız gruplar için t-testi, tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA), ölçeklerdeki alt boyutlar arasındaki ve her iki ölçek arasındaki iliĢkinin 
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tespitine yönelik Pearson çarpım moment korelasyon analizi ve öğretmenlerin 

epistemolojik inançlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı bir düzeyde 

yordayıp yordamadığını belirlemek için de basamaklı regresyon analizi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma sonucunda, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının ve yaĢam 

boyu öğrenme yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin 

bilimsel epistemolojik inançlarının cinsiyet, yaĢ, mesleki deneyim, mezun olunan 

fakülte vb. değiĢkenlerin hiçbirine bağlı olarak farklılık göstermemesi bir diğer önemli 

sonuçtur. YaĢam boyu öğrenme yeterlikleri açısından incelendiğinde, yaĢı ve mesleki 

kıdemi daha düĢük olan öğretmenlerin bilgiyi elde etme yeterliği ve dijital yeterlikler 

boyutlarında diğer gruplardan daha yüksek puanlara sahip oldukları belirlenmiĢtir. 

Mezun olunan fakülte değiĢkenine göre eğitim fakültesi mezunu öğretmenlerin yaĢam 

boyu öğrenme yeterlilik puanlarının diğer fakülte mezunlarından anlamlı düzeyde 

yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Son olarak, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik 

inançları ve yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri arasında pozitif yönde, orta düzeyde, 

anlamlı bir iliĢki olduğu ve bilimsel epistemolojik inançların yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerini  %21.6 oranında açıklama gücüne sahip olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

 

Anahtar Kelimeler 

Öğretmenler, yaĢam boyu öğrenme, bilimsel epistemolojik inanç. 
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ABSTRACT 

 

KAYA, Kemal. Relationship Between Teachers' Scientific Epistemological Beliefs and 

Lifelong Learning Competencies, Master Thesis, Van, 2018. 

 

Information age stands for a process in which information rapidly develops. The 

individual who is able to acquire the developing knowledge easily and transfer it to his 

life is the individual desired for all societies. It is an important problem that stands in 

front of all the societies in which how the desired individual of the information age will 

be. The classical medieval individual type that comes up with an erudite educational 

approach is not the answer to this problem. It is under intense criticism of an individual-

type postmodern science approach that is brought up by the traditional science approach 

of "accept this as it has been acknowledged through inductive reasoning based on 

science, experiments and observations". Given the density of information in the age of 

information and variable structure, we need to differentiate our approach to information. 

The point of view of knowledge is influential on the individual's learning. If the 

individual considers knowledge to be final, basic learning activities will be traditional 

learning activities. If an individual believes that knowledge is variable, he accepts that 

his own learning may also change. 

This research has been counducted to determine whether teachers' 

epistemological beliefs and lifelong learning competencies were at a significant level, 

whether there was a meaningful relationship between epistemological beliefs and 

lifelong learning competencies, and whether scientific epistemological beliefs are 

predicted lifelong at a significant level. 

The research is a corelational study in accordance with the relational screening 

model. The population of the research constitutes a total of 6560 teachers working in 

elementary, middle and high schools affiliated to the Ministry of National Education 

located in the districts of Ġpekyolu, TuĢba and Edremit in Van province in 2016-2017 

academic year. The sample of the research consists of 642 teachers determined by 

cluster sampling method. "Scientific Epistemological Beliefs Scale" and "Lifelong 

Learning Proficiency Scale" were used as data collection tools in the research. The 

obtained data were analyzed with SPSS packet program. Descriptive statistics were used 
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in the data analysis process. According to this; t-test for independent groups, one-way 

analysis of variance (ANOVA), and Pearson product moment correlation analysis for 

determining the relationship between subscales in scales and both scales, and stepwise 

regression to determine whether teachers' epistemological beliefs predicted lifelong 

learning competencies at a significant level analysis was used. 

As a result of the study, it has been determined that the teachers' scientific 

epistemological beliefs and lifelong learning competencies are at a high level. Teachers' 

scientific epistemological beliefs are gender, age occupational experience, graduated 

faculty, and so on. Another important result is that the variables do not vary depending 

on any of them. When examined in terms of life-long learning competencies, it was 

determined that teachers with lower age and occupational seniority had higher scores on 

information acquisition and digital competencies than the other groups. According to 

the graduate faculty variable, it was determined that the teachers' proficiency level of 

education faculty graduation was significantly higher than other faculty graduates. 

Finally, it has emerged that teachers have a moderate, meaningful relationship between 

scientific epistemological beliefs and lifelong learning competencies, and that scientific 

epistemological beliefs have the power to explain lifelong learning competencies by 

21.6%. 

 

Key words  

Teachers, lifelong learning, scientific epistemological belief 
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1. BÖLÜM: GĠRĠġ 

Bu bölümde öncelikle araĢtırmanın dayanağını oluĢturan problem durumuna, 

daha sonra araĢtırmanın amacına ve araĢtırma sorularına yer verilmiĢtir. Bunun 

devamında ise araĢtırmadaki sayıltı ve sınırlılıklar ifade edilmiĢtir.  

1.1. Problem Durumu 

Eğitim düzeyi bir toplumun geliĢmiĢlik düzeyinin temel göstergelerinden biridir. 

Eğitim aynı zamanda toplumsal geliĢmenin dinamik, itici gücüdür. Toplumsal yaĢam 

alanımızda meydana gelen ve giderek küreselleĢen hızlı değiĢim ve geliĢimleri nitelikli 

eğitime duyulan ihtiyacı artırmaktadır. Birikerek ilerleyen bilgilerin eğitim yoluyla 

aktarılmasında yaĢanan güçlükler bilimsel epistemolojik inançlarla ilgili problemleri de 

ortaya çıkarmaktadır. Bilginin kesin ya da kesin olmayan bir yapısının olduğuna dair 

inançlar bireyin bilgi karĢısındaki tutum ve eylemliliklerini etkileyebilir. Bilgi deneysel 

yöntemle doğrulanabilir olduğuna göre doğru olup olmadığını sorgulamak gereksizdir 

diye düĢünen birinin bilimsel bilgiye yönelik eleĢtirel tutumu zayıf kalabilir. Oysa her 

ne kadar deneylerle doğrulanmıĢ bir bilgi olsa da yanlıĢlanabilir mi diye düĢünen biri 

bilimsel bilgiye yönelik daha eleĢtirel bir tutum içinde olabilir. O halde bilgi ve bilimsel 

bilgiye dair inançların bir diğer ifadeyle epistemolojik inançların hem öğretmenlerin 

hem de öğrencilerin kendilerini geliĢtirme ile ilgili tutum ve faaliyetlerinde eleĢtirel 

düĢünmelerine yol açtığı bunun da geliĢimlerini olumlu etkilediği söylenebilir.  

Epistemolojinin cevabını bulmaya çalıĢtığı öncelikli sorunları arasında bilginin 

imkânı, bilginin kaynağı, bilginin kapsamı, bilgimizin sınırları ve ölçütleri yer alır 

(Arslan 1996). “Bilgi nedir?”,“Bilimsel bilginin özellikleri nelerdir?”,“insan bilebilir 

mi?”,“Öğrenme hangi koĢullarda gerçekleĢir?” soruları bilgi felsefesi anlamına gelen 

epistemolojiyle ilgili temel sorulardır. Epistemolojik inanç ise, bilginin neliği ve 

öğrenmenin nasıl oluĢtuğuyla ilgili bireysel inançlar olarak ifade edilebilir (Schommer, 

1990). Epistemolojik inançlar daha çok felsefeci, psikolog, psikolojik danıĢma ve 

rehberlik uzmanı ve eğitimbilimcilerin ilgi alanı içindedir (Eren, 2006). Bilimsel 

epistemolojik inançların öğretmenlerde ve daha çok öğrencilerde ne düzeyde 

bulunduğunu inceleyen araĢtırmalarda daha çok bilginin neliği, meydana gelmesi, 

değerlendirilmesi ve bilme ediminin gerçekleĢme koĢulları üzerinde durdukları 
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görülmektedir (Hofer, 2002). Bilgi, teknolojik geliĢmeyle birlikte kolayca elde 

edilebilmekte ancak nitelikli bilgiye ulaĢmada yaĢanan güçlükler epistemolojik 

problemler olarak ortaya çıkmaktadır (Tanca, 2017).  

Öğrenciler açısından bakıldığında, epistemolojik inançları geliĢmiĢ öğrencilerin 

bilginin geliĢmeye devam ettiğine inandıkları, epistemolojik inançları geliĢmemiĢ 

öğrenciler ise bilginin büyük bir bölümünün son Ģeklini aldığını düĢündükleri 

görülmektedir (Baykal, Hafize ve Aykut, 2013). GeliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip 

öğrenciler öğrenme sürecinde metabiliĢsel açıdan kendi öğrenmelerini sınayabilmekte, 

çeĢitli bilgi iĢleme stratejilerini kullanabilmekte, daha baĢarılı olmakta, karmaĢık ve 

derinlikli düĢünceler üretebilmektedir (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2005). Bu açıdan 

öğrencilerin geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olmaları istenen bir durum olarak 

ifade edilebilir. Bununla birlikte, geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin 

yetiĢtirilmesinde öğretmenlerin epistemolojik inançlarının ve buna bağlı olarak 

yaptıkları uygulamaların önemli bir yeri olduğu unutulmamalıdır.  

Öğretmenlerin bilgiye yönelik inançları, eğitim-öğretim etkinliklerinin süreç 

boyutunda yöntem ve teknik tercihlerini, öğrencileriyle yürütecekleri iliĢkileri ve sınıfı 

yönetmeyle ilgili kararlarını belirleyebileceğinden bilgiyle ilgili değerler dizisinin, 

baĢka bir ifadeyle bilgiye dair neleri kabullendiklerinin bilinmesi gerekmektedir 

(Öngen, 2003). Öğretmenlerinin geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olmaları 

yapılandırmacı yaklaĢıma yüksek düzeyde eğilimli olmalarını, geliĢmemiĢ epistemolojik 

inançlara sahip olmaları ise geleneksel eğitim uygulamalarına eğilimli olmalarını 

beraberinde getirmektedir (Kaya ve Ekici, 2017). Bu durumdan hareketle, eğitim 

sürecinin niteliğini doğrudan etkilediği düĢünülen öğretmenlerin epistemolojik 

inançlarının araĢtırılması gerektiği ifade edilebilir. 

Ġnsanın yaĢamı boyunca bilgi ve teknolojideki geliĢmelere bağlı olarak bilgi ve 

öğrenmeyle ilgili yeni ihtiyaçları ortaya çıkmaktadır. Bireylerin bilgi ve öğrenmeyle 

ilgili değiĢen ve geliĢen ihtiyaçlarını karĢılayabilmeleri yaĢam boyu öğrenen birey 

olmalarını gerektirmektedir (Celep, 2003). Avrupa Birliği (AB) insan kaynakları 

politikalarını YaĢam Boyu Öğrenme (YBÖ)  Projesi ile oluĢturmuĢtur. Bu bakımdan 

YBÖ günümüzün eğitim stratejisidir denebilir. YBÖ sayesinde ekonomik geliĢmenin, 

istihdama uygun nitelikte insan temininin, diğer yandan bireylerin kendilerini 

geliĢtirmelerinin ve değiĢen topluma uyum sağlamalarının olanaklı olacağı 
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öngörülmektedir. YBÖ’nin toplumda etkin hale gelebilmesi öğrenilenlerin resmi ve 

diğer toplumsal yapılarca tanınması ve ödüllendirilmesi ile sağlanabilir (Metin ve 

Armağan, 2012). YaĢam boyu öğrenen bireylerin yetiĢtirilmesinde örgün eğitim 

kurumlarının da önemli bir yeri olduğu söylenebilir.  

Örgün eğitim insan hayatının belirli bir dönemiyle ilgilidir. Okul öncesi, ilkokul, 

ortaokul, ortaöğretim ve yükseköğretim biçiminde aĢamalandırılmıĢtır (Milli Eğitim 

Ġstatistikleri, 2017). Belli aĢamalarla, belirli zaman ve mekânlarda, uzmanlarla 

yürütülen uygulamalarıyla sınırlandırılmıĢ örgün eğitim, öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme yeterlikleri üzerinde olumlu katkılar sağlayabileceği gibi olumsuz etkilere de 

yol açabilir (Kaya ve Ekici, 2017; Baykal, Hafize & Aykut, 2013). Devlet Planlama 

TeĢkilatının 2001 yılı raporuna göre örgün eğitim uygulamalarının bir takım olumsuz 

sonuçları yaĢam boyu öğrenme anlayıĢının gerekçesi olarak ortaya çıkmaktadır. Bu 

olumsuzlukların baĢında yüksek not alma ve baĢarı güdüleriyle öğrenenlerin öğrenmeye 

karĢı olumsuz bir tutum geliĢtirmeleri gelir. Bunun yanısıra yaĢam boyu öğrenme 

anlayıĢının doğuĢu örgün eğitimin yetersizliklerine, bireyin ve toplumun bilgi ve 

öğrenmeyle ilgili ihtiyaçlarını giderememesine bağlanmaktadır. Bu yetersizlikler 

içerisinde eğitimde amaçlar ve amaca götüren yollar arasında çeliĢkilerin bulunması, 

bilgilerin bir kere öğretildikten sonra bir daha kazandırılmaya çalıĢılmaması, ders 

kitaplarının ağırlıklı bilgi kaynağı olarak kullanılması sonucunda diğer kaynaklara ilgi 

ve ihtiyacın azalması, öğrencilerin birbirlerinden farklı kiĢilik ya da öğrenme stil ve 

hızlarına sahip olabileceklerinin önemsiz olarak kabullenilmesi olduğu söylenebilir 

(DPT, 2001). Öğrenenlere yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin kazandırılmasında 

okullara ve öğretmenlere büyük bir sorumluluk düĢmektedir. Bu sorumluluğun yerine 

gelebilmesi öncelikle öğretme-öğrenme sürecinin temel aktörü olan öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine sahip olmalarına bağlıdır. Bu düĢüncelere dayalı 

olarak öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine ne düzeyde sahip olduklarının 

belirlenmesi önemli bir gerekliliktir.  

Öğrenme-öğretme sürecinin öğrenci baĢarısını sağlamada etkili olabilmesinin 

nedenleri arasında öğretmenlerin bilginin doğası hakkındaki düĢünceleri bulunmaktadır. 

Bilginin doğasıyla ilgili öğretmen inançları geliĢmiĢ ya da geliĢmemiĢ epistemolojik 

inançlar olarak ayrılabilmektedir. Öğretmenlerin geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip 

olmaları ve bu inançların etkisiyle yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin yüksek 
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düzeylerde olması öğrenci baĢarısının yüksek olmasının nedenlerinden biri 

olabilmektedir. Epistemolojik inançları geliĢmiĢ öğretmenler bilginin çok az bir 

kısmının değiĢmeden kaldığına, aslında büyük bir kısmının değiĢeceğine ve 

geliĢeceğine inandıkları için eleĢtirel düĢünebilmektedir. Bilgiye dair geliĢmemiĢ 

inançlara sahip olan öğretmenler ise bilginin büyük bir kısmının değiĢmeyeceğine 

inandıkları için bilgiye yönelik eleĢtirel bir tutum sergileyemezler (Schommer, 1990; 

akt. Aypay, 2011). Bu görüĢe göre geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olmak 

bireylerin öğrenmeye karĢı olan yaklaĢımlarını pozitif yönde etkilemekte ve öğretme 

etkinliklerinin baĢarısı üzerinde olumlu etkiler bırakmaktadır. Diğer taraftan, gerek 

geliĢmiĢ geleneksel bilimsel epistemolojik inançlara, gerekse de geliĢmiĢ geleneksel 

olmayan bilimsel epistemolojik inançlara sahip bireylerin yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin yüksek düzeyde olması da olası bir durum olarak ifade edilebilir. Çünkü 

her iki durumda da yapısı ve doğası ne olursa olsun bilimsel bilgiye dair güçlü bir inanç 

söz konusudur. Bu çerçevede öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ile yaĢam 

boyu öğrenme yeterlikleri arasında bir iliĢki olup olmadığının ve bilimsel epistemolojik 

inançların yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı düzeyde yordayıp yordamadığının 

belirlenmesi gerekmektedir. 

 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmada öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının ve yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerinin çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca, 

öğretmenlerin epistemolojik inançları ile yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri arasındaki 

iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmanın bu temel amacı doğrultusunda 

aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ne düzeydedir? 

2. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları; 

a. cinsiyete, 

b. yaĢa, 

c. mezun oldukları fakülteye, 

d. branĢa,  
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e. mesleki deneyime, 

f. çalıĢtıkları okul kademesine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

3. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri ne düzeydedir?  

4. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri; 

a. cinsiyete, 

b. yaĢa, 

c. mezun oldukları fakülteye, 

d. branĢa,  

e. mesleki deneyime, 

f. çalıĢtıkları okul kademesine göre anlamlı farklılık göstermekte midir? 

5. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ve yaĢam boyu öğrenme 

yeterlikleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

6. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerini anlamlı düzeyde yordamakta mıdır? 

 

1. 3. AraĢtırmanın Önemi 

YaĢam boyu öğrenme özellikle son zamanlarda dünyanın her bölgesinde ilgi 

gören bir kavramdır. Bu ilginin nedenleri arasında ekonomi ve iĢ hayatında, kiĢiler arası 

iliĢkilerde, bilim ve teknolojide yaĢanan hızlı değiĢme ve geliĢmelerin olduğu 

söylenebilir. Bireylerin okullarda kazandıkları bilgileri sürekli yenilemeleri, 

güncellemeleri gerekmektedir. Öğrenme belli bir aĢamayla ya da süreyle 

sınırlandırılmamalı, yaĢam boyunca devam etmelidir. YaĢam boyu öğrenme, hayata 

uyum sağlamak, nitelikli bir birey olmak ve nitelikli bir birey olmayı sürdürmek 

açısından önemlidir. Eğitim sistemi açısından kritik bir öneme sahip olan öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenme becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Bu araĢtırma 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini belirlemesi açısından önem 

taĢımaktadır.  

Ülkemizde epistemolojik inanç kavramı son zamanlarda oldukça önem 
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kazanmaya baĢlamıĢ ve giderek artan sayıda araĢtırma konusu haline gelmiĢtir. 

Literatürdeki epistemolojik inanç ile yaĢam boyu öğrenme konuları cinsiyet, yaĢ ve 

benzeri değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. Epistemolojik inanç ile yaĢam boyu 

öğrenme arasındaki iliĢki üzerine yapılan çalıĢmalar oldukça sınırlıdır. Oysa 

öğretmenlerin bilimsel bilgiye dair inançlarının yaĢam boyu öğrenme becerileriyle 

iliĢkili olmasının beklenen bir durum olduğu düĢünüldüğünde bu iliĢkinin, düzeyini ve 

yönünü belirlemeye dönük çalıĢmaların yapılması bir araĢtırma konusu olarak ifade 

edilebilir. Bu anlamda mevcut çalıĢma öğretmenlerin bilimsel epistemolojik 

inançlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı bir düzeyde yordayıp 

yordamadığını belirleyen bir çalıĢma olması açısından önem taĢımaktadır.  

Eğitim-öğretim süreçlerinde çağdaĢ anlayıĢlardan biri olan yaĢam boyu öğrenme 

ile ilgili olabilecek kazanımların ders etkinliklerinin arasına ara disiplin kazanımları 

olarak dâhil edilmesinin öğretmen ve öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin 

geliĢtirilmesine olumlu yönde etki edeceği düĢünülmektedir. Bu sayede uluslararası 

karĢılaĢtırmalı öğrenci baĢarıları ve öğretmenlerin kendilerini geliĢtirme konularındaki 

eksikliklerin önüne geçilebilir. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri 

yetiĢtirmeye çalıĢtıkları öğrencilerin çok yönlü geliĢimlerinin önünü açmakta, onlara 

model oluĢturmaktadır. Ülkemiz oldukça kalabalık bir öğretmen kadrosuna ve öğrenci 

nüfusuna sahiptir. Millî Eğitim Ġstatistikleri (2016)’ya göre 993794 öğretmen aktif 

görevini yürütmektedir. Daha önce yapılmıĢ çalıĢmaların çoğunlukla öğrenciler ve 

öğretmen adayları üzerine yapılmıĢ olması, mevcut çalıĢmanın ise öğretmenlere 

yönelmiĢ olması önemini artırmaktadır. Ayrıca, bu çalıĢmanın öğretmen yetiĢtirme 

programlarının geliĢtirilmesine ıĢık tutarak öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerini geliĢtirmelerine rehberlik etmesi bakımından da önem taĢıdığı 

söylenebilir. 

YaĢam boyu öğrenme sorumluluğunu gerçekleĢtirebilecek bir öğretmen mesleki 

geliĢim için gerekli olan kararları tek baĢına alabilendir. MeslektaĢlarıyla iĢbirliği 

yaparak problemlere yönelik yaratıcı fikirler sunabilir. Meslek alanındaki bilgi 

gereksinimlerini giderecek etkinlikleri planlayabilir. Dijital teknolojileri etkili bir 

Ģekilde kullanabilir. Bu çalıĢmanın öğretmenlerimizin yukarıda ifade edilen niteliklere 

sahip olma düzeyleri ile ilgili farkındalık oluĢturacağı düĢünülmektedir.  

Bilimsel çalıĢmaların kabul görmesi çoğunlukla karĢılaĢılan problemlerin çözüm 
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yollarını bulabilmesinden geçer. Bu çalıĢma veri toplanan örneklem grubunun PISA 

sonuçlarına göre Türkiye’nin eğitim seviyesi en düĢük olan Doğu Anadolu Bölgesi’nin 

illerinden Van’da oluĢturulmuĢ olması açısından önemlidir. Aynı zamanda örneklemin 

642 öğretmenden oluĢan büyüklüğü, farklı branĢ öğretmenleriyle yürütülmüĢ olması, 

farklı eğitim düzeyindeki öğretmenleri kapsaması ve sonuç itibariyle genel bir tablo 

sunması bakımından oldukça önemlidir.  

 

1.4. Sayıltılar 

AraĢtırmaya katılan Van Ġli Ġpekyolu, TuĢba ve Edremit ilçe sınırları içerisinde 

yer alan Milli Eğitim Bakanlığı’na (MEB) bağlı çeĢitli kademelerdeki okullarda görev 

yapan öğretmenlerin veri toplama araçlarına samimi olarak cevap verdikleri bu 

çalıĢmanın varsayımını oluĢturmaktadır. 

 

1.5. Sınırlıklar 

            Bu çalıĢma; 

1. 2016-2017 Eğitim-Öğretim yılında Van ili Ġpekyolu, TuĢba ve Edremit merkez 

ilçelerindeki ilkokul, ortaokul ve liselerde görev yapan öğretmenlerin 

görüĢleriyle, 

2. AraĢtırmada elde edilen veriler;  “Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği” ve 

“YaĢam Boyu Öğrenme Yeterlik Ölçeği” ile sınırlıdır. 

 

  



8 

 

 

 

2. BÖLÜM: KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. Kuramsal Temeller 

2.1.1. Bir Kavram Olarak YaĢam Boyu Öğrenme 

YaĢam boyu öğrenme kavramı ilk olarak 1929 yılında Basil Yeaxlee tarafından 

ifade edilmiĢtir (Peter, 2008). YaĢam boyu öğrenmenin farklı kiĢi ve kurumlar 

tarafından farklı Ģekillerde tanımlandığı görülmektedir. Sönmez’e (2007) göre yaĢam 

boyu öğrenme içinde bulunulan ortamın sağlayabildiği koĢullardan faydalanarak kiĢinin 

kendisini geliĢtirmeye yönelik biliĢsel, duyuĢsal ya da deviniĢsel davranıĢlar elde 

edebilmesini varsayan bir yaklaĢımın ifadesidir. Bir baĢka anlayıĢa göre yaĢam boyu 

öğrenme kiĢinin sosyal ve ekonomik hayatını sürdürebileceği, tüm yaĢamı boyunca 

devam ettirebileceği öğrenme faaliyetleridir (Avrupa Komisyonu, 2000). YaĢam boyu 

öğrenme “kiĢisel, toplumsal, sosyal ve/veya istihdam ile iliĢkili bir bakıĢ açısı içinde 

bilgi, beceri ve yeterlilikleri geliĢtirmek amacıyla tüm yaĢam boyunca üstlenilen her 

türlü öğrenme etkinlikleri” olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 2014). 

YaĢam boyu öğrenmenin en öncelikli ilkesi, bireyin yaĢamı boyunca 

öğrenmelerine devam etmesidir. YaĢam boyu öğrenme, öğrenme imkânlarının yaĢamın 

her alanına yayılmasını vurgulayan ve bireyin hayatı boyunca geliĢimine yol açan bir 

süreçtir. BaĢka bir Ģekilde ifade edilecek olursa bireyin kendini geliĢtirebilmesi 

amacıyla bireysel, toplumsal ya da diğer yaĢam alanlarından yaĢam boyu sürdürülen 

öğrenme etkinlikleridir (Avrupa Komisyonu, 2003). Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

oluĢturulan “YaĢam Boyu Öğrenme Strateji Belgesi”nde yaĢam boyu öğrenme bireysel, 

sosyal ve ekonomide nitelikli insan yetiĢtirme ile ilgili olarak kiĢinin çok yönlü 

yeterliliklerini artırabilmek amacıyla yaĢadığı sürece dâhil olduğu öğrenme 

faaliyetleridir (MEB, 2009).  

Bilginin artarak geliĢtiği zamanımızda öğrenme bireylerin mesleki 

yeterliklerinin elde edilmesini sağlayan, örgün eğitim dönemlerinde gerçekleĢen bir 

süreç biçiminde algılanmamalıdır. Öğrenme; kiĢilerin beĢikten mezara kadar 

yaĢamlarının her dönemini içine alan bir süreçtir (Gündoğan, 2003). Öğrenme, belirli 

bir zaman ve belirli bir kurumun faaliyet alanı ile sınırlı olmayıp yaĢam boyu devam 

eder (Çolakoğlu, 2002). Ġnsanlar karĢılarına çıkabilecek tüm öğrenme olanaklarını 

yakalayarak yeterliliklerinin geliĢimini sağlayabildikleri bir sürece dâhil olduklarında 

yaĢam boyu öğrenen bireye dönüĢürler (Richardson, 1978). 
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GloballeĢmenin ve giderek geliĢen bilgi toplumunun sonucunda yaĢam boyu 

öğrenme hayatımızın bir parçası haline gelmiĢtir. Bireylerin bilgi ve yeterlikleri, 

motivasyonları ve yaĢam boyu öğrenmedeki aktiflikleri toplumların değiĢme ve 

geliĢmeleri için önem arz etmektedir. GeniĢ kapsamlı iliĢkiler yürütebilen, ivmesi 

giderek artan değiĢimlere uyum gösterebilen, karmaĢık verilerle iĢlemler yapabilen ve 

yaratıcı düĢünebilen kiĢilerin yetiĢtirilmesi gerekliliği küreselleĢmenin ve bilgi toplumu 

olmanın bir sonucu olarak ortaya çıkmıĢtır (Balay, 2004). Günümüzde bilginin 

öğrenciye öğretilebilmesi değil bilgiye eriĢme yollarının davranıĢ olarak kazandırılması 

önem kazanmıĢtır (Aksoy, 2013). YaĢam boyunca sürdürülen ve geliĢtirilen bütün bilgi, 

beceri, nitelik ve yeterliklerin öğrenilmesi faaliyetleriyle “nasıl öğreneceğini öğrenen 

insanlar” hedeflenmiĢtir (Kenar, 2005). Literatürde birçok araĢtırma bilgi çağı olarak 

kabul edilen bu dönemde toplumların yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine sahip 

bireylere ihtiyaç duyduğunu ifade etmiĢtir (Atkin 2000; ġahin, AkbaĢlı ve Yanpar-

Yelken 2010).  

YaĢam boyu öğrenme, bireye kendi öğrenmelerini kendisinin yönetebileceği 

bilgiyi elde etme yeterlikleri kazandırarak nasıl öğrenileceğini öğrenebilmesidir (AkbaĢ 

ve Özdemir, 2002). Bilgi ve teknolojideki hızlı değiĢme ve geliĢmeler bireyin eğitim ve 

öğretim faaliyetleri sonucu elde ettiği bilginin farklılaĢmasına ya da geçerliğini 

yitirmesine neden olmaktadır. Bilginin, en büyük zenginlik ve güç olduğu çağımızda 

her geçen gün bilme, öğrenme, becerilerimize yenilerini ekleme ihtiyacımız artmaktadır 

(Aksoy 2008; Demiralay ve Karadeniz 2008). Fırsatların eĢitliği, açıklığı, bilgiye eriĢim 

kolaylığı, nitelikli öğrenme olanaklarına kavuĢulması, yaĢam boyu öğrenmenin getirileri 

arasındadır (Güleç, Çelik ve Demirhan, 2012). 

YaĢam boyu öğrenmenin nitelikli iĢ gücüne sahip birey yetiĢtirmek, kiĢisel 

geliĢimi sağlayabilmek ve geliĢmiĢ bir toplum meydana getirmek olarak ifade 

edilebilecek üç temel amacı bulunmaktadır (Chapman ve Aspin, 1997; Akt. CoĢkun ve 

Demirel, 2012). Bu açıklamalar yaĢam boyu öğrenmenin ekonomik, bireysel ve 

toplumsal boyutlarına vurgu yapmaktadır. 1960 yılında Montreal’de yapılan yetiĢkin 

eğitim konferansında eğitimin yaĢam boyu devam etmesi gerektiği belirtilmiĢtir. 

Avrupada yaĢam boyu öğrenme yılı ilan edilmiĢ ve bu fikir ilk olarak 1996 yılında 

gerçekleĢmiĢtir. YaĢam boyu öğrenmenin temel kazançları yeni bilgi, okul, piyasa 

iĢbirliğini geliĢtirme ve eğitime yatırımdır. Yeni eğitim ve öğretim modeli yaĢam boyu 
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öğrenme modelidir. Bu model bilginin tekrarlanmasından çok yeni bilgilerin 

üretilmesine ve teknolojinin kullanımına dayalıdır. Endüstri ile eğitim arasında da güçlü 

bir iliĢki bulunmaktadır (Erdamar, 2005). Öğrenmenin zamanla sınırlandırılmaksızın 

yaĢam boyu sürmesi sosyal ve ekonomik hayata adapte olmak açısından önemlidir. 

YaĢam boyu öğrenme, öğretme etkinlikleri yoluyla kiĢilerin bireysel, toplumsal ve 

meslekle ilgili alanlarda geliĢimini olumlu etkileyen öğrenme etkinlikleridir (Uzunboylu 

ve Hürsen, 2011). Bu açıklamalar yaĢam boyu öğrenmenin eğitim, bilgi ve öğrenmeyle 

ilgili yaklaĢımlarını belirleme ve ekonomik boyuta vurgu olarak ortaya çıkmaktadır.  

Bilim ve teknolojideki hızlı değiĢim, mesleklerin çeĢitlenmesi ve bir mesleğin 

kendi içinde geliĢmelere uyum göstermesive benzeri nedenlerle eğitim programlarının 

yaĢam boyu öğrenme becerilerine dayalı olması gerekmektedir (Viscent 2006; Akt. 

Budak, 2009). YaĢam boyu öğrenme yeterliklerine sahip bireylerin öğrenmede yüksek 

motivasyon düzeyine sahip, kendi öğrenmelerini kontrol edebilen, etkili iletiĢim 

kurabilen, araĢtırma ve inceleme becerilerine sahip oldukları görülmektedir (Adams, 

2007; Cornford, 2002). YaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin geliĢmesi için okuma, 

yazma, ifade etme, etkin dinleme, araĢtırma ve inceleme, kendi baĢına öğrenme, yüksek 

seviyeli sayılabilecek düĢünme becerilerine sahip olunması gereklidir (Cotton, 1998). 

YaĢadığımız dönemde geliĢmelere uyumlu olabilmek için bilgilere ve yeterliklere daha 

çok ihtiyaç duyulmaktadır. YaĢam boyu öğrenme bireysel olmaktan çok sosyal bir 

gereksinimdir. ModernleĢmek için süreklilik arz eden bir eğitime gereksinim vardır 

(Kaya ve Önder, 2002).  

Eğitim ve öğrenme ihtiyaçlarının karĢılanabilmesi için Ģimdiye kadar kullanılan 

eğitim anlayıĢları dıĢında yeni bir eğitim anlayıĢına ihtiyaç vardır. Çünkü mevcut eğitim 

uygulamaları bilgi çağının eğitim ihtiyaçları karĢısında son derece ağır iĢleyen ve 

pratikte iĢe yaramayan uygulamalardır. YaĢam boyu öğrenme günümüzün eğitim 

ihtiyaçlarını karĢılayabilecek ve öğrenmeyi yaĢamın her dönemine taĢıyacak etkili bir 

yaklaĢım olarak ifade edilebilir. Bu yaklaĢım bilgiyi tekrar eden, ezberleyerek öğrenen 

nesilleri değil, bilgiyi kullanan, yeni bilgiyi üreten ve en önemlisi yaĢam boyu öğrenme 

yaklaĢımını benimsemiĢ nesilleri yetiĢtirmeyi hedeflemektedir.  
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2.1.2. YaĢam Boyu Öğrenen Bireylerin Sahip Olması Gereken Yeterlikler 

YaĢam boyu öğrenme, bilme ve öğrenmeyle ilgili bireysel ve toplumsal 

ihtiyaçları karĢılayabilme amacı taĢıyan eğitimle ilgili bir olgudur (Avrupa Komisyonu, 

2008; Celep 2003). YaĢam boyu öğrenmeyle ilgili yeterlikler yaĢamı boyunca bireyin 

kendini gerçekleĢtirme ve mesleğini sürdürebilmesi için gerekli olan temel bilgi ve 

yeterliklerdir (Selvi, 2011). Konuyla ilgili olarak Avrupa Komisyonu “Bireyin geliĢimi; 

sosyal bütünleĢmesi ve mesleki yaĢamı, çok iĢlevli bilgi, beceri ve tutumları 

kapsamaktadır. Temel yeterlilikler zorunlu eğitim döneminde kazandırılmalı ve yaĢam 

boyu öğrenmeye temel oluĢturmalıdırlar” (Avrupa Komisyonu, 2008), görüĢünü 

geliĢtirmiĢtir. Türkiye’de ise 2005 yılına kadar yaĢam boyu öğrenme yönelik anlamlı bir 

çalıĢma yapılmamıĢtır. Milli Eğitim ġuralarında ve Kalkınma Planlarında yaĢam boyu 

öğrenme konusu yetiĢkin eğitimi konusunun altında yer almıĢtır (Yıldırım, 2015). 

21. yüzyıl bilgi ve iletiĢim teknolojileriyle biçimlenmektedir ve “eğitim” yerine 

“öğrenme” kavramı önplana çıkmaktadır. Öğrenme, kiĢinin bizzat kendi çabaları ile 

bilgi edinmeye çalıĢmasıdır. Eğitim sisteminde “eğitici temelli” geleneksel paradigma 

terk edilmekte yerini “öğrenim temelli” yeni paradigmaya bırakmaktadır. Yeni 

paradigmalardan birisi “yaĢamboyu öğrenim”dir (Aktan, 2007). 1972’de UNESCO ve 

ardından OECD kuruluĢları okulda ve okul dıĢında yaĢam boyu öğrenmeye göre 

düzenlenmiĢ program ihtiyacı olduğunu ifade etmiĢlerdir (Lengrand 1989, Avrupa 

Komisyonu 2004, Vincent 2006, Ayhan 2005, Romuald 2004; Akt. Budak, 2009). 

Bireylerin örgün eğitim kademelerinde edindikleri bilgileri yaĢamları boyunca 

kullanabilecekleri iddiası geçerliliğini yitirmiĢtir (Avrupa Komisyonu, 2008). 

Avrupa Komisyonu’na (2007) göre yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri; ana dilde 

ve yabancı dillerde iletiĢim yeterliği, matematiksel ve bilimsel düĢünmeyle ilgili 

yeterlikler,  dijital yeterlikler, öğrenmeyi öğrenmeyle ilgili yeterlikler,  vatandaĢlık ve 

giriĢimcilik, kültürel bilinç ve ifade edebilme yeterliği olarak belirlenmiĢtir. Ana dilde 

iletiĢim yeterliği, kavramları kendi ana dilinde ifade edebilme, duygu, düĢünce ve 

gözlemlediklerini sözlü ya da yazılı olarak bildirebilme ve baĢkaları ile iletiĢim 

kurabilme yeterlikleridir (Demirel, 2009).Yabancı dillerde iletiĢim yeterliği; duygu ve 

düĢünceleri yabancı dilde ifade edebilme, sosyal ve kültürel ortamlarda yabancı diliya 

da dilleri kullanabilmektir. Matematiksel düĢünme ile bilim ve teknolojideki temel 

yeterlikler olan mantıklı düĢünme, düĢüncelerini sunabilme, problemleri çözerken 
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bilimsel aĢamaları kullanmaktır. Dijital yeterlikler, bilgiye ulaĢmada teknolojiyi etkili 

kullanmak, internetle etkileĢimlerde bulunabilmektir. Öğrenmeyi öğrenme yeterliği, 

bireylerin kendi öğrenmelerini kendi çabalarıyla gerçekleĢtirebilmeleridir. Sosyal 

vatandaĢ olma bilinci, vatandaĢlık sorumluluklarını yerine getirmektir. GiriĢimcilik, 

fikirlerin uygulamaya dönüĢtürülmesidir. Kültürel bilinç ve ifade yeterliği çeĢitli 

sanatlar aracılığıyla düĢünce ve fikirleri yaratıcı biçimde ortaya koymaktır (Avrupa 

Komisyonu, 2007; Akt. Yavuz-Konokman ve Yanpar-Yelken, 2014). 

YaĢam boyu öğrenen bireyin sahip olması gereken nitelikler arasında sürekli 

olarak öğrenme isteği, öğrenme sorumluluğu, anlayarak okuma, temel matematiksel 

yeterlikler, iletiĢim yeterlikleri, bilgi ve iletiĢim teknolojilerini kullanma yeterliği, etkili 

öğrenme yöntemlerini bilme ve kullanma yeterliği, kendini geliĢtirme, eleĢtirel düĢünme 

ve karĢılaĢtığı problemleri çözme, öz düzenleyici öğrenme, araĢtırma yeterlikleri ve 

toplumsal yeterlikler bulunmaktadır (Koç, 2007; Crowther, 2004; Cornford, 2002; 

Adams, 2007; Akt. Demirel, 2009). AraĢtırmada yaĢam boyu öğrenme becerilerine 

yönelik Uzunboylu ve Hürsen’in (2011) kendileri tarafından geliĢtirilen çalıĢmada 

yaĢam boyu öğrenmenin sırasıyla; öğrenmeyi öğrenme, öz yönetim, inisiyatif ve 

giriĢimcilik, bilgiyi elde etme, karar verebilme ve dijital yeterlikler olarak belirlenmiĢtir. 

Bu boyutların tanımlanması ve anlamlandırılabilmesi için yapılan alan yazındaki 

ilgili yaklaĢımlara aĢağıda yer verilmiĢtir. 

 

2.1.2.1. Öz Yönetim Yeterlikleri 

 Öz yönetim yeterliği bazı kaynaklarda öz düzenleme kavramıyla ifade 

edilmektedir. Öğretmen öz düzenlemesi, öğretmenlerin bir konuyu öğretmede kendi 

öğretme etkinliklerini düzenleyebilmeleridir. Öz düzenleme yeterliği yüksek olan bir 

öğretmen kendi öğretme etkinliklerini izler, kazanımlara ulaĢma düzeyini belirler ve 

eksik kaldığını düĢündüğü kazanımlarla ilgili farklı yöntemleri kullanır (Sakız, 2014). 

Günlük yaĢamda herhangi bir amaca ulaĢmak için amaca götüren stratejileri belirlemek, 

süreçte performansımızı gözlemek ve sonuçta çalıĢmalarımızı değerlendirmek bizi daha 

baĢarılı bir duruma getirecektir. Bilgi toplumunda öğretmenin görevi öğrencinin bilgiye 

ulaĢabilmesi ve bundan yararlanabilmesi için uygun ortamlar hazırlamaktır. 

Öğretmenler, kazandırılması öngörülen bilgiyi öğrenciye kazandırabilmelidir. Öğretmen 
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öğrencisini tanımalı, öğrenme düzeyine uygun öğrenme ortamları hazırlamalı ve 

öğrencisini yönlendirmelidir (Numanoğlu, 1999).  

Öz yönetim yeterliği kapsamında ele alınması gereken bir baĢka konu mesleki 

geliĢimdir. Mesleki geliĢim birey, okul ya da sınıfa fayda sağlamayı amaçlayan, bireysel 

veya grup etkinlikleri biçiminde olabilen, planlı, uygulama yapmayı da içeren bir 

süreçtir (Day, 1999). Her öğretmenin akademik eğitiminde ve öğretmenlik mesleğini 

yerine getirdiği dönemlerde gerek kendi dalı gerekse öğretmenlik meslek bilgileri ve 

genel kültür bakımından kendini geliĢtirmesi gerekir (Özdemir, 2016). Yıldırım (2015) 

öğretmenlerin kendilerini en yetersiz gördükleri yaĢam boyu öğrenme alt boyutunun öz 

yönetim yeterlikleri olduğunu bulmuĢtur. Aynı araĢtırmanın nitel verileri içinde yabancı 

dil öğrenme isteğinde olan bazı öğretmenlerin kendi çabalarıyla bunu gerçekleĢtirmeye 

çalıĢtıkları, ancak yeterli verimliliği elde edemedikleri bulunmuĢtur. Öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenmelerinde öz yönetim yeterlikleri mesleki baĢarılarını olumlu 

etkileyecektir. BaĢka bir ifadeyle öğrenmeyi deneme, öğrenme çabası içine girme 

cesaretini verecektir. Bu durumda birey öğrenmeye istekli hale gelecektir.  

 

2.1.2.2. Öğrenmeyi Öğrenme Yeterliği 

Bireylerin dünyadaki geliĢmelerle uyumlu olabilmeleri giderek artan bilgileri 

öğrenmeleri, aynı zamanda öğrenmeyle ilgili etkinliklerini verimli olarak yaĢam boyu 

devam ettirmeleri ile ilgilidir. Bunun olabilmesi bireylerin öğrenmeyi öğrenmeleriyle 

mümkündür (Uysal, 2006). Öğrenmeyi öğrenme, ihtiyaç halinde var olan bilgilerin 

yardımıyla yeni bilgiyi oluĢturabilmektir (Özden, 2002). BaĢka bir ifadeyle bireyin 

kendisinin nasıl öğrendiğinin farkına varması, öğrenmeyle ilgili temel yaklaĢımları 

bilmesi ve uygun yerlerde kullanması olarak ifade edilebilir (Özer, 1993). Öğrenmeyi 

öğrenen birey öğrenme sorumluluğunu üstlenmektedir. Bu sayede birey yaĢamının her 

döneminde kimseden yardım almaksızın ihtiyaç duyduğu bilgi ve becerileri elde edebilir 

(Güven, 2004). 

Öğrenme üzerine yapılan tanımların ortak noktalarından bazılarının davranıĢtaki 

değiĢmenin gözlenebilir olması, kalıcı olması, yaĢantı sonucunda oluĢması, yorgunluk, 

ilaç, hastalık gibi nedenlerle oluĢmuĢ olmaması olduğu söylenebilir (Senemoğlu, 2002). 

Bir davranıĢın öğrenme olması o davranıĢın eğitimde hedeflenen istendik bir davranıĢ 
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olduğunu göstermez. Eğitim-öğretim açısından istendik davranıĢlar insanda bulunması 

uygun görülen, eğitim yoluyla öğrencide davranıĢa dönüĢebilen niteliklerdir. Bu 

nitelikler; bilgi, tutum, ilgi, yetenek, beceri veya alıĢkanlıklar olabilir (Demirel, 2007). 

Öğrencilerin örgün eğitim kademelerindeki baĢarıları ve örgün eğitimden sonraki 

geliĢimlerini sürdürebilmeleri için öğrenmeyi öğrenmeleri ve öğrendiklerini 

izleyebilmeleri gerekir (DikbaĢ ve Hasırcı, 2008). 

Türkiye’de okulların alt yapısının henüz yeterli olmayıĢı ve önemlilik düzeyi 

yıldan yıla artarak süre gelen seçme/eleme sınavları nedeniyle eğitimulusal sınav 

merkezli eğitim sistemine dönüĢmüĢtür. Bireyin eğitim ve öğretim etkinlikleri sayesinde 

geliĢimini desteklemek yerine eksik öğrenmeleri, dikkatsizlikleri, zamanı etkili 

kullanarak hızlı problem çözememesi gibi aslında psikolojik olarak kiĢiyi stres altına 

alan gerekçelerle elemeyi ön plana alan eğitim sisteminde öğrenme sınavlara 

hazırlanmaktır diye düĢünerek hareket eden birey sınavları yürüttüğü çalıĢmanın amacı 

olarak algılarken eğitim ve öğretim etkinliklerini ise sınavlarda baĢarı elde etmenin aracı 

olarak algılayabilir. Böyle bir algının sonucu ezbere dayalı bir çalıĢma stili olacaktır 

(EĢme, 2003). Ezberleme, yenilenmiĢ Bloom Taksonomisindeki öğrenmenin en temel 

seviyesi olarak aĢamalandırılan “hatırlama” boyutuyla ilgili olarak ele alınmıĢtır 

(Bekdemir ve Selim, 2008). 

Bireylerin değiĢme ve geliĢmelere uyum gösterebilmeleri öğrenmelerini verimli 

biçimde yaĢam boyu sürdürmeleri ile olanaklıdır (Mercan, 2011). Kendi kendine 

öğrenebilen öğrenciler, stratejik, bağımsız ve kendini kontrol edebilen öğrenciler olarak 

adlandırılır ve böyle öğrenciler belli öğrenme durumlarını doğru bir Ģekilde edinebilme, 

öğrenme sürecinde kendine en uygun stratejiyi seçebilme, seçtiği stratejinin etkililik 

derecesini en üst seviyeye çıkarabilme yetkinliklerini gösterebilir (Güven, 2008). Kendi 

baĢına çalıĢabilme yeteneği olarak öğrenmeyi öğretme konusunda öğretmenlerin 

öğrenmeyi nasıl öğreteceklerini öğrenmeleri gerekir (Balcı, 2004). Öğretmenlerin 

öğrenmeyi öğrenmeyle ilgili yeterliklere sahip ancak öğrencilere nasıl öğreteceklerini 

yeterince bilmediklerini düĢünen James ve arkadaĢları (2007) öğrencileri bağımsız 

öğrenenler haline getirmek amacıyla öğrenmeyi öğrenme yeterliklerini kazandırmaya 

yönelik etkinlikler içeren kitap yayınlamıĢlardır. Öğretmenin öğrencinin öğrenmesini 

sağlayarak bir öğretim yaĢantısı oluĢturması gerektiği her ders için geçerli olmalıdır 

(Gülten ve Derelioğlu, 2006). 
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2.1.2.3. İnisiyatif ve Girişimcilik 

GiriĢimcilik, giriĢimcilerin risk alma, fırsatlar yakalayarak hayata geçirme ve 

yenilik yapma süreçlerine verilen isim olarak ifade edilebilir (Çetindamar, 2002). Bir 

baĢka tanımda giriĢimciliğin sosyal yönü ön planda tutulmuĢtur. Buna göre giriĢimcilik; 

çeĢitli sektörlerde, sosyal değer veya değiĢim yaratmak ve/veya sosyal ihtiyaçları 

karĢılamak için fırsatların peĢinden koĢmak, bunun için risk almak ve kaynakları 

yaratıcı bir Ģekilde kullanmak amacındaki sosyal bir süreçtir (Besler, 2010). 

GiriĢimcilerin kisisel nitelikleri arasında dinamik olma ve inisiyatif almayla 

ilgili yeterlikleri ön plandadır. Bunun dıĢında yaratıcı, esnek, yenilikçi, uyumlu, 

özgüven duygusuna sahip, belli ölçülerde risk almaktan çekinmeyen, aldığı kararların 

gereğini yerine getirme çabasında oldukları söylenenler arasındadır. GiriĢimci bireylerin 

kiĢisel niteliklerinden biri olarak sezgi gücü de sıkça dile getirilen özelliklerdendir. 

GiriĢimci bireylerin gelecekte olacakları önceden yordayabildikleri veya sezebildikleri 

iddia edilmektedir. GiriĢimci kiĢi gözlem yapar ve sezgilerini kullanarak ihtiyaç 

duyulan Ģeyleri üretebilmek için elde bulunan kaynakları uygun bir biçimde biraraya 

getirir. Bu algılama Ģekliyle giriĢimci kiĢi sezgisel yetenekleri kuvvetli, etrafını hiçbir 

ayrıntıyı gözden kaçırmayacak kadar dikkatli bir gözlemleyebilen, sosyalleĢme düzeyi 

ve düĢünme yeterlikleri geliĢmiĢ bireydir (TÜSĠAD, 2002). 

GiriĢimcilik becerilerine sahip bireyin davranıĢları inisiyatif alma, insanları 

inandırabilme yeteneği, aleyhine sonuçlanma ihtimali olsa bile üstesinden 

gelebileceğine inandığı riskli kararlar alma, yaratıcı düĢünebilme ve üretme, özerk 

hareket edebilme, karĢılaĢtığı problemleri çözebilme, baĢarılı olma isteği, lider kiĢilik, 

disiplinli çalıĢma biçimindedir (Gibb, l987). GiriĢimcilik, bireysel geliĢime önem veren 

ve ekonomide giriĢim özgürlüğünden yana olan toplumsal alanlarda geliĢim 

göstermektedir. Kendini özgür hisseden bireylerin, özgürlükten yana olan ve geliĢmiĢ 

kültürel bir ortam sağlayabilen toplumsal yapı içerisinde kendilerini gerçekleĢtirme 

olanakları yeterince bulunmaktadır (Aytaç, 2006). BiliĢim temelli birçok uygulamanın 

henüz 15-16 yaĢlarındaki giriĢimciler tarafından geliĢtirildiği bilinmektedir. Bu da 

çocuğun erken yaĢ dönemlerinden itibaren giriĢimcilik konusunda bilinçlendirilmesi 

gerektiğini göstermektedir (Türkiye GiriĢimcilik Stratejisi ve Eylem Planı, 2015). 

Öğretmenlerin meslek hayatlarında karĢılaĢtıkları sorunların çözümü 

doğrultusunda yaratıcı düĢünceler üretebilmeleri, meslek alanlarında ortaya atılan yeni 
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düĢüncelere adapte olabilmeleri, geliĢimlerini sağlayabilecek her tür planlamayı 

yapabilmeleri ve yürütebilmeleri ve fırsatları belirleyebilmeleri, yeni bir konuyu 

öğrenmek için sürekli çalıĢabilmeleri inisiyatif ve giriĢimcilik yeterliklerine bağlıdır.  

 

2.1.2.4. Bilgiyi Elde Etme Yeterliği 

Bilgi, her geçen gün önem kazanarak 21. yüzyılda insanın mevcut özelliklerine 

yeni özelliklerini ekleyerek geliĢmesine yol açmıĢtır. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin 

geliĢmesi toplumların bireylerden beklentilerini değiĢtirmektedir. Günümüz bilgi 

toplumları, bireye bilgilerini yenileme, geliĢmelere uyum gösterme ve bilgi üretme 

sorumluluğunu yüklemektedir. Bilgiye kendi kendine ulaĢabilen, bilgiyi kullanabilen 

ve üretebilen bireylere duyulan ihtiyaç her geçen gün artmakta ve bu durum eğitim 

sisteminin yeniden gözden geçirilmesini gerektirmektedir. Bilgiyi elde etmedeki 

kaynaklar sınıf ortamındaki olanaklardan dünyanın en uzak noktasındaki bilgiye 

eriĢim olanaklarına kadar uzanabilmektedir. Öğretmenlerin rolü bilgiyi aktaran 

olmaktan çok, bilgiye ulaĢmada öğrenene rehberlik etme durumuna dönüĢmektedir. 

Bireylerin bilgiye ulaĢabilme, bilgiyi üretebilme, yorumlama ve kullanma 

yeterliklerini yaĢam boyu kullanılması, ezberci, geleneksel eğitimden bilgiyi 

üretebilen modern eğitime geçiĢ artık bir gerekliliktir. Bunun için eleĢtirel, bilimsel 

düĢünebilen, karĢılaĢtığı problemleri çözebilen, bilgiye ulaĢabilen ve hayatında 

uygulayabilen bireyler yetiĢtirmek eğitimin hedefi olmalıdır (Böyük, Tanık ve 

Saraçoğlu, 2011). Öğretmenlerin baĢarılı olabilmeleri üst biliĢ stratejilerine sahip 

olmalarıyla ilgilidir. Üst biliĢ stratejileri baĢarıyı ve motivasyonu artırmakta, derse 

karĢı olumlu tutum geliĢtirilmesine yol açmakta, bilgiyi elde etme ve kullanma 

yeterliklerini geliĢtirmektedir (Tunca, Alkın-ġahin, 2014). 

AraĢtırmalarda bilgiyi elde etme yeterliklerinin bilgi okuryazarlığı ile iliĢkili 

olarak ifade edildiği görülmektedir. 1970’li yıllarda bilgi okuryazarlığından bilgiyi 

bulma ve kullanma becerileri diye bahsedilirken Amerikan Kütüphanecilik Derneği 

(ALA, 1989; Akt. Kurbanoğlu ve Akkoyunlu, 2002)’a göre bireyin öğrenmek istediği 

bilgilere ulaĢabilmesi, bu bilgileri değerlendirebilmesi ve pratik yaĢamında 

kullanabilmesidir. Prag Deklarasyonu’a (2003) göre bilgi okuryazarlığı, bilgi 

ihtiyacının farkında olma, tanım yapabilme, problem çözmede etkili bir biçimde 
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kullanabilme becerisi olup yaĢam boyu öğrenmenin bir parçasıdır (Akt. Kurbanoğlu, 

2010). 

Ġnternetin eğitimde etkin olarak kullanılması sonucunda öğretmen rollerinde 

önemli değiĢimler yaĢanmıĢtır. Öğretmenin aktarmacı rolü yerini yol gösterici rolüne 

bırakmıĢtır (Akkoyunlu, 2002). Bilgi ve iletiĢimteknolojileri sayesinde bilgi edinmek 

kolay olmakla birlikteoldukça karmaĢıktır. Öğretmenlerin bilgiyi elde etme 

becerilerine sahip olmaları gerekmektedir. Böylece öğrenmenin rehberi olan 

öğretmen, öğrencilerine bilgiye eriĢim konusunda destek olabilecektir. Öğretmenlerin 

bu desteğisunabilmeleri için bilgi teknolojilerini nasıl kullanacakları, internette bilgi 

kaynaklarına eriĢim ve değerlendirme yaparak istenilen bilgiyi elde etme konusunda 

gerekli becerilere sahip olmaları gerekmektedir ( Kaya ve DurmuĢ, 2008). 

Günümüzde bilgiye ulaĢmanın en kolay yolu internet teknolojisini kullanmaktır. 

Bir araĢtırmada katılımcıların akıllı telefonları ile öğrenme süreçlerine dâhil oldukları, 

bu öğrenme aktivitelerinde telefonlarından en çok arama motorlarına, farklı çoklu 

ortam dosyaları ya da dokümanlara, sosyal ağlara, haritalara, elektronik maillere, 

öğrenme ihtiyaçlarına yönelik uygulamalara eriĢim ve telefon görüĢmeleri ile 

faydalandıkları görülmüĢtür. Twitter, informal öğrenme için en çok kullanılan sosyal 

ağ olarak öne çıkarken, en çok metin biçimindeki dokümanlara eriĢildiği ve dil 

öğrenme uygulamalarının yaygın olarak kullanıldığı görülmüĢtür (YaĢar, 2013). 

Boyutları küçük ve taĢınabilirlik açısından elveriĢli olan akıllı telefonlar, günümüzde 

geliĢmiĢ teknik özellikleri ve geniĢ ekran boyutları ile en yaygın kullanılan mobil 

cihaz olarak karĢımıza çıkmaktadır. Kullanıcıların internete ve diğer uygulamalara 

eriĢimlerine olanak sağlaması anlık öğrenme durumlarına yol açabilmektedir. Böylece 

kullanıcılar zaman ve mekân kısıtlaması olmadan kendi öğrenme ihtiyaçları ve 

hedeflerine göre edindikleri bilgiyi günlük hayatta ya da iĢ ortamlarında 

kullanabilmektedirler (Mengel ve diğ. 2010). 

Öğretmenlerin bilgiyi elde etme yeterliği bilgi kaynağı olan sosyal yapılarla 

olumlu ve verimli iletiĢim kurabilmelerine, belli bir konudaki düĢüncelerini rahatlıkla 

ifade edebilmelerine, bilgi alıĢ veriĢlerini elektronik ortamlar aracılığıyla 

yapabilmelerine, yandex, google chrome, scholar google gibi bilgisayarlı aramalardan 

faydalanarak istedikleri bilgiye ulaĢmalarına, yeni bilgiyi bulmada  mobil telefonları 

kullanmalarına ve facebook, twitter, instagram gibi sosyal paylaĢım sitelerinden 



18 

 

 

 

yararlanabilmelerine bağlıdır. Bunu yapabilmeleri baĢta bilgisayar teknolojileri olmak 

üzere bilgi elde etmede kullanılabilecek her türlü dijital cihazı kullanma yeterliklerine 

sahip olmalarına bağlıdır. Dolayısıyla, bilgiyi elde etme yeterliğinin aĢağıda açıklanan 

dijital yeterliklerle yakından iliĢkili olduğu ifade edilebilir. 

 

2.1.2.5. Dijital Yeterlikler 

Bilgiye evrensel düzeyde eriĢim ve iletiĢim maliyetlerinin azaltılmasıyla ilgili 

olarak geliĢmiĢ teknolojilerin son derece olumlu katkıları bulunmaktadır (Berberoğlu, 

2010). Ġnsanların interaktif bilgisayar teknolojileri aracılığıyla geliĢen ve büyüyen 

bilgileri elde edebilmeleri için daha pratik, kısa zamanda gerçekleĢebilen öğrenme 

yeterliklerine sahip olmaları gereklidir (Cornford, 2002; Budak, 2009). Dijital 

yeterlikler, bilgisayarların bilgiyi bellekten geri getirebilmesi, depolama, yeni bilgi 

oluĢturma, baĢkalarına iletebilme, giderek daha hızlı ve yoğun içerikleri de iĢbirlikli 

iletiĢime açık internet ağlarında oluĢturmayı da kapsayan bilgi ve iletiĢim teknolojileri 

yeterlikleridir (Avrupa Komisyonu, 2007). 

Dijital yeterliğe sahip öğretmen; bilgisayarı kullanabilen, internet, chat, 

whatsapp, tweeter, instagram ve msn gibi sohbet programlarını kullanabilen, çevrimiçi 

dergiler, videolar, haber grupları ve gazeteler gibi internet araçlarından faydalanabilen 

ve meslektaĢlarla gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda bilgi paylaĢımını internet yoluyla 

sağlayabilen öğretmendir. 21. yüzyıl, bilgi çağıdır. Ġntaraktif bilgisayar 

teknolojilerindeki değiĢme ve geliĢmeler bilgilerin çok hızlı olarak üretilebilmesine, 

paylaĢılabilmesine ve buna paralel olarak kiĢilerin yaĢamları boyunca öğrenme 

ihtiyacında olmalarına neden olmaktadır. O halde dijital okuryazarlık, internet ağları ve 

bilgisayar okuryazarlığı, medyayı takip etme ile ilgili okuryazarlık, bilim ve teknoloji 

okuryazarlığı ve benzeri okuryazarlıklara sahip olmak yaĢam boyu öğrenen birey 

olmanın gereğidir (Adams, 2007; Avrupa Komisyonu, 2007; Bryce, 2006; Candy, 

Crebert ve O'Leary; 1994; Akt. KarakuĢ, 2013). 

Bilgi çağı kendi kendine öğrenen bireyi öngörmektedir. Bilgi toplumunun bireyi 

için bilgiye eriĢme ve bilgiyi kullanma önemli yeterliklerdendir. Geleceğin nitelikli 

bireyleri, bilgi elde etmede bilgisayar teknolojilerini baĢarılı bir Ģekilde kullanabilen, 

karĢılaĢtığı sorunları çözebilen ve ihtiyaç duyduğu her konuda kendi baĢına 

öğrenenlerdir. Günümüz bilgisayar teknolojileri yaĢam boyu öğrenmeyi sağlamada 
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önemli katkılar sağlayabilmektedir. Dijital teknolojileri kullanabilme yeterliği hem kiĢi 

ve gruplarla iletiĢim kurabilmeyi, hem de yeniliklere adapte olabilmeyi 

sağlayabilmektedir. Günümüzde yaĢanan teknolojik değiĢim eğitimde bilgi ve iletiĢim 

teknolojilerinin kullanımını gerekli kılmıĢtır. Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinden 

yararlanan toplumlar daha fazla geliĢme fırsatı bulmuĢtur (Alkan, 1997). 

 

2.1.2.6.  Karar Verebilme Yeterliği 

Karar verme bir kiĢiyi amacına ulaĢtırabilecek yollardan herhangi bir yolu 

seçmesidir (Kuzgun, 1992). Karar verme bir problem ya da iĢle ilgili düĢünülerek 

verilen yargıdır (Özlem, 2016). Bir baĢka tanımda karar verme, karar verilecek durumu 

farketme, bilgi toplayarak karar seçeneklerini saptama, seçenekleri değerlendirme, 

olumlu olan seçeneği tercih ederek uygulama, sonuçları değerlendirme ve tercihinin 

sonuçları hakkında dönütler elde etme aĢamalarından oluĢmaktadır (Germeijs ve Boeck, 

2003; Marco, Hartung, Newman ve Parr, 2003; Gelatt, 1989; Akt. Sardoğan, Karahan 

ve Kaygusuz, 2006). Genel olarak karar verme, bir ihtiyacı karĢılamak için amaçların 

tespit edilmesini, ihtiyacın giderilebilmesiyle ilgili verilerin toplanmasını, 

değerlendirilmesini, seçeneklerin elde edilmesini ve uygun olanın seçilmesi sürecidir 

(Sardoğan, Karahan ve Kaygusuz, 2006). Öğretmenlerin karar verebilme yeterliği, 

yaĢam boyu öğrenmeleriyle ilgili öğrenme ihtiyaçlarını karĢılayabilecek kararları 

alabilme becerilerine sahip olmalarıdır.  

YaĢantılar sonucu farklı karar verilmesinin gerekli olduğu durumlarda bireyin 

kendine yönelikalgıları karar verme sürecini etkilemektedir. Doğru karar verme 

stratejilerini kullanabilen bireylerin öz güvenleri yüksektir ve problem durumlardan 

kaçınmamaktadırlar. Karar vermeden önce probleme ıĢık tutacak verileri inceleyen 

bireyler farklı seçenekler oluĢturup uygun olanı seçmekte ve uygulamaktadır. Bu tür bir 

karar verme süreci izleyen birey problem çözme becerilerine ve yüksek benlik saygısına 

sahiptir (Mann, Harmoni ve Powers,1989; Friedman ve Mann,1993; Radford ve diğ., 

1993; Phillips ve diğ.,1984; Akt. Sonay-Güçray, 2001). YaĢam boyu öğrenen öğretmen 

öğrenme ihtiyaçlarını bir problem olarak algıladıktan sonra problemi aydınlatacak 

verileri inceleyerek, farklı seçeneklerden uygun olanı seçip yaĢamına geçirebilendir.  
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2.2. Bir Kavram Olarak Epistemoloji 

Epistemoloji, felsefenin bilgiyi bütüncül bir bakıĢ açısıyla soruĢturan, bilginin 

hangi kaynaktan üretildiğini, nasıl bir doğası olduğunu, doğruluğunun ölçütlerini, 

nereye kadar bilebileceğimizi araĢtıran uzmanlık alanıdır (Cevizci, 1997). Bilgi felsefesi 

olarak TürkçeleĢtirilen epistemoloji bilgi üzerine yürütülen araĢtırmalar, soruĢturmalar 

olarak tanımlansa da aslında bilimsel bilgi üzerine bilgiler üretme çabasındadır. 

Epistemoloji terimindeki “episteme” bilgiyi “logos” ise bilimi temsil etmektedir (Külcü, 

2000). Bireyin bilgiye dair inançları epistemolojik inançlar olarak ele alınmakta ve 

açıklanmaktadır. Bireyin bilimsel bilgiye dair inançları da bilimsel epistemolojik 

inançlar olarak ele alınmaktadır. 

Bilimsel epistemolojik inançla ilgili Ģimdiye değin yürütülen araĢtırmaların 

temelinde Perry’nin 1970’te lisans öğrencileriyle yaptığı çalıĢma yer alır. Bu çalıĢma 

öğrencilerin bilgiye olan inançlarının üniversitede geçen yıllar içinde değiĢtiğini ortaya 

koymuĢtur. Üniversiteye baĢladıkları zaman lisans öğrencileri bilginin değiĢmeyen, 

kolaylıkla elde edilebilir düzeyde ve uzman tarafından ortaya konabilecek bir yapıda 

olduğu inancına sahipken zamanla bilginin kesin olmayan, değiĢebilen, karmaĢık ve 

kaynağının akıl olduğu inancına bıraktığını ortaya konmuĢtur (Kıralp, ġahin ve 

Dinçyürek, 2008). 

Epistemolojik inançlar dört boyutta ele alınabilmektedir. Bunlar; bilginin basit 

olması, kesin olması, öğrenmenin hemen gerçekleĢmesi ve öğrenme yeteneğinin 

doğuĢtan olmasıdır. Her bir boyut öğrenme üzerinde farklı etkilere yol açmaktadır. 

Bilginin basit olması; bilginin yapısının basit ya da karmaĢık bir yapı meydana 

getirdiğine inancı yansıtmaktadır. Öğrenenler bilginin kolaylıkla elde edilebilen basit bir 

yapısı olduğuna inanmıĢlarsa karmaĢık görünen bir yazıyı anlamakta zorluk 

yaĢayacaklardır. Bilginin kesin bir doğruluğu yansıttığına inanan öğrenciler bilginin 

doğru ya da yanlıĢ olabileceğini kabullenmektedir. Kesin bilgiye inancın yüksek olması 

bilginin kesin olmayan biçiminin yanlıĢ olarak anlaĢılmasına yol açacaktır. Öğrenme 

yeteneğinin doğuĢtan olması; öğrenmenin doğuĢtan getirilen bir yetenek ya da eğitim 

süreçlerinin etkisiyle geliĢtirilebilir olduğuna dair inancı ifade etmektedir. Öğrenciler, 

öğrenmedeki doğuĢtan yeteneğe inanırlarsa eğitime verdikleri değer azalır. Öğrenmenin 

hemen gerçekleĢmesi ise bilginin hemen gerçekleĢmesi ya da gerçekleĢmemesine ve 

yahut tecrübe sonucu gerçekleĢeceğine olan inancı göstermektedir. Öğrenciler 



21 

 

 

 

öğrenmenin hızlı olduğuna ne kadar inanırlarsa, okuduğunu anlama testlerinde o kadar 

baĢarısız olurlar (Schommer, 1990; Akt. Dinç ve Köse, 2012). 

Pozitivist yaklaĢım nesnelliği temel almakta öznelliğe önem vermemektedir. 

(Regis ve Albertazzi, 1996; Akt. Gürses ve Doğar, 2005)’e göre pozitivist bilim 

anlayıĢı, doğada bulunan bilimsel bilgileri gözlemlerden baĢlayarak tümevarıma 

dayalıçıkarımlar biçiminde elde etmektir. Geleneksel bilim inancını yansıtan pozitivist 

bilim anlayıĢının aksine post-modern yaklaĢımda öznellik bilimsel bilginin oluĢumunda 

önemli sayılmakta ve bilimsel bilginin değiĢebilirliği üzerine vurgu yapılmaktadır 

(Deryakulu ve Bıkmaz, 2003). ÇağdaĢ felsefî görüĢlere göre ise bilim tümevarıma 

dayalı çıkarımların sonucu değil, dünyayı anlamak için insanlar tarafından oluĢturulan 

kurgusal bir bilgidir. Bu yaklaĢımda öğrenenler bilginin oluĢturulmasında etkindir ve 

yeni bilgileri önceden edindikleri bilgileriyle iliĢkilendirerek öğrenebilirler.  

Bilgiye dair inançlar eğitim ve öğretim faaliyetlerinde öğrenenin bilgiye ulaĢma 

ve bilgiyi yapılandırmasını etkilediği gibi yaĢam boyu öğrenmeyi de etkilemektedir 

(Hofer, 2001). Konuyla ilgili incelemeler öğrencilerin epistemolojik inançlarının 

öğrenme etkinliklerini ve yine epistemolojik inançların öğrenme etkinliklerinden elde 

ettikleri sonuçlar üzerinde de etkili olduklarını (Buehl ve Alexander, 2001; Cano ve 

Cardella-Elawar, 2004) ve bu sayede de eğitim ve öğretim faaliyetlerinin düzenlenmesi 

üzerinde etkili olabileceğini (Schraw, 2001; Akt. BaĢbay, 2013) ortaya koymaktadır. 

Bütün bu saptamalar bilimsel bilgiye dair inançların eğitim faaliyetleri üzerindeki 

önemliliğine ve bu konuyla ilgili araĢtırmalar yapılmasına duyulan ihtiyaca dikkat 

çekmektedir (BaĢbay, 2013). Post modern yaklaĢım beraberinde eğitimde 

yapılandırmacı yaklaĢımın ağırlık kazanmasına yol açmaktadır. Yapılandırmacı 

yaklaĢımın eğitim ve öğretimde benimsenen ve etkili bir yaklaĢım olması epistemolojik 

inançların önemini artırmaktadır. Öğretmenlerin epistemolojik inançlarını belirlemeye 

yönelik yapılmıĢ çalıĢmalariçerisinde yer alan Odgers (2003)’e göre öğretmenlerin 

büyük bir kısmı geleneksel inanıĢlara sahiptir. Aynı çalıĢmada yapılandırmacı yaklaĢımı 

benimsediklerini ifade eden öğretmenlerin küçük bir bölümünün bu yaklaĢıma göre sınıf 

içi uygulamalara yer verdikleri iddia edilmiĢtir (Akt. Demir ve Akınoğlu, 2010). 

Yapılandırmacı yaklaĢımın öğretmenler tarafından benimsenmesine rağmen eğitim 

faaliyetlerinde kullanılmaması öğretmenlerin epistemolojik inançlarının yeterince 

geliĢmemiĢ olmasıyla iliĢkilendirilebilir.  
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Yavuz, BüyükekĢi ve BüyükekĢi’nin (2014) öğrenciler üzerinde yürüttükleri 

araĢtırmaya göre öğrencilerin kendi çabaları ile bilimsel bilgiye ulaĢarak, nesnelliği esas 

alan geleneksel-pozitivist bilim yaklaĢımdan öznelliğin ön planda olduğu 

yapılandırmacı yaklaĢımdan post-modern anlayıĢlara doğru yönelimlerinin çoğaldığı 

sonucuna ulaĢmıĢlardır. Öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarındaki bu 

farklılaĢma öğrenmede, bilgiyi elde etmede olumlu anlamda geliĢmeyeyol açmıĢtır. 

GeliĢmiĢ bilimsel epistemolojik inançların yaĢam boyu öğrenmenin yüksek düzeydeki 

bir yordayıcısı olduğu göz önüne alındığında öğretmenlerin bilimsel bilgiye kendi 

çabalarıyla ulaĢmalarının öğrencilerin de benzer etkinliklere katılımlarını sağlayacağı ve 

bilimsel bilgi edinme sürecinin sonucu olarak bilimsel epistemolojik inançlarını 

geliĢtireceği ileri sürülebilir. 

Bilimsel bilgiye dair inançlar eğitim ve öğretim sürecinde öğrenme etkinlikleri 

ve bunlardan elde edilen sonuçlar üzerinde etkili olduğu gibi çevrimiçi bilgi arama 

süreçlerine de etkileyebilmekte, yönlendirebilmektedir. Dijital teknolojilerin sağladığı 

çevrimiçi bilgi aramalarında birey tarafından seçilen arama yöntemlerinin aranacak 

bilgiye uygun olup olmadığına karar verirken bilgiye yönelik inançlar oldukça etkili 

olabilmektedir (Winne, 1995; Hofer ve Pintrich, 1997; Akt. Çakmak, Yılmaz ve 

Yılmaz, 2015). Bilgiye dair inançlar öğrenme ve öğretme etkinliklerinin saptanmasında 

ve metabiliĢsel öğrenme stratejilerinin geliĢtirilmesinde önemli bir etkiye sahiptir. Bu 

bakıĢ açısıyla internet üzerinden gerçekleĢecek öğrenme süreçlerinde öğrencilerin 

bilimsel epistemolojik inanıĢlarının odak noktası kabul edilerek gerçekleĢtirilecek 

bireyin kendi öğrenmelerine yönelik yürütülebilecek rehberlik faailyetleriyle 

öğrencilerin kendi öğrenme aĢamalarını biçimlendirmelerine fırsatlar sağlanabilir. 

Bilginin hangi kaynaktan elde edildiği, öğrenen tarafından oluĢturulabileceği ya da 

dıĢardaki bir merkezden öğrenene yansıtıldığı ve doğru kabul edilmesi gerektiği, bilgi 

konusundaki epistemolojik inançlara dayanır. KiĢinin bilgiyi değiĢmez bir yapı ya da 

değiĢken bir yapı olarak kabullenmesi epistemolojik inançlarla ilgilidir. Epistemolojik 

inançlar öz düzenleme, internetten öğrenme ve çeĢitli bilgi kaynaklarından 

faydalanmadaki tutum ve davranıĢları etkilemektedir (Çakmak, Yılmaz ve Yılmaz, 

2015). 

Koray,  Köksal, Özdemir ve Presley’nin (2007) öğretmen adayı öğrenciler 

üzerinde yürüttükleri bir baĢka araĢtırmada laboratuar çalıĢmalarında eleĢtirel ve 
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yaratıcı düĢünme yeterliklerine göre öğrenim görmekte olan adayların, geleneksel 

yöntemlerle öğrenim görmekte olan kontrol grubuna göre bilimsel süreç yeterliklerinin 

anlamlı düzeyde yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Yaratıcı ve eleĢtirel uygulama 

yapan öğrencilerin bilimsel süreç yeterliklerinin yüksek olmasının nedeni, önceden 

verilen amaçlarla ilgili deney tasarlamaları gibi etkinlikleryapmalarıdır. Koray ve diğ. 

(2007)’nin çalıĢması da geleneksel/pozitivist bilim anlayıĢıyla yürütülen eğitim 

uygulamalarının olumsuz sonuçlarını ortaya koymaktadır. Sonuç olarak geliĢmiĢ 

bilimsel epistemolojik inançlara sahip bireylerin bilimsel süreç yeterliklerini daha etkili 

kullanabildikleri söylenebilir. AraĢtırmada da eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme geliĢmiĢ 

bilimsel epistemolojik inançlara iĢaret etmektedir. 

Demir ve Akınoğlu (2010), epistemolojik inançlarla ilgili tutumların 

geliĢtirilebilir olduğunu vurgulamaktadırlar. Epistemolojik inançları geliĢmiĢ olan 

öğrenciler bilgi iĢleme stratejilerini daha etkin kullanabilmekte, yüksek düzeyde 

akademik baĢarı göstermekte çok boyutlu düĢünceler üretebilmektedir (Deryakulu ve 

Büyüköztürk, 2005). Yine bu düĢüncelere paralel bir araĢtırmada BaĢbay (2013) 

eleĢtirel düĢünme yeterlikleri ile epistemolojik inançlar arasında yüksek düzeyde olumlu 

bir iliĢki bulunduğunu bildirmiĢtir. GeliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip bireyler 

olaylara eleĢtirel, yaratıcı ve objektif bakabilmekteve bu sayede bilimsel düĢünme 

basamaklarını doğru ve etkili bir biçimde kullanabilmektedirler. 

 

2.3. Geleneksel ve Geleneksel Olmayan Bilim AnlayıĢı 

Geleneksel bilim, bilim insanlarının deney ve gözlem yöntemlerini kullanarak 

genellemelere ulaĢtıkları ve doğruluklarını sürekli olarak sınayabildikleri bilim anlayıĢı 

için kullanılan bir anlayıĢtır. Deney ve gözlem yöntemlerini kullanarak bilgiye 

ulaĢmaya çalıĢan pozitivist bilim anlayıĢına göre bilimsel bilgi deney ve gözlemlerle 

elde edilmiĢ bilgidir. Ġlk kez Francis Bacon bilim yöntemi olarak tümevarımı 

(endüksiyon) önermiĢtir. Bacon, skolâstik düĢüncenin her türlü tecrübe ve deneyi bilgi 

kaynağı olarak reddeden, bunun yerine tümdengelimi (dedüksiyon) öneren akıl yürütme 

biçimi yerine tek tek gözlemlerden genellemelere ulaĢmayı hedefleyen endüksiyonu 

kabul etmektedir. Geleneksel bilim yaklaĢımı bütün bilimler için ortak bir yöntemin 

olduğunu kabul eder. Geleneksel bilim yaklaĢımına görebilgiyi elde etme ve iĢleme 

yapısını kabul eden düĢünürler bilimsel araĢtırmanın sistematik gözlem ya da deney, 
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toplanan verileri iĢleme, tümevarım yoluyla genel bilgiye ulaĢma ve nihayetinde 

doğrulama yöntemi olarak kabul ederler (Yıldırım, 1998). Bu klasik bilim anlayıĢının 

bireyleri bilimin olguları betimlemeye çalıĢtığına inandırdığını söyleyebiliriz. Yani 

bilim adamları, araĢtırmacılar ya da bilim bilgisine ihtiyaç duyan herhangi bireyler bilim 

bilgisi olarak olgular hakkında betimlemelerle karĢılaĢmakta ve bu betimsel ifadelerin 

bilimsel doğruluğa sahip önermeler olduklarına inanmaktadırlar. Oysaki çoğunluğun 

benimsediği bu yaklaĢım elektromagnetizma, atom altı düzeylerde elektron hareketleri 

gibi olgusal gözlemi olmayan konuları açıklama da yetersiz kalmaktadır.  

Geleneksel olan ve/veya geleneksel olmayan bilim anlayıĢının anlaĢılabilmesi 

için felsefi alandaki tartıĢmalara bakılması gerekir. Felsefi alanda bilimin doğasına 

iliĢkin tartıĢmaların yeni pozitivizm, doğrulanabilirlik yerine yanlıĢlanabilirliği öne 

süren yaklaĢım, bilim paradigmalarında ki değiĢimi ifade eden devrimler ve 

ilerlemeciliği temele alan araĢtırmalar çerçevesinde sürüdürldüğü iddia edilebilir. 

Herkes tarafından en çok bilinen yaklaĢım yeni pozitivizmdir. Mantıksal pozitivistler bir 

önermenin deney yoluyla doğrulanabilmesi halinde anlamlı olacağını iddia eder 

(Turgut, 2010). Aykırı olarak Popper (1963) doğrulama yerine yanlıĢlamayı ölçüt kabul 

eder. Kuhn (1962) bir kuramın yanlıĢlayıcı durumla karĢılaĢtığında çökmeyeceğini ifade 

ederek paradigma ölçütünü öne sürmüĢtür. Lakatos (1981) araĢtırma programlarının 

yeni gerçekler karĢısında savunmaya geçmesinin geriye gidiĢlere yol açacağını, bu 

nedenle de bilimsel olmayacağını ileri sürer. Bilim bilgisini bilimsel olmayandan ayırt 

etme konusunda felsefi zeminde uzlaĢma yoktur. Buna rağmen eğitimcilerin sürece, 

ürüne ve değerlendirmeye yönelmelerinin bilimsel olana yönelmeleri bakımından 

önemli olduğu söylenebilir (Akt. Turgut, 2010). 

Öğrenenlerin bilimsel bilgiyle olan etkileĢimlerinde epistemolojik inançlarının 

etkili olduğu araĢtırmalarla desteklenmektedir. ĠĢbilir’e (2010) göre öğrencilerin 

epistemolojik inançları ile tartıĢma eğilimleri arasında anlamlı, olumlu bir iliĢki 

bulunmaktadır. Deryakulu, (2004) ve Hofer ve Pintrich’in (1997) çalıĢmalarında 

epistemolojik inançlarının farklı geliĢim aĢamalarından geçtiği ifade edilmiĢ ve ilk 

aĢamada bireylerin bilginin kendilerinden bağımsız, kesin ve mutlak olduğuna 

inandıkları, sonrasında bilginin kesin olmasıyla ilgili inançlarından kuĢku duydukları ve 

bu aĢamadan sonra da bilginin kesin olmayacağına, bireyler tarafından oluĢturulduğuna 

inandıkları ifade edilmiĢtir. Geleneksel olmayan bilim anlayıĢı, bilim insanlarının deney 
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ve gözlem yöntemlerini kullanarak genellemelere ulaĢtıklarını ve doğruluklarını sürekli 

olarak sınayabildikleri bilim anlayıĢına farklı ya da aykırı bir anlayıĢla bakmaktadır. Bu 

anlayıĢta sezgi, hayal gücü, önsezi, olgulara genel kabulün dıĢında bakabilme, kültürel 

farklılıkların bilgiye ulaĢma süreçlerini farklılaĢtırması, bilimsel bilgiyi doğrulama 

yerine çürütmeye çalıĢma, bilimsel olmayan kaynaklardan da bilgi üretme çabası 

Ģeklinde kendini göstermektedir. Yapılandırmacılığa göre bilimsel bilgi bilim adamları 

tarafından meydana getirilmiĢtir ve kendisini meydana getiren bilim adamlarının 

yanlılıklarını içermektedir. Bu yüzden mutlak bir doğruluk ifadesiyle dile 

getirilemeyecek doğruluklardır (Deryakulu ve Bıkmaz, 2003).  

 

 2.4. Ġlgili AraĢtırmalar 

 2.4.1. Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Gömleksiz, Kan ve Murat (2017) çalıĢmasında pedagojik formasyon programına 

kayıtlı öğretmen adaylarının epistemolojik inançları cinsiyet, eğitim durumu ve mezun 

olunan bölüm türüne göre incelenmiĢtir. 864 öğretmen adayından tarama modeliyle elde 

edilen veriler Chan ve Elliot (2004) tarafından geliĢtirilen ve Aypay (2011) tarafından 

Türkçeye çevrilen Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği ile toplanmıĢtır. Değerlendirmede 

kadın ve erkek öğretmen adaylarının epistemolojik inançları gerek ölçeğin bütünü 

gerekse alt boyutlar bağlamında farklılaĢmamıĢtır. Bilginin kesinliği boyutu dikkate 

alındığında beden eğitimi öğretmen adaylarının ilahiyat alanındaki öğretmen adaylarına 

göre daha yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmüĢtür. 

 BaĢbay (2013) üniversitede okuyan öğrencilerle yürüttüğü araĢtırmada 

epistemolojik inançlar ile eleĢtirel düĢünme arasındaki iliĢkide metabiliĢsel farkındalığın 

etkisini incelemiĢtir. BaĢbay (2008) tarafından geliĢtirilen ve 40 maddeden oluĢan 

üstbiliĢ farkındalık ölçeği, Schommer (1990) tarafından üniversite öğrencileri için 

geliĢtirilen ve Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçe’ye uyarlaması 

yapılan epistemolojik inançlar ölçeği ve Kökdemir (2003) tarafından Türkçe’ye 

uyarlaması yapılan 75 maddeden oluĢan Kaliforniya eleĢtirel düĢünme eğilimi ölçeği 

olmak üzere üç adet ölçme aracının kullanıldığı araĢtırma sonucunda öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin epistemolojik inançlarını etkilediği sonucuna 
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ulaĢmıĢlardır. MetabiliĢin epistemolojik inançlar ile eleĢtirel düĢünmede kısmen aracı 

etkisinin olduğu sonucu da elde edilen diğer bir sonuçtur. 

Akpınar ve Akyıldız’ın (2013) ilköğretim öğretmenleriyle gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmalarında ilköğretim öğretmenlerinin epistemolojik inanç düzeylerini saptamayı 

ve çeĢitli değiĢkenler açısından değerlendirmeyi amaç edinmiĢlerdir. AraĢtırmada 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ olan tek faktörlü ölçekle tarama modeli kullanılarak 

veriler toplanmıĢtır. Sonuç olarak öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının 

determinizmin etkisinde olduğu, pozitivizme daha yakın durdukları Ģeklinde tespit 

edilmiĢtir. Yine bir baĢka sonuç olarak geleneksel bilimsel epistemolojik inanç olarak 

ifade edebileceğimiz pozitivist yaklaĢımın erkek öğretmenler ve deneyimli öğretmenler 

tarafından daha çok tercih edilen yaklaĢım olduğu da ilgili araĢtırmanın 

bulgularındandır.   AraĢtırmada vurgulanan önemli bir sonuçta öğretmenlerin öğretim 

programlarının süreç ve değerlendirme bölümlerinde pozitivist paradigmanın dıĢına 

çıkabildikleri, bu anlamıyla çeliĢkili bir yaklaĢım sergiledikleridir.  

  KarataĢ (2011) üniversite öğrencilerinin bilimsel epistemolojik inançları, 

öğrenmeye yönelik yaklaĢımları ve problem çözme yeterliklerinin akademik 

çalıĢmalardaki güdülenmiĢliği yordama gücünü belirlemeyi amaç edindiği araĢtırmada 

Vallerand ve diğ. (1992) tarafından geliĢtirildikten sonra KarataĢ ve Erden (2011) 

tarafından Türkçe’ye uyarlaması yapılan “Akademik Motivasyon Ölçeği”, Schommer 

(1990) tarafından üniversite öğrencileri için geliĢtirilen ve Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) tarafından Türkçe’ye uyarlaması yapılan epistemolojik inançlar ölçeği, Ekinci 

(2008) tarafından geliĢtirilen “Öğrenme YaklaĢımları Ölçeği” ve Heppner ve Petersen 

(1982) tarafından geliĢtirildikten sonra, ġahin ve Heppner (1993) tarafından Türkçe’ye 

uyarlaması yapılan “Problem Çözme Becerileri Ölçeği” kullanılmıĢtır. Sonuç olarak 

öğrencilerin akademik güdülenmiĢliği, bilimsel epistemolojik inançları ve öğrenmeye 

yönelik anlayıĢlarında önemli sayılabilecek iliĢkiler bulunduğunu tespit etmiĢtir. Bu 

bulgu, araĢtırmada elde edilen öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ile yaĢam 

boyu öğrenme yeterlikleri arasında anlamlı iliĢkilerin olduğu, bilimsel epistemolojik 

inançların yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin anlamlı bir yordayıcısı olduğuna dair 

bulgularıyla benzerlik göstermektedir.  

Demir ve Akınoğlu (2010) epistemolojik inançlar ve epistemolojik inançların 

eğitimde ne gibi oluĢumlara yol açtığını saptamak amacıyla gerçekleĢtirdikleri 
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araĢtırmayı özellikle öğretmen adayları, öğrenciler ve öğretmenler ile yapılmıĢ alan 

yazındaki araĢtırmaları inceleyerek gerçekleĢtirmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda 

öğretmenlerin büyük bir kısmının geleneksel epistemolojik inançlara sahip olduğu, 

yapılandırmacılığı benimsediklerini ifade eden öğretmenlerin az bir kısmının bu anlayıĢı 

öğretmenlik uygulamalarında kullanıyor olduğunu tespit etmiĢlerdir. GeliĢmiĢ 

epistemolojik inançlara sahip öğrencilerin öğrenmeye yönelik tutumlarının pozitif 

olduğu, geliĢmemiĢ epistemolojik inançlara sahip olanların ise ezberleme gibi 

geleneksel yöntemlere bağlı kaldıkları vurgulanmaktadır. Öğretmenlerin karĢılaĢtıkları 

sorunları çözmede bilgi konusundaki yaklaĢımlarının etkili olabildiği bulgular arasında 

bulunmaktadır. Bunların yanı sıra öğretmen adaylarının genellikle bilimsel bilginin 

kanıtlarının olduğuna dolayısıyla değiĢmeyeceğine inandıkları da araĢtırmada ifade 

edilenler arasındadır. 

Cheng, Chan, Tang ve Cheng (2009) öğretmen ve öğrencilerin epistemolojik 

inançları ile öğretme anlayıĢları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Hem nicel hem de 

nitel yöntemlerle gerçekleĢtirilen araĢtırmada öğretmen ve öğrencilerin çoğunun 

öğrenme çabasının doğuĢtan gelen yeteneklerden önemli olduğuna inandıklarını, 

bilginin değiĢtiğine kuvvetle inandıklarını ve bilgi otoritelerini eleĢtirme eğilimi 

taĢıdıklarını göstermiĢtir. 

Kıralp, ġahin ve Dinçyürek (2008) psikolojik danıĢma ve rehberlik bölümünde 

okuyan öğrencilerle yürüttükleri araĢtırmada denetim odağı farklı olan öğrencilerin 

epistemolojik inançlarını incelemiĢlerdir. AraĢtırmada Rotter denetim odağı ölçeği ve 

Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından geçerlik ve güvenirlik çalıĢması yapılmıĢ 

olan epistemolojik inançlar ölçeğini kullanmıĢlardır. Sonuç olarak psikolojik danıĢma 

ve rehberlik öğrencilerinin geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip oldukları bulgusu elde 

edilmiĢtir. 

Izgar ve Dilmaç (2008) eğitim yöneticiliği adayı olan öğretmenlerin öz yeterlik 

algıları ile bilimsel epistemolojik inançlarının çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkilerinin olup 

olmadığını araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, Schommer (1990) 

tarafından geliĢtirilen ve Deryakulu ve Büyüköztürk (2002) tarafından Türkçe’ye 

uyarlama çalıĢması yapılan “Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği” ile Schwarzer, Schmitz ve 

Daytner (1999) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Öğretmen öz-yeterlilik algısı ölçeği” 

uyarlaması araĢtırmacı tarafından yapılarak kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda öz 
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yeterlik algısı ile epistemolojik inançlar arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunduğu tespit 

edilmiĢtir.  Bunun yanı sıra kullanılan epistemolojik inançlar ölçeğinin alt boyutları olan 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğu, yeteneğe bağlı olduğu ve tek bir doğruluğun 

olduğuyla ilgili inançların öz yeterlik algılarıyla anlamlı iliĢkilerinin olduğu da tespit 

edilen bulgular arasındadır. Yine aynı çalıĢmada epistemolojik inançlar ile cinsiyet 

arasında anlamlı olabilecek herhangi bir iliĢki bulunmamıĢtır. Bununla birlikte ilkokul 

öğretmenlerinin öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair inançlarının mesleki eğitim 

veren okullarda çalıĢan öğretmenlerin inançlarından daha yüksek düzeyde olduğuda 

yapılan tespitler arasındadır.  

Deryakulu ve Büyüköztürk (2005) üniversite öğrencileriyle gerçekleĢtirdikleri 

araĢtırmada epistemolojik inançların cinsiyete ve öğrencilerin üniversitedeki 

programlarına göre değiĢip değiĢmediğini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada veriler 

Epistemolojik Ġnançlar Ölçeği ile elde edilmiĢtir. Epistemolojik inançlar üç faktörlü 

olarak ölçülmüĢ ve cinsiyet ve öğrenim görülen programa göre varyans analiziyle 

karĢılaĢtırılmıĢtır. YaklaĢık %60’ının kız %41’inin erkek olduğu çalıĢmada kız 

öğrencilerin erkek öğrencilerden, ilköğretim kademesindeki öğretmen adayı üniversite 

öğrencilerinin bilgisayar ve öğretim teknolojileri bölümünde okuyan öğrencilerden 

geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olmaları bakımından daha üst düzeyde oldukları 

tespit edilmiĢtir.  

Tezci ve Uysal (2004) bilgi dair inançlar ile eğitim teknolojisi arasındaki iliĢki 

üzerine alan yazın incelemelerine dayalı bir araĢtırma yürütmüĢlerdir. AraĢtırma 

sonucuna göre bilgi konusundaki inançlar eğitim teknolojisinin değiĢimine yol açmıĢtır. 

Öğretmenin yardımcısı olarak algılanan eğitim araçlarının kullanılmasının amacı 

öğrencinin aklında bilgileri depolamasını sağlamaktır. Bu durumun sonucu öğrenenin 

değil aracın üzerine odaklanmayı beraberinde getirir. Bu dar bir görüĢ açısıdır. Oysaki 

geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip bireyler gerçekliğin tek olmadığı, bilginin kiĢi 

tarafından evrende olup bitenlere verilen bir anlam sorunu olduğunu kabul eder ki 

eğitimde yapılandırmacı yaklaĢımı benimserler. O halde eğitim teknolojisi öğrenme 

alanlarını esnek, farklı tasarımlara açık alanlar olarak kabul eder ve böylece öğrenen 

kendi öğrenmelerini kendi kendine gerçekleĢtirebilir. Öğrenenin aktifliği bilgi 

oluĢturmada oldukça önemli olmaktadır. Öğretmen ise öğrenenin bilgi oluĢturma 

çabalarının destekleyicisi durumundadır. 
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Hashweh (1996) araĢtırmasında yapılandırmacı epistemolojik inançlara sahip 

öğretmenlerin, özellikle fen öğretmenlerinin yapılandırmacı epistemolojik inançlarının 

eğitim ve öğretim faaliyetlerindeki etkisini deneyciliğe dayalı epistemolojik inançlara 

sahip öğretmenlerle karĢılaĢtırarak değerlendirmeyi amaç edinmiĢtir. AraĢtırma 

sonucunda yapılandırmacı epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerin öğretim 

etkinlikleri deneyci inançlara sahip öğretmenlerin öğretim etkinliklerinden çok daha 

etkili bulunmuĢtur. Bu araĢtırmada yapılandırmacı epistemolojik inançların geleneksel 

olmayan bilimsel epistemolojik inançları, deneyci inançların ise geleneksel bilimsel 

epistemolojik inançları yansıttığı Ģeklinde anlaĢılabilir. 

 

 2.4.2. YaĢam Boyu Öğrenme Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

BeĢkaya (2017) eğitim yöneticilerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile 

bireysel yenilikçilik düzeylerini cinsiyet, deneyim, yaĢ ve eğitim düzeyi değiĢkenlerine 

göre incelemiĢtir. AraĢtırma verileri Diker-CoĢkun’un (2009) geliĢtirdiği yaĢam boyu 

öğrenme eğilimleri ölçeği, Kılıçer ve OdabaĢı (2010) tarafından Türkçeye uyarlaması 

yapılan bireysel yenilikçilik ölçeği ile araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen demografik 

verileri elde etmek için kullanılan anketten oluĢmaktadır. 164 eğitim yöneticisiyle 

tarama yöntemiyle yürütülen çalıĢma sonucunda eğitim yöneticilerinin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimleri yüksek düzeyde bulunmuĢtur. Kadın eğitim yöneticilerinin yaĢam 

boyu öğrenme eğilimleri erkek eğitim yöneticilerine göre daha yüksek düzeydedir. 

Bunun yanı sıra lisansüstü eğitim yapan eğitim yöneticilerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin daha yüksek olduğu da aynı araĢtırmada elde edilen bulgular arasındadır.  

Türkiye’de halk eğitim merkezi müdürlerinin yaĢam boyu öğrenme yeterlik 

algılarının araĢtırıldığı Özkorkmaz’ın (2016) çalıĢmasında örneklem olarak 2014-2015 

Eğitim ve Öğretim yılında halk eğitim merkezlerinde görev yapan kurum müdürleri 

seçilmiĢtir. AraĢtırmada Yavuz-Konokman ve Yanpar-Yelken (2014) tarafından 

oluĢturulmuĢ olan yaĢam boyu öğrenme yeterlik algısı ölçeği ile gerekli veriler elde 

edilmiĢtir. ĠliĢkisel tarama modeline dayanan araĢtırmanın sonucuna göre kurum 

müdürlerinin yaĢam boyu öğrenme yeterlik algısı ortalamanın üzerinde olup cinsiyet, 

eğitim durumu, teknoloji kullanma düzeyi ve yabancı dil puanları ile pozitif yönlü iliĢki 

bulunmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre kadın yöneticilerin yaĢam boyu öğrenme 
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algısının erkek yöneticilerden daha yüksek olduğu, dijital yeterlik bileĢeninde 55 ve 

üzeri yaĢ grubunun aleyhinde anlamlı farklılık olduğu bulunmuĢtur. Bu bulgular, 

araĢtırma bulgularını bilgiyi elde etme boyutunda cinsiyete göre kadın öğretmenler 

lehine, bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler boyutlarında ise deneyime bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık tespitlerini destekler niteliktedir. 

Demiralp (2016) öğretmenlerin akademik programlarının yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerini kazandırmada ne düzeyde etkili olduğunun değerlendirilmesini amaç 

edindiği araĢtırmada tarama modeli kullanmıĢ ve 2159 öğretmen adayı ile 371 öğretim 

elemanının katıldığı bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırma öğretmen yetiĢtiren akademik 

öğretim programlarının öğretmen adayı öğrencilere yaĢam boyu öğrenmeye yönelik 

yeterlilikleri kazandırmada baĢarılı olamadığını ortaya çıkarmıĢtır.  

Yurdakul (2016) özerk öğrenme ile yaĢam boyu öğrenme arasındaki iliĢkiyi 

çeĢitli değiĢkenler açısından incelemiĢtir. AraĢtırmada Macaskill ve Taylor (2010) 

tarafından geliĢtirilerek Arslan ve Yurdakul (2015) tarafından Türkçe’ye uyarlaması 

yapılan Özerk Öğrenme Ölçeği ile Kirby, Knapper, Lamon ve Egnatoff (2010) 

tarafından geliĢtirildikten sonra Arslan ve Akcaalan (2015) tarafından Türkçe’ye 

uyarlaması yapılan YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği kullanılmıĢtır. Özerk öğrenme ile 

yaĢam boyu öğrenmenin birbiriyle iliĢkili olduğu tespit edilmiĢ olup özerk öğrenmeyle 

ilgili davranıĢların yaĢam boyu öğrenmeyi olumlu etkilediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

AraĢtırmada ulaĢılan bir baĢka sonuca göre kız öğrencilerin özerk öğrenme ve yaĢam 

boyu öğrenme yeterlikleri erkek öğrencilere göre daha yüksek bulunmuĢtur. 

Dündar (2016) sınıf öğretmenleriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini farklı değiĢkenlerle iliĢkisi açısından araĢtırmıĢtır. 

Verileri CoĢkun (2009) tarafından geliĢtirilmiĢ olan yaĢam boyu öğrenme eğilimleri 

ölçeği ve demografik değiĢkenleri saptayabilmek için de kiĢisel bilgi formu 

kullanmıĢtır. Sonuç olarak öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 

cinsiyet değiĢkeninden etkilenmediği ancak sınıf öğretmenliğini seçmeleri, ders 

baĢarıları, yüksek lisans ve sonrasındaki eğitim basamaklarında eğitim görme istekleri 

ve internet kullanıcılık düzeyleri bakımından farklılıklar elde edilmiĢtir. BaĢarının 

yüksekliği, sınıf öğretmenliğini isteyerek seçme, lisansüstü eğitim görme isteği 

açısından yaĢam boyu öğrenme eğilimleri yüksek bulunmuĢtur. Ġnternet kullanıcılık 
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düzeyleri karĢılaĢtırıldığında da iki saat ve üzeri internet kullananların yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerini daha düĢük bulmuĢtur. 

Ayaz (2016) öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini incelemiĢtir. 

Tarama modeli kullandığı araĢtırmada Diker-CoĢkun’un (2009) geliĢtirdiği yaĢam boyu 

öğrenme eğilimleri ölçeğini ve kiĢisel bilgi formunu kullanmıĢtır. Sonuç olarak 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek düzeyde olduğu tespit 

edilmiĢtir. AraĢtırmanın branĢ ile yaĢam boyu öğrenme eğilim iliĢkisine bakıldığında 

coğrafya, resim, Ġngilizce ve sosyal bilgiler öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimi daha yüksektir. Bunun yanı sıra araĢtırmada elde edilen önemli bir diğer bulgu 

ise lise öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin diğer kademelerdeki 

öğretmenlere göre düĢük olduğudur. 

Kılıç (2015) branĢ öğretmenleriyle gerçekleĢtirdiği araĢtırmada verileri iki farklı 

ölçekle elde etmiĢtir. Birinci ölçek Diker-CoĢkun (2009) tarafından geliĢtirilmiĢ olan 

yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği diğeri ise Hurt, Joseph ve Cook tarafından 

oluĢturulan, Kılıçer ve OdabaĢı (2010) tarafından Türkçe’ye uyarlaması yapılan bireysel 

yenilikçilik ölçeğidir. Sonuç olarak öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri 

yüksek düzeyde bulunmuĢtur. Mesleki deneyimi yüksek olan öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimi düĢük bulunmuĢtur. Cinsiyetin de yaĢam boyu öğrenme eğilimin 

etkilediği vurgulanan bir diğer bilgi olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 

2. 4. 3. Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar Ġle YaĢam Boyu Öğrenme Arasındaki 

ĠliĢkiyle Ġlgili AraĢtırmalar 

Arslan (2017) araĢtırmasında doktorların ve tıp fakültesinde eğitim görmekte olan 

öğrencilerin epistemolojik inançlarını ve yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini belirlemeye 

çalıĢmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeline dayanan betimsel çalıĢmasında 274 öğrenci, 101 

öğretim görevlisi ve 121 hekim yer almıĢtır. Verilerin elde edilmesinde yaĢam boyu 

öğrenme eğilimleri ölçeği ile epistemolojik inanç ölçeğini kullanmıĢtır. Sonuç olarak 

ölçeklerin uygulandığı tüm katılımcıların geliĢmiĢ epistemolojik inançlara sahip olduğunu 

ve yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek düzeyde olduğunu ortaya koymuĢtur. YaĢam 

boyu öğrenme eğilimleri ve epistemolojik inançları arasında pozitif yönde, orta düzeyde 

anlamlı bir iliĢki olduğu belirlenmiĢtir.  
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Ayra (2015) yürüttüğü araĢtırmada öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerini ve mesleki öz yeterlik algılarını çeĢitli değiĢkenler açısından inceleyerek 

yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile mesleki öz yeterlik inançları arasındaki iliĢkiyi 

ortaya koymayı amaç edinmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerini belirleyebilmek için kiĢisel bilgi formunun yanı sıra Diker-CoĢkun 

(2009) tarafından hazırlanan yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ölçeğini, öz yeterlik 

algılarını belirleyebilmek için de Tschannen-Moran ve Hoy (2001) tarafından 

geliĢtirildikten sonra Çapa, Çakıroğlu, Sarıkaya (2005) tarafından Türkçe’ye uyarlanan 

öğretmen öz yeterlik algı ölçeğini kullanmıĢtır. Sonuç olarak öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerinin yüksek olduğunu bulmuĢ, kadınların yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin erkeklerden daha yüksek düzeyde olduğunu tespit etmiĢtir. Yine sınıf 

öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin bazı alt boyutlarda yüksek olduğu, 

yaĢam boyu öğrenme ile öz yeterlik inançları arasında olumlu yönde iliĢkilerin 

saptandığı belirtilmiĢtir. 

Biçer, Er ve Özel (2013) sosyal bilgiler öğretmen adaylarıyla yürüttükleri 

araĢtırmalarında epistemolojik inançlar ile eğitim felsefeleri arasındaki iliĢkiyi 

incelemeye çalıĢmıĢlardır. Verilerin elde edilmesinde Yılmaz, Altınkurt ve Çokluk 

(2011) tarafından oluĢturulan eğitim inançları ölçeği ile Deryakulu ve Büyüköztürk 

(2002) tarafından oluĢturulan epistemolojik inanç ölçeği kullanılmıĢtır. Sonuç olarak 

epistemolojik inanç ölçeğinin öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inanç alt boyutuyla 

eğitim inançları ölçeğinin alt boyutlarından ilerlemecilik, yaniden kurmacılık ve 

varoluĢçuluk arasında pozitif bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Bir baĢka bulgu ise cinsiyete 

göre kadın öğretmen adayları öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanırlarken erkek 

öğretmenler yeteneğe bağlı olduğuna inanmaktadır. Öğerencilerin eğitim görmekte 

oldukları sınıfa göre üniversitenin ilk yıllarında geleneksel bir yaklaĢım olarak kabul 

edilebilecek daimici eğitim felsefesine inanç düzeyleri yüksekken son yıllarda bu 

inançta azalma meydana gelmiĢtir.   

Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis (2001) Avusturalya’da lisanüstü eğitimi 

gören öğretmen adaylarının, epistemolojik inançlarının geliĢimine yol açacağı 

öngörülen bir öğretmen yetiĢtirme programı uygulamıĢlardır. Programa dâhil olan 

araĢtırma grubundaki öğrencilerle programın baĢlangıcındaki epistemolojik inançları ile 

sonuçtaki inançlarının neler olduğuyla ilgili görüĢmeler yapılmıĢtır. AraĢtırma grubunun 
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yıl boyu süren eğitim etkinliklerinde her ünite baĢında ve sonunda öğrendikleri 

hakkındaki inançlarını yazılı olarak bildirmeleri sağlanmıĢtır. Schommer (1990)’in 

epistemolojik inançlar ölçeği hem araĢtırma grubuna hem de epistemolojik inançlarını 

açıklamaları konusunda her hangi bir yönlendirme ya da çalıĢma yapılmayan kontrol 

grubuna uygulanmıĢtır. Hem görüĢme sonuçları hem de ölçek sonuçları epistemolojik 

inançları geliĢtirebileceği öngörülen öğretmen yetiĢtirme programına katılan araĢtırma 

grubundaki öğretmen adaylarının epistemolojik inançlarının kontrol grubuna göre 

anlamlı düzeyde geliĢtiğini ortaya koymuĢtur. 

Bath ve Smith (2009) üniversite öğrencilerinden oluĢan örmeklem üzerine 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin öğrenmeye iliĢkin yaklaĢımlarının, 

değiĢime hazır olmalarının, öz yeterliklerinin ve en etkili olarak epistemolojik 

inançlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı olacak düzeyde yordadığını 

tespit etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar epistemolojik inançların yaĢam boyu öğrenme 

üzerindeki olumlu etkisinin öğrenmenin anahtarı olabilecek düzeyde olduğu Ģeklinde 

yorumlamıĢlardır. 

 Kang’ın (2005) fen bilgisi öğretmenleriyle gerçekleĢtirdiği araĢtırmasındaki 

amacı fen bilgisi öğretmenlerinin epistemolojik inançlarının laboratuarları kullanarak 

gerçekleĢtirilen öğretme etkinliklerini nasıl etkilediğini ortaya koymaktır. Bu amaç 

doğrultusunda öğretmenlerin laboratuar etkinlikleriyle ilgili epistemolojik inançlarının 

neler olduğu, öğretme hedefleri, öğretme etkinlikleri ve epistemolojik inançları 

arasındaki iliĢki araĢtırılmıĢtır. Üç deneyimli öğretmen eğitim dönemi boyunca 

gözlemlenmiĢ ve sonuç olarak öğretmenlerin epistemolojik inançlarının öğretim 

etkinliklerini etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Tsai (2002) 37 fen bilgisi öğretmeniyle gerçekleĢtirdiği araĢtırmada 

öğretmenlerin fen öğretimi ve fen öğrenimi ile bilimin doğasıyla ilgili inançları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢtır. 37 fen bilgisi öğretmeniyle yaptığı mülakat sonucunda 

çoğunluk fen bilgisi öğretmeninin geleneksel inançlara sahip olduğunu tespit etmiĢtir. 

Liang ve Tsai (2010) araĢtırmayı özellikle bilim alanında öğrencilerin 

epistemolojik inançları ile öğrenme anlayıĢları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amacıyla 

yapmıĢtır. ÇalıĢmaya 407 Tayvanlı üniversite öğrencisi katılmıĢtır. Bütün öğrenciler 

bilimsel epistemolojik inançlar ölçeğine ve öğrenme kavramını sorgulayan iki ankete 
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yanıt vermiĢtir. Genel olarak, öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenmeleri 

arasında tutarlılık ortaya çıkmıĢtır.   
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3. BÖLÜM: YÖNTEM 

 

 Bu bölümde araĢtırmada kullanılan model, evren ve örneklem, verileri elde 

etmede kullanılan veri toplama araçları, verilerin toplanması ve analizini içeren bilgilere 

yer verilmiĢtir.  

 

 3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini 

anlamlı bir düzeyde yordayıp yordamadığının araĢtırıldığı bu çalıĢmada iliĢkisel 

(korelasyonel) tarama modeline uygun bir çalıĢma yürütülmüĢtür. Tarama modelleri 

geçmiĢ zamanda ya da Ģimdi oluĢ halinde olan herhangi bir durumu nasıl meydana 

geldiyse öylece betimleyen modellerdir. AraĢtırma konusu olan kiĢi, olay ya da nesnel 

varlıklar bulundukları ortamlarda, hiçbir müdahalede bulunmadan, olduğu gibi 

betimlenir. Tarama modelleri içinde geçen iliĢkisel tarama modelleri iki veya daha çok 

sayıdaki değiĢken arasındaki iliĢkiyi ve/veya derecesini belirlemeyi amaçlayan 

araĢtırma modelleridir (Karasar, 2010). 

  

3.2. Evren ve Örneklem 

            AraĢtırmanın evrenini 2016-2017 eğitim-öğretim yılında Van ili Ġpekyolu, TuĢba 

ve Edremit merkez ilçelerinde bulunan MEB’e bağlı ilkokul, ortaokul ve liselerde görev 

yapmakta olan öğretmenler oluĢturmaktadır. Van ili Milli Eğitim Müdürlüğü web sitesi 

aracılığıyla yapılan incelemede evrenin toplam 6560 öğretmenden oluĢtuğu tespit 

edilmiĢtir (https://van.meb.gov.tr, 2016).  

AraĢtırmada örneklem belirlenirken küme örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. 

Küme örnekleme evrende yer alan birimlerin sıralanmasının zor olduğu durumlarda 

kullanılabilen bir örnekleme yöntemidir. Bu örnekleme yönteminde benzer özellik 

gösteren birimler bir küme olarak ifade edilir ve asıl örneklem birimlerine ulaĢmak için 

öncelikle bu büyük kümelerden örneklem seçilir. Bu seçim iĢlemi basit tesadüfi 

olabileceği gibi tabakalı örnekleme yoluyla da yapılabilmektedir (Balcı, 2010). Bu 

örnekleme yönteminde kümeler doğal olarak oluĢabildiği gibi yapay olarak da 

oluĢturulabilmektedir (Yıldırım ve ġimĢek, 2005). 
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 AraĢtırmanın örneklemi yukarıda belirtilen küme örnekleme yöntemi ile seçilen 

642 öğretmenden oluĢmaktadır. Örneklemin evreni temsil edebilmesi için örneklem 

seçiminde ilkokul, ortaokul ve lise olmak üzere üç farklı okul kademesinden 

öğretmenler rastgele seçilmiĢtir. Örnekleme dâhil edilecek kiĢi sayısı belirlenirken 

örneklem büyüklüğü tablosundan yararlanılmıĢtır. Bu tabloda 50000 kiĢilik evrende %5 

tolerans gösterilebilir hata için gerekli olan örneklem büyüklüğü 381 kiĢi,  %4 tolerans 

gösterilebilir hata için gerekli olan örneklem büyüklüğü 593 olarak belirtilmiĢtir (Balcı, 

2010). Dolayısıyla, çalıĢmada veri toplanan örneklem grubunun evreni temsil ettiği 

söylenebilir. AĢağıdaki tabloda (Tablo 1) örneklem grubunda yer alan öğretmenlerin 

kiĢisel özelliklerine yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 1. Örneklem Grubunda Yer Alan Öğretmenlerin Kişisel Özellikleri 

DeğiĢken n 

Cinsiyet Kadın 261 

Erkek 381 

YaĢ 25 ve altı 70 

26-35 354 

36-45 190 

46 ve üstü 28 

Mezun Olunan Fakülte Eğitim Fakültesi 402 

Diğer Fakülteler 240 

BranĢ Din Kültürü 69 

Beden Eğitimi-Güzel Sanatlar (BES) 48 

Özel Eğitim-PDR 39 

Temel Eğitim 142 

Türkçe-Sosyal 141 

Matematik-Fen 137 

Yabancı Dil 66 

Mesleki Deneyim 1-5 yıl 292 

6-10 yıl 166 

11-15 yıl 85 

16 yıl ve üzeri 99 

Okul Kademesi Ġlkokul 155 

Ortaokul  114 

Lise 352 

Toplam  642 

 

 Tabloda görüldüğü üzere, örneklem cinsiyet değiĢkeni açısından 261 kadın 

(%41) ve 381 erkek (%59) öğretmenden oluĢmaktadır. YaĢ değiĢkeni açısından 25 yaĢ 

ve altında 70 öğretmen, 26-35 yaĢ arasında 354 öğretmen, 36-45 yaĢ arasında 190 

öğretmen ve 46 ve üstü 28 öğretmenden oluĢmaktadır. Ortalama öğretmen yaĢı yaklaĢık 

bir hesaplama ile 34 olarak belirlenebilir.  Örneklemin 402 bireyi (%63) eğitim fakültesi 
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çıkıĢlı olup 240 kiĢisi (%37) diğer fakültelerden mezundur. BranĢ değiĢkeni açısından 

din kültürü öğretmenlerinin sayısı 69, beden eğitimi ve güzel sanatlar öğretmenleri 

sayısı 48, özel eğitim-PDR mezunu öğretmen sayısı 39, temel eğitim 142, Türkçe ve 

sosyal bilgiler öğretmeni 141, matematik ve fen öğretmenliği 137 ve yabancı dil 66 

kiĢiden oluĢmaktadır. Mesleki deneyim yılı 1-5 olan öğretmen sayısı 292, 6-10 yıl olan 

öğretmen sayısı 166, 11-15 yıl olan öğretmen sayısı 85, 16 yıl ve üzeri yıl olan 

öğretmen sayısı ise 352 kiĢiden oluĢmaktadır. Okul kademesi değiĢkeni açısından 

ilkokulda görev yapan öğretmen sayısı 155, ortaokulda görev yapan öğretmen sayısı 

114 ve lisede görev yapan öğretmen sayısı ise 352 kiĢiden oluĢmaktadır. 

 

3.3. Veri Toplama Araçları 

Bu araĢtırmada örneklem grubunu oluĢturan öğretmenlerden gerekli verileri elde 

etmek amacıyla veri toplama aracı olarak “Bilimsel Epistemolojik Ġnanç Ölçeği” ve 

“YaĢam Boyu Öğrenme Yeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. AĢağıda bu veri toplama 

araçlarına iliĢkin ayrıntılı açıklamalara yer verilmiĢtir.  

 

  3.3.1. Bilimsel Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 

AraĢtırmada kullanılan veri toplama aracı Pomeroy (1993) tarafından 

geliĢtirilen, Deryakulu ve Bıkmaz (2003) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan 

“Bilimsel Epistemolojik Ġnanç Ölçeği (BEĠÖ)”dir. Ölçeğin uygulanmasında ölçek 

maddelerine cevap veren bireyler, ayrı ayrı maddelere katılma düzeylerini “kesinlikle 

katılmıyorum, katılmıyorum, kararsızım, katılıyorum ile tamamen katılıyorum” Ģeklinde 

likert tipi derecelendirme ölçeğinde iĢaretleyerek yanıt vermektedir. BEĠÖ bireylerin 

bilime yönelik yaklaĢımlarını tek faktörden oluĢan ve iki ucu olan bir yapı olarak 

göstermektedir. Ġki uçlu yapıdan kastedilen 30 maddelik ölçeğin 22 maddesinin 

geleneksel bilim anlayıĢını ve geriye kalan 8 maddenin ise geleneksel olmayan bilim 

yaklaĢımını gösteriyor olmasıdır. Geleneksel bilim yaklaĢımı ölçekte (+) olumlu olarak 

kodlanırken geleneksel olmayan bilim yaklaĢımı (-) olumsuz olarak kodlanmıĢtır. 

Ölçeğin uygulandığı bireylerin aldıkları puanın yüksekliği geleneksel bilim yaklaĢımına 

olan inançlarının yüksek düzeyde olduğunu, düĢük puan almaları halindeyse geleneksel 

olmayan bilim yaklaĢımına yüksek düzeydeki inançlarını yansıtmaktadır. 30 maddeden 
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oluĢan ve kuvvetli bir tek faktörlü yapı gösteren ve iki uçlu olan BEĠÖ’nin madde 

analizlerinde hesaplanan Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı .91 olarak tespit 

edilmiĢtir. Ölçeğin oldukça yüksek bir güvenirlik puanına sahip olması geçerli 

olduğunun ve güvenilir bir ölçek olduğunun göstergesidir (Deryakulu ve Bıkmaz, 

2003). Bu araĢtırmada tespit edilen Cronbach Alpha iç tutarlılık katsayısı ise .906 olarak 

tespit edilmiĢ olup Deryakulu ve Bıkmaz’ın (2003) ölçekle ilgili olarak tespit ettikleri 

güvenirlik katsayısıyla benzerlik göstermektedir. 

 

            3.3.2. YaĢam Boyu Öğrenme Yeterlik Ölçeği   

          YaĢam Boyu Öğrenme Yeterlik Ölçeği (YBÖYÖ) Uzunboylu ve Hürsen (2011) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. 6 alt boyuttan meydana gelen YBÖYÖ ölçeği 51 maddeden 

oluĢmaktadır. Belirlenen 6 alt boyut sırasıyla; “öz yönetim yeterlikleri”, “öğrenmeyi 

öğrenme yeterlikleri”, “insiyatif ve giriĢimcilik yeterlikleri”, “bilgiyi elde etme 

yeterliği”, “dijital yeterlikler” ve “karar verebilme yeterliği” Ģeklinde adlandırılmıĢtır. 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirliğine iliĢkin hesaplamada ölçeğin toplamı için Cronbach 

Alpha katsayısı 0.95, alt boyutlardan “öz yönetim yeterlikleri” için 0.93, “öğrenmeyi 

öğrenme yeterlikleri” için 0.91, “insiyatif ve giriĢimcilik yeterlikleri” için 0.89, “bilgiyi 

elde etme yeterliği” için 0.83, “dijital yeterlikler” için 0.85 ve “karar verebilme 

yeterliği” için 0.75 olarak tespit edilmiĢtir. Buna göre ölçek uygulanabilir durumdadır. 

GeliĢtirilen bu ölçekte katılımcıların ölçek maddelerine “hiç katılmıyorum” ile 

“tamamen katılıyorum” arasında değiĢen 5’li likert tipi dereceleme cetveline göre yanıt 

vermeleri gerekmektedir. Bu çalıĢmada ölçeğin güvenirlik katsayısı .961 olarak tespit 

edilmiĢtir.  

 

3.4. Verilerin Analizi 

Bilimsel epistemolojik inanç ölçeği ve yaĢam boyu öğrenme yeterlik ölçeğinden 

elde edilen nicel veriler SPSS paket programında analiz edilmiĢtir. Öğretmenlerin 

epistemolojik inançları ve yaĢam boyu öğrenme yeterlik düzeylerini belirlemek üzere, 

aritmetik ortalama ve standart sapma değerlerine bakılmıĢtır. Elde edilen ortalamalar 

doğrultusunda öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının ve yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerinin geliĢmiĢlik düzeyleri aĢağıdaki değer aralıklarına göre 
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yorumlanmıĢtır: 

 1.00-1.80 = “Çok DüĢük” 

 1.81-2.60 = “DüĢük” 

 2.61-3.40 = “Orta” 

 3.41-4.20 = “Yüksek” 

 4.21-5.00 = “Çok Yüksek” 

Diğer analizler için verilerin normal dağılım gösterip göstermediği test 

edilmiĢtir. Normallik analizi için verilerin çarpıklık ve basıklık değerleri ile grafiklerden 

yararlanılmıĢtır. AĢağıdaki tabloda normallik analizine iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir:  

Tablo 2. Bilimsel epistemolojik inançlar ve yaşam boyu öğrenme puanlarının çarpıklık-basıklık 

(normallik) analizi 

 Çarpıklık (Skewness) Basıklık (Kurtosis) 

Bilimsel Epistemolojik Ġnanç -.054 .123 

YBÖ ÖzYönetim -.212 -.494 

YBÖ ÖğrenmeyiÖğrenme -.295 -.321 

YBÖ ĠnsiyatifveGiriĢimcilik -.319 -.210 

YBÖ BilgiEldeEtme -.539 -.124 

YBÖ DijitalYeterlikler -.657 .054 

YBÖ KararVerebilme -.340 .111 

YBÖ Toplam -.177 -.520 

 

Tablo 2’de görüldüğü üzere, veriler +1 ile -1 arasında değiĢmekte olup normal 

dağılım göstermektedir. Verilerin normal dağılım göstermesi neticesinde, ölçeklerden 

elde edilen ortalamaların cinsiyete, eğitim düzeyine ve mezun olunan fakülte türüne 

göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek için bağımsız gruplar t-testi kullanılmıĢtır. 

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının ve yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin yaĢ, branĢ ve mesleki deneyime göre değiĢip değiĢmediğini belirlemek 

için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) kullanılmıĢtır. Alt boyutlar ve iki ölçek 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek için Pearson çarpım momentler korelasyon kat sayısı, 

öğretmenlerin epistemolojik inançlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı bir 

düzeyde yordadığını belirlemek için ise basit doğrusal regresyon analizi kullanılmıĢtır.   
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4. BÖLÜM: BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde veri analizi neticesinde ulaĢılan bulgulara yer verilmiĢtir. Bulgular 

araĢtırma sorularına uygun olarak hazırlanmıĢ ve tablolarda sunulmuĢtur. Öncelikle 

öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarına iliĢkin bulgulara, devamında 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine iiĢkin bulgulara ve son olarak, 

öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ve yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri 

arasındaki iliĢkiye yönelik bulgulara yer verilmiĢtir. 

  

4.1. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik Ġnançlarına ĠliĢkin Bulgular  

Bu baĢlık altında bilimsel epistemolojik inançlar ile ilgili ulaĢılan bulgulara yer 

verilmiĢtir. Tablo 3’te öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inanaçlarına iliĢkin betimsel 

istatistiklere yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 3. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarına İlişkin Betimsel İstatistikler 

DeğiĢken n x  Ss 

Bilimsel Epistemolojik Ġnançlar (BEĠ) 642 4.02 .44 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının 

aritmetik ortalaması 4.02 Ģeklindedir. Bu bulgu öğretmenlerin bilimsel epistemolojik 

inançlarının “yüksek düzeyde” olduğunu göstermektedir.  

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının cinsiyete göre farklılık gösterip 

göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t testi sonuçlarına tablo 

4’te yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 4. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Cinsiyete Göre Değişip Değişmediğini 

Belirlemek İçin Yapılan Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Cinsiyet n x  Ss t Sd p 

Kadın 261 4.05 .43 
1.545 640 .123 

Erkek 381 4.00 .45 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının 

toplam puanları cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark 
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göstermemektedir (p˃.05). Bu bulgu kadın ve erkek öğretmenlerin benzer epistemolojik 

inançlara sahip olduklarını göstermektedir.  

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının yaĢa göre anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediğini saptamak için uygulanan tek yönlü varyans analizi sonuçlarına 

tablo 5’te yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 5. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Yaşa Göre Değişip Değişmediğini 

Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları 

YaĢ n X SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p 

25 ve altı 70 4.11 .44 G. Arası .798 3 .266 

1.361 

 

.254 

 

26-35 354 4.02 .44 G. Ġçi 124.729 638 .195 

36-45 190 3.98 .45 Toplam 125.527 641  

46 ve üstü 28 4.02 .48     

 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının yaĢ 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark göstermemektedir (p˃.05). Bu bulgu 

hangi yaĢ grubunda olursa olsun öğretmenlerin benzer epistemolojik inançlara sahip 

olduklarını göstermektedir.  

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının mezun oldukları fakülteye 

göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen bağımsız 

gruplar t testi sonuçlarına tablo 6’da yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 6. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Mezun Oldukları Fakülteye Göre Değişip 

Değişmediğini Belirlemek İçin Yapılan Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Fakülte n x  Ss t Sd p 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.04 .46 
1.298 

 
640 .195 Diğer 

Fakülteler 240 3.99 .42 

 

Tabloya bakıldığında, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inanç puanlarının 

mezun oldukları fakültedeğiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark göstermediği 

anlaĢılmaktadır (p˃.05). Bu bulgu eğitim fakültesi ve diğer fakülte mezunu 

öğretmenlerin benzer epistemolojik inançlara sahip olduklarını göstermektedir. 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının branĢa göre anlamlı farklılık gösterip 
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göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi sonuçlarına 

tablo 7’de yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 7. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Branşa Göre Değişip Değişmediğini 

Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları 

BranĢ n X SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p 

Din kültürü 69 4.03 .46 G. Arası .759 6 

.126 

.196 

.644 

 

.695 

 

BES 48 4.03 .48 G. Ġçi 124.768 635 

Özel Eğt.- PDR 39 3.95 .42 Toplam 125.527 641 

Temel Eğitim 142 4.07 .49    

Türkçe-Sosyal 141 4.00 .41    

Mat-Fen 137 3.99 .42    

Yabancı Dil 66 4.04 .41    

 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının 

branĢ değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark göstermemektedir (p˃.05). Bu 

bulgu hangi branĢda olursa olsun öğretmenlerin benzer epistemolojik inançlara sahip 

olduklarını göstermektedir.  

 Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının mesleki deneyime göre farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

sonuçlarına tablo 8’de yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 8. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Mesleki Deneyime Göre Değişip 

Değişmediğini Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları 

Deneyim n X SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p 

1-5 yıl 292 4.04 .43 G. Arası .563 3 .188 

.959 .412 
6-10 yıl 166 3.97 .43 G. Ġçi 124.964 638 .196 

11-15 yıl 85 4.00 .49 Toplam 125.527 641  

16 yıl ve üzeri 99 4.05 .47     

 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inanç toplam 

puanları mesleki deneyim değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark 

göstermemektedir (p˃.05). Bu bulgu hangi mesleki deneyim düzeyinde olursa olsun 
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öğretmenlerin benzer bilimsel epistemolojik inançlara sahip olduklarını göstermektedir. 

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının çalıĢtıkları okula göre anlamlı 

farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans 

analizi sonuçlarına tablo 9’da yer verilmiĢtir. 

 
Tablo 9. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Çalıştıkları Okul Kademesine Göre Değişip 

Değişmediğini Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları 

Okul 

Kademesi 
n X SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p 

Ġlkokul 155 4.05 .49 G. Arası 1.169 2 .584 

2.971 .052 Ortaokul 114 4.09 .48 G. Ġçi 121.590 618 .197 

Lise 352 3.98 .409 Toplam 122,759 620  

 

Tablo 9 incelendiğinde, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının 

çalıĢtıkları okul değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermediği 

görülmektedir (p˃.05). Dolayısıyla, ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki okullarda 

görev yapan öğretmenlerin bilimsel bilgiye yönelik inançları benzerdir.  

 

  4.2. Öğretmenlerin YaĢam Boyu Öğrenme Yeterliklerine ĠliĢkin Bulgular  

Bu baĢlık altında öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri ile ilgili 

ulaĢılan bulgulara yer verilmiĢtir. Tablo 10’da öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

becerilerine yer verilmiĢtir. 
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 Tablo 10. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerine İlişkin Betimsel İstatistikler 

Boyutlar n x  Ss 

Öz Yönetim 642 4.08 .52 

Öğrenmeyi Öğrenme 642 4.12 .51 

Ġnisiyatif ve GiriĢimcilik 642 4.14 .54 

Bilgiyi Elde Etme 642 4.14 .62 

Dijital Yeterlikler 642 4.07 .75 

Karar Verebilme 642 4.03 .63 

Toplam 642 4.10 .48 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme becerilerine ait alt 

boyutlardan öz yönetim yeterliklerinin aritmetik ortalaması 4.08, öğrenmeyi öğrenme 

yeterliklerinin aritmetik ortalaması 4.12, insiyatif ve giriĢimcilik yeterliklerinin 

aritmetik ortalaması 4.14, bilgiyi elde etme yeterliklerinin aritmetik ortalaması 4.14, 

dijital yeterliklerin aritmetik ortalaması 4.07, karar verebilme yeterliklerinin aritmetik 

ortalaması 4.03’tür. YaĢam boyu öğrenme becerilerine ait toplam aritmetik ortalama ise 

4.10 olarak tespit edilmiĢtir. Bu bulgu öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin “yüksek düzeyde” olduğunu göstermektedir. 

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin cinsiyete göre değiĢip 

değiĢmediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen bağımsız gruplar t testi sonuçlarına tablo 

11’de yer verilmiĢtir.  

Tablo 11. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerinin Cinsiyete Göre Değişip Değişmediğini 

Belirlemek İçin Yapılan Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Cinsiyet n x  Ss t Sd p 

Öz Yönetim 

 

Kadın 261 4.08 .51 
.115 640 .909 

Erkek 381 4.07 .51 

Öğrenmeyi Öğrenme 

 

Kadın 261 4.13 .50 
.465 640 .642 

Erkek 381 4.11 .52 

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Kadın 261 4.14 .55 
.218 640 .827 

Erkek 381 4.13 .52 

Bilgiyi Elde Etme 

 

Kadın 261 4.20 .57 
2.210 640 .027 

Erkek 381 4.09 .63 

Dijital Yeterlikler 

 

Kadın 261 4.11 .74 
1.503 640 .133 

Erkek 381 4.02 .75 

Karar Verebilme 
Kadın 261 4.02 .63 

-.187 640 .852 
Erkek 381 4.03 .62 

Toplam 
Kadın 261 4.12 .47 

.792 640 .429 
Erkek 381 4.09 .47 
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Tabloda görüldüğü üzere, bilgiyi elde etme boyutunda cinsiyete göre kadın 

öğretmenler lehine anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir (p˂.05). Bu boyut dıĢında kalan 

boyutlarda ve ölçek toplamında ise cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı 

bir fark tespit edilmemiĢtir (p˃.05).  

 Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin yaĢa göre değiĢip 

değiĢmediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi sonuçlarına 

tablo 12’de yer verilmiĢtir.  

Tablo 12. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerinin Yaşa Göre Değişip Değişmediğini 

Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

 Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları 
Post Hoc 

(LSD) 

Boyutlar YaĢ n x  SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p Anlamlı Fark 

Öz Yönetim 

 

25 ve altı 70 4.15 .49 G. Arası .457 3 .152 

.569 

 

.636 

 
 

26-35 354 4.07 .53 G. Ġçi 170.829 638 .268 

36-45 190 4.07 .50 Toplam 171.286 641  

46 ve üstü 28 4.12 .48     

Öğrenmeyi 

Öğrenme 

 

25 ve altı 70 4.19 .45 G. Arası .504 3 .168 

.634 

 

.593 

 
 

26-35 354 4.11 .54 G. Ġçi 168.851 638 .265 

36-45 190 4.11 .50 Toplam 169.355 641  

46 ve üstü 28 4.17 .49     

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

 

25 ve altı 70 4.18 .51 G. Arası .179 3 .060 

.206 

 

.892 

 
 

26-35 354 4.15 .55 G. Ġçi 185.131 638 .290 

36-45 190 4.12 .54 Toplam 185.311 641  

46 ve üstü 28 4.15 .53     

Bilgiyi Elde 

Etme 

 

25 ve altı 70 4.33 .53 G. Arası 4.811 3 1.604 

4.287 

 

.005 

 
1-2, 1-3, 1-4 

26-35 354 4.15 .59 G. Ġçi 238.660 638 .374 

36-45 190 4.07 .66 Toplam 243.471 641  

46 ve üstü 28 3.92 .74     

Dijital 

Yeterlikler 

25 ve altı 70 4.33 .57 G. Arası 9.280 3 3.093 

5.608 

 

.001 

 

1-2, 1-3, 1-4, 

2-4 

26-35 354 4.09 .74 G. Ġçi 351.922 638 .552 

36-45 190 3.97 .80 Toplam 361.203 641  

46 ve üstü 28 3.77 .81     

Karar 

Verebilme 

 

25 ve altı 70 4.09 .62 G. Arası .772 3 .257 

.648 

 

.584 

 
 

26-35 354 4.00 .64 G. Ġçi 253.175 638 .397 

36-45 190 4.06 .59 Toplam 253.947 641  

46 ve üstü 28 3.97 .75     

Toplam 

25 ve altı 70 4.20 .40 G. Arası .870 3 .290 

1.279 

 

.281 

 
 

26-35 354 4.10 .48 G. Ġçi 144.688 638 .227 

36-45 190 4.08 .48 Toplam 145.558 641  

46 ve üstü 28 4.06 .50     
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Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, 

inisiyatif ve giriĢimcilik, karar verebilme boyutları ve toplam puanları yaĢ değiĢkenine 

göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (p˃.05). Bilgiyi elde etme 

yeterliği ve dijital yeterlikler boyutlarında ise, yaĢa bağlı olarak anlamlı bir farklılık 

tespit edilmiĢtir (p˂.05). Bu farklılığın hangi gruplar arasından kaynaklandığını 

belirlemek için baĢvurulan post-hoc LSD testi sonucuna göre, anlamlı farklılık tespit 

edilen her iki boyutta da “25 yaĢ ve altı” grubundaki öğretmenlerin diğer 

öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha yeterli olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca, dijital 

yeterlikler boyutunda “26-35 yaĢ” grubundaki öğretmenlerin “46 yaĢ ve üstü” 

grubundaki öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha yeterli oldukları belirlenmiĢtir.  

 Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin mezun oldukları fakülteye 

göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen bağımsız 

gruplar t testi sonuçlarına tablo 13’te yer verilmiĢtir. 

Tablo 13. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerinin Mezun Oldukları Fakülteye Göre Değişip 

Değişmediğini Belirlemek İçin Yapılan Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Boyutlar Fakülte n x  Ss t Sd p 

Öz Yönetim 

 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.10 .52 1.206 

1.207 
640 

.228 

 Diğer 

Fakülteler 240 4.05 .52 

Öğrenmeyi Öğrenme 

 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.13 .51 .420 

.419 
640 

.675 

 Diğer 

Fakülteler 240 4.11 .52 

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.17 .54 1.861 

1.861 
640 

.063 

 Diğer 

Fakülteler 240 4.09 .54 

Bilgiyi Elde Etme 

 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.18 .61 2.425 

2.409 
640 

.016 

 Diğer 

Fakülteler 240 4.06 .62 

Dijital Yeterlikler 

 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.14 .72 3.277 

3.196 
640 

.001 

 Diğer 

Fakülteler 240 3.94 .79 

Karar Verebilme 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.07 .62 1.933 

1.926 
640 

.054 

 Diğer 

Fakülteler 240 3.97 .63 

Toplam 

Eğitim 

Fakültesi 402 4.13 .47 
2.026 

2.005 640 .043 Diğer 

Fakülteler 240 4.05 .49 
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Tabloda görüldüğü üzere, bilgiyi elde etme, dijital yeterlikler boyutları ve 

ölçekten elde edilen toplam puanda mezun oldukları fakülteye göre eğitim fakültesi 

mezunu öğretmenler lehine anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir (p˂.05). Bu boyutlar 

dıĢında kalan boyutlarda ise mezun oldukları fakülte değiĢkenine göre istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark tespit edilmemiĢtir (p˃.05). 

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin branĢa göre anlamlı farklılık 

gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü varyans analizi 

sonuçlarına tablo 14’de yer verilmiĢtir.  

 

Tablo 14. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerinin Branşa Göre Değişip Değişmediğini 

Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

 Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları Post Hoc (LSD) 

Boyutlar BranĢ n x  SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p Anlamlı Fark 

Öz 

Yönetim 

1. Din 69 4.03 .52 G. Arası 2.077 6 .346 

1.299 .255  

2. BES 48 4.20 54 G. Ġçi 169.208 635 .266 

3. Özel Eğitim- 

PDR 
39 4.00 .48 Toplam 171.286 641  

4. Temel Eğitim 142 4.11 .53     

5.Türkçe-Sosyal 141 4.06 .53        

 6.Mat-Fen 137 4.13 .51        

7.Yabancı Dil 66 4.02 48        

Öğrenmeyi 

Öğrenme 

1. Din 69 4.06 .51 G. Arası 1.728 6 .288 

1.091 .366  

2. BES 48 4.08 .52 G. Ġçi 167.627 635 .264 

3. . Özel Eğitim- 

PDR 
39 4.10 .47 Toplam 169.355 641  

4. Temel Eğitim 142 4.12 .55     

5.Türkçe-Sosyal 141 4.10 .51     

 6.Mat-Fen 137 4.21 .51     

7.Yabancı Dil 66 4.13 .47     

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

1. Din 69 4.08 .56 G. Arası 1.282 6 .214 

.737 .620  

2. BES 48 4.15 .57 G. Ġçi 184.029 635 .290 

3. . Özel Eğitim- 

PDR 
39 4.07 .51 Toplam 185.311 641  

4. Temel Eğitim 142 4.17 .56     

5.Türkçe-Sosyal 141 4.10 .53     

 6.Mat-Fen 137 4.19 .54     

7.Yabancı Dil 66 4.17 .48     

Bilgiyi 

1. Din 69 4.12 .60 G. Arası 3.004 6 .501 
1.322 .245  

2. BES 48 4.05 .67 G. Ġçi 240.466 635 .379 
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Elde Etme 3. . Özel Eğitim- 

PDR 
39 4.21 .55 Toplam 243.471 641  

4. Temel Eğitim 142 4.19 .57     

5.Türkçe-Sosyal 141 4.06 .63        

 6.Mat-Fen 137 4.16 .66        

7.Yabancı Dil 66 4.23 .59        

Dijital 

Yeterlikler 

1. Din 69 4.03 .75 G. Arası 8.111 6 1.352 

2.431 .025 3-5, 4-5, 5-7 

2. BES 48 3.96 .74 G. Ġçi 353.092 635 .556 

3. Özel Eğitim- 

PDR 
39 4.24 .60 Toplam 361.203 641  

4. Temel Eğitim 142 4.14 .67     

5.Türkçe-Sosyal 141 3.91 .82     

 6.Mat-Fen 137 4.08 .79     

7.Yabancı Dil 66 4.23 .74     

Karar 

Verebilme 

1. Din 69 4.04 .65 G. Arası .573 6 .096 

.239 .963  

2. BES 48 4.05 .70 G. Ġçi 253.374 635 .399 

3. Özel Eğitim- 

PDR 
39 3.99 .64 Toplam 253.947 641  

4. Temel Eğitim 142 4.06 .59     

5.Türkçe-Sosyal 141 3.98 .61     

 6.Mat-Fen 137 4.03 .68     

7.Yabancı Dil 66 4.06 .58     

Toplam 

1. Din 69 4.06 .47 G. Arası 1.062 6 .177 

.778 .587  

2. BES 48 4.10 .51 G. Ġçi 144.496 635 .228 

3. . Özel Eğitim- 

PDR 
39 4.07 .40 Toplam 145.558 641  

4. Temel Eğitim 142 4.13 .48     

5.Türkçe-Sosyal 141 4.05 .49     

 6.Mat-Fen 137 4.15 .49     

7.Yabancı Dil 66 4.13 .44     

 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, 

inisiyatif ve giriĢimcilik, bilgiyi elde etme ve karar verebilme boyutları ve toplam 

puanları branĢ değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (p˃.05). Dijital yeterlikler boyutunda ise, branĢa bağlı olarak anlamlı 

bir farklılık tespit edilmiĢtir (p˂.05). Bu farklılığın hangi gruplar arasından  

kaynaklandığını belirlemek için baĢvurulan post-hoc LSD testi sonucuna göre, dijital 

yeterlikler boyutunda özel eğitim-PDR, temel eğitim ve yabancı dil branĢındaki 

öğretmenlerin ortalamalarının Türkçe-sosyal branĢındaki öğretmenlerin 
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ortalamalarından anlamlı düzeyde daha yüksek bir ortalamaya sahip olmalarından 

kaynaklandığı tespit edilmiĢtir. 

 Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin mesleki deneyime göre 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü 

varyans analizi sonuçlarına tablo 15’te yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 15. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerinin Mesleki Deneyime Göre Değişip 

Değişmediğini Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

 Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları 
Post Hoc 

(LSD) 

Boyutlar Deneyim n x  SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p Anlamlı Fark 

Öz Yönetim 

 

1. 1-5 yıl 292 4.08 .53 G. Arası .852 3 .284 

1.063 .364  
2. 6-10 yıl 166 4.04 .52 G. Ġçi 170.434 638 .267 

3. 11-15 yıl 85 4.08 .53 Toplam 171.286 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 4.16 .47     

Öğrenmeyi  

Öğrenme 

 

1. 1-5 yıl 292 4.12 .53 G. Arası .796 3 .265 

1.004 .390  
2. 6-10 yıl 166 4.07 .53 G. Ġçi 168.559 638 .264 

3. 11-15 yıl 85 4.17 .47 Toplam 169.355 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 4.16 .49     

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

 

1. 1-5 yıl 292 4.15 .55 G. Arası .333 3 .111 

.383 .765  
2. 6-10 yıl 166 4.11 .52 G. Ġçi 184.977 638 .290 

3. 11-15 yıl 85 4.17 .53 Toplam 185.311 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 4.16 .53     

Bilgiyi Elde 

Etme 

 

1. 1-5 yıl 292 4.21 .59 G. Arası 3.446 3 1.149 

3,053 .028 1-2 
2. 6-10 yıl 166 4.04 .60 G. Ġçi 240.025 638 .376 

3. 11-15 yıl 85 4.12 .65 Toplam 243.471 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 4.10 .66     

Dijital 

Yeterlikler 

1. 1-5 yıl 292 4.16 .72 G. Arası 4.549 3 1.516 

2.712 .044 
1-2,  1-4 

 

2. 6-10 yıl 166 3.98 .76 G. Ġçi 356.654 638 .559 

3. 11-15 yıl 85 4.03 .78 Toplam 361.203 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 3.98 .80     

Karar 

Verebilme 

 

1. 1-5 yıl 292 4.0231 .64 G. Arası 1.264 3 .421 

1.064 .364  
2. 6-10 yıl 166 3.97 .62 G. Ġçi 252.683 638 .396 

3. 11-15 yıl 85 4.11 .60 Toplam 253.947 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 4.07 .63     

Toplam 

1. 1-5 yıl 292 4.12 .48 G. Arası .708 3 .236 

1.039 .375  
2. 6-10 yıl 166 4.05 .48 G. Ġçi 144.850 638 .227 

3. 11-15 yıl 85 4.12 .48 Toplam 145.558 641  

4. 16 yıl ve üzeri 99 4.12 .47     
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Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, 

inisiyatif ve giriĢimcilik ile karar verebilme boyutları ve toplam puanları mesleki 

deneyim değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir 

(p˃.05). Bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler boyutlarında ise, deneyime bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir (p˂.05). Bu farklılığın hangi gruplar arasından  

kaynaklandığını belirlemek için baĢvurulan post-hoc LSD testi sonucuna göre, anlamlı 

farklılık tespit edilen Bilgiyi elde etme boyutunda 1-5 yıl deneyime sahip öğretmenlerin 

ortalamasının 6-10 yıl deneyime sahip öğretmenlerin ortalamasından anlamlı düzeyde 

daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. Dijital yeterliklern boyutunda da 1-5 yıl deneyime 

sahip öğretmenlerin ortalamasının 6-10 yıl ve 16 yıl ve üzeri deneyime sahip 

öğretmenlerin ortalamalarından anlamlı düzeyde daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin çalıĢtıkları okul türüne göre 

anlamlı farklılık gösterip göstermediğini belirlemek için gerçekleĢtirilen tek yönlü 

varyans analizi sonuçlarına tablo 16’da yer verilmiĢtir. 

 

Tablo 16. Öğretmenlerin Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerinin Çalıştıkları Okul Kademesine Göre 

Değişip Değişmediğini Belirlemek İçin Yapılan ANOVA Testi Sonuçları 

 Betimsel İstatistikler ANOVA Sonuçları Post Hoc (LSD) 

Boyutlar 
Okul 

Kademesi 
n x  SS Var. K. K.T. Sd K.O. F p Anlamlı Fark 

Öz Yönetim 

 

1. Ġlkokul 155 4.09 .54 G. Arası .531 2 .265 
.996 

 

.370 

 
 2.Ortaokul 114 4.13 .52 G. Ġçi 164.710 618 .267 

3. Lise 352 4.06 .50 Toplam 165.241 620  

Öğrenmeyi 

Öğrenme 

 

1. Ġlkokul 155 4.11 .56 G. Arası 1.248 2 .624 
2.335 

 

.098 

 
 

2.Ortaokul 114 4.21 .52 G. Ġçi 165.204 618 .267 

3. Lise 352 4.10 .50 Toplam 166.452 620  

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

 

1. Ġlkokul 155 4.16 .56 G. Arası 2.403 2 1.202 
4.206 

 

.015 

 
2-3 2.Ortaokul 114 4.26 .55 G. Ġçi 176.556 618 .286 

3. Lise 352 4.09 .52 Toplam 178095 620  

Bilgiyi Elde 

Etme 

 

1. Ġlkokul 155 4.18 .56 G. Arası 3.562 2 1.781 
4.729 

 

.009 

 
2-3 2.Ortaokul 114 4.27 .63 G. Ġçi 232.708 618 .377 

3. Lise 352 4.07 .63 Toplam 236.270 620  

Dijital 

Yeterlikler 

1. Ġlkokul 155 4.13 .68 G. Arası 6.355 2 3.177 
5.820 

 

.003 

 

1-3,  2-3 

 2.Ortaokul 114 4.24 .74 G. Ġçi 337.402 618 .546 

3. Lise 352 3.98 .76 Toplam 343.757 620  

Karar 

Verebilme 

 

1. Ġlkokul 155 4.04 .62 G. Arası 6.714 2 3.357 
8.833 

 

.000 

 
2-1, 2-3 2.Ortaokul 114 4.24 .57 G. Ġçi 234.860 618 .380 

3. Lise 352 3.96 .63 Toplam 241.574 620  

Toplam 

1. Ġlkokul 155 4.12 .48 G. Arası 2.094 2 1.047 

4.622 .010 2-3 2.Ortaokul 114 4.21 .48 G. Ġçi 140.001 618 .227 

3. Lise 352 4.06 .47505 Toplam 142.095 620  
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Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin öz yönetim ve öğrenmeyi öğrenme 

boyutları çalıĢtıkları okul değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir (p˃.05). Ġnisiyatif ve giriĢimcilik, bilgiyi elde etme, dijital 

yeterlikler, karar verebilme ve toplam puan boyutlarında ise, çalıĢtıkları okul türüne 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir (p˂.05). Bu farklılığın hangi gruplar 

arasından  kaynaklandığını belirlemek için baĢvurulan post-hoc LSD testi sonucuna 

göre, anlamlı farklılık tespit edilen inisiyatif ve giriĢimcilik ile bilgiyi elde etme ve 

toplam puan boyutunda ortaokul ve lise öğretmenleri arasında ortaokul öğretmenleri 

lehine, dijital yeterlikler boyutunda ilkokul ve ortaokul öğretmenleri ile lise 

öğretmenleri arasında ve ilkokul ve ortaokul öğretmenleri lehine, karar verebilme 

boyutunda ise ortaokul öğretmenleri ile ilkokul ve lise öğretmenleri arasında ve 

ortaokul öğretmenleri lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. 

 

4.  3.  Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik Ġnançları ve YaĢam Boyu 

Öğrenme Yeterlikleri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Bulgular  

 

Tablo 17. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançları İle Yaşam Boyu Öğrenme Yeterlikleri 

Arasındaki İlişkiye Yönelik gerçekleştirilen Pearson Korelasyon Analizi Sonuçları (n=642) 

Boyutlar 
Öz 

Yönetim 

Öğrenmeyi 

Öğrenme 

Ġnisiyatif ve 

GiriĢimcilik 

Bilgiyi Elde 

Etme 

Dijital 

Yeterlikler 

Karar 

Verebilme 
YBÖ 

BEĠ 

 
.406

**
 .424

**
 .412

**
 .375

**
 .290

**
 .429

**
 .466

**
 

** p<.01        

  

Tablo 17 incelendiğinde, bilimsel epistemolojik inanç ölçeği ile yaĢam boyu 

öğrenme yeterlikleri ölçeği ve alt boyutları arasında pozitif yönde anlamlı iliĢkilerin 

olduğu görülmektedir [p<.01]. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları toplam 

puanı ile yaĢam boyu öğrenme alt yeterliklerinden öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, 

inisiyatif ve giriĢimcilik, bilgiyi elde etme, karar verebilme ve yaĢam boyu öğrenme 

toplam puanı arasında pozitif yönde, orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır 

(.700˃r˃.300; p˂.01). Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları toplam puanı ile 

dijital yeterlikler arasında ise pozitif yönde, düĢük düzeyde ve anlamlı bir iliĢki 

bulunmaktadır (r=.290; p˂.01). 

 Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin yordanmasına iliĢkin 

gerçekleĢtirilen regresyon analizi sonuçları tablo 18’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 18. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik İnançlarının Yaşam Boyu Öğrenme Yeterliklerini 

Yordama Düzeyine İlişkin Gerçekleştirilen Regresyon Analizi Sonuçları 

Model DeğiĢken B SH β t p 

1 

Sabit 

Bilimsel 

Epistemolojik 

Ġnançlar 

2.085 

.502 

.152 

.038 

 

.466 

13.698 

13.333 

.000 

.000 

R=.466                 R
2
=.217            ΔR

2
=.216              F(1,640)=177.777** 

** p<.01 

 

Tabloda görüldüğü üzere, öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları yaĢam 

boyu öğrenme yeterliklerinin anlamlı bir yordayıcısıdır (β=.466; F(1,640)=177.777; 

p<.01). Regresyon analizi sonucunda bilimsel epistemolojik inançların yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerini  %21.6 oranında açıklama gücüne sahip olduğu tespit edilmiĢtir.   

   



53 

 

 

 

5. BÖLÜM: SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

 

Öğretmenlerin epistemolojik inançlarının ve yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin 

ne düzeyde olduğunu, epistemolojik inançları ile yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri 

arasında anlamlı bir iliĢkinin olup olmadığını ve bilimsel epistemolojik inançlarının 

yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı bir düzeyde yordayıp yordamadığını 

belirlemek amacı ile yapılan bu araĢtırmanın alt amaçları doğrultusunda elde edilen 

sonuçlar ortaya konulmuĢ, ulaĢılan sonuçlar yapılmıĢ diğer araĢtırma sonuçları ve ilgili 

literatür ıĢığında tartıĢılmıĢtır.  

 

5.1. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik Ġnançlarına ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci alt probleminde öğretmenlerin epistemolojik inançlarının ne 

düzeyde olduğu araĢtırılmıĢtır. Bu doğrultuda elde edilen sonuçta öğretmenlerin 

bilimsel epistemolojik inançlarının yüksek düzeyde olduğu ortaya çıkmaktadır. 

AraĢtırmada elde edilen bu bulgu Tsai’nin (2002) fen bilgisi öğretmenleriyle, Pomeroy 

(1993) ve Odgers’ün (2003) öğretmenlerle ve Karabulut ve Ulucan (2012), Akpınar ve 

Akyıldız’ın (2013) ilköğretim öğretmenleriyle ve Bora, Arslan ve Çakıroğlu’nun (2006) 

öğrencilerle yürüttükleri araĢtırmalarda elde edilen; öğretmen ve öğrencilerin 

çoğunluğunun geleneksel bilimsel inançlara sahip olduğu bulgusuyla örtüĢmektedir. 

Geleneksel yaklaĢımlara dayalı öğretim yöntem ve teknikleri ile eğitim almıĢ olan 

öğrenenlerin pozitivist bir yaklaĢım içerisinde olabilecekleri tahmin edilebilir. Bilimsel 

bilgilere kendi kendilerine ulaĢmıĢ ve ulaĢtıkları bilgileri eleĢtirel bir tutumla 

sorgulayabilen öğrencilerin bilim bilgisinin ortaya çıkmasına yol açan koĢullar 

içerisinde nesnel olmanın yanı sıra subjektifliğin de olduğunun farkında olarak 

geleneksel bilimsel yaklaĢımdan post modern yaklaĢıma ya da yapılandırmacılığa doğru 

eğilimleri artmaktadır (Yavuz, BüyükekĢi ve BüyükekĢi, 2014). Akpınar ve Akyıldız 

(2013) ilköğretim öğretmenleriyle gerçekleĢtirdikleri araĢtırmalarında öğretmenlerin 

bilimsel epistemolojik inançlarının pozitivizme daha yakın durduğu Ģeklinde tespit 

etmiĢlerdir. Geleneksel bilimsel epistemolojik inanç olarak ifade edebileceğimiz 

pozitivist yaklaĢımın erkek öğretmenler ve deneyimli öğretmenler tarafından daha çok 

tercih edilen yaklaĢım olduğu da ilgili araĢtırmanın bulgularındandır. AraĢtırmada 
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vurgulanan önemli bir sonuçta öğretmenlerin öğretim programlarının süreç ve 

değerlendirme bölümlerinde pozitivist paradigmanın dıĢına çıkabildikleri, bu anlamıyla 

çeliĢkili bir yaklaĢım sergiledikleridir. Bu tespitler öğrenenlerin geleneksel bilim 

anlayıĢından geleneksel olmayan bilim anlayıĢına eğilimlerinin arttığını göstermektedir 

ki bu durum geliĢmiĢ epistemolojik inançlara eğilimin arttığı anlamına gelmekte olup, 

istenen bir durumdur.  

Hashweh (1996) araĢtırmasında fen öğretmenlerinin yapılandırmacı 

epistemolojik inançlarının eğitim ve öğretim faaliyetlerindeki etkisini deneyciliğe dayalı 

epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerle karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

yapılandırmacı epistemolojik inançlara sahip öğretmenlerin öğretim etkinliklerini 

deneyciliğe dayalı inançlara sahip öğretmenlerin öğretim etkinliklerinden çok daha 

etkili bulmuĢtur. Yapılandırmacı epistemolojik inançların geleneksel olmayan bilimsel 

epistemolojik inançları, deneyci inançların ise geleneksel bilimsel epistemolojik 

inançları yansıttığı Ģeklinde anlaĢılabilir. Yapılandırmacı, baĢka bir ifadeyle geleneksel 

olmayan bilimsel epistemolojik inançlara sahip öğretmenler geleneksel bilimsel 

epistemolojik inançlara sahip öğretmenlere göre öğretim etkinliklerini daha verimli 

olarak gerçekleĢtirebilmektedir. Cheng vd., (2009), gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada 

öğretmen ve öğrencilerin çoğunun öğrenme çabasının doğuĢtan gelen yeteneklerden 

önemli olduğuna inandıklarını, bilginin değiĢtiğine kuvvetle inandıklarını ve bilgi 

otoritelerini eleĢtirme eğilimi taĢıdıklarını göstermiĢtir. Koray vd. (2007) yaratıcı ve 

eleĢtirel düĢünme temelli eğitim gören öğretmen adaylarının geleneksel eğitim gören 

öğretmen adaylarından bilimsel süreç yeterlikleri açısından daha baĢarılı olduğunu 

bulmuĢtur. Özellikle son zamanlarda yürütülen araĢtırmalarda ulaĢılan sonuçlar 

geleneksel bilim anlayıĢından geleneksel olmayana doğru eğilimlerin arttığı sonucunu 

doğurmaktadır. Bu düĢünceler eğitimde yeni yönelimlerin gerekliliğini de ortaya 

koymaktadır.  

Epistemolojik inançlara iliĢkin felsefi tartıĢmalarda mantıksal pozitivizm 

(Carnap, 1953), yanlıĢlanabilirlik (Popper, 1963), bilimsel paradigma (Kuhn, 1962) ve 

Lakatos’in (1981) önerdiği ilerlemeci araĢtırma programları bulunmaktadır. Bunlar 

içerisinde bilim dünyasını en çok mantıksal pozitivizm etkilemiĢtir (Akt. Turgut, 2010). 

Felsefi açıklamalar öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının hangi 

yaklaĢımlara göre değerlendirilmesi gerektiğini bize bildirmektedir. AraĢtırmada 
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öğretmenlerin genellikle geleneksel epistemolojik inançlara sahip olmaları aslında 

mantıksal pozitivizme olan inançlarını yansıtmaktadır. Mantıksal pozitivistler bilim 

bilgisinin matematiksel doğruluklar olarak ifade edilebileceğini ve anlamlı önermelerin 

deneysel olduğunu iddia etmektedirler (Turgut, 2010). O halde öğretmenlerin anlamlı 

önermelerin deneysel olduğuna ve matematiksel doğruluğa indirgenebileceğine 

inandıkları söylenebilir.  

AraĢtırmanın bir diğer probleminde öğretmenlerin epistemolojik inançlarının 

cinsiyete göre farklılık gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada bilimsel 

epistemolojik inançlar boyutunda kadın ve erkek öğretmenlerin benzer epistemolojik 

inançlara sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Bilimsel epistemolojik inanaçlarla ilgili 

yapılan çeĢitli çalıĢmalarda (Adak ve Bakır, 2014; Deryakulu ve Bıkmaz, 2003; Kaya ve 

Ekici, 2017) bilimsel epistemolojik inançların cinsiyete göre farklılık göstermediği 

bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Bu bulgular araĢtırmada elde edilen kadın ve erkek 

öğretmenlerin benzer epistemolojik inançlara sahip oldukları bulgusu ile örtüĢmektedir.  

Izgar ve Dilmaç (2008) tarafından yönetici adayı öğretmenler ile yürütülen 

araĢtırmada epistemolojik inançlarının cinsiyete göre farklılık göstermediğini 

belirtilmiĢtir. Bu araĢtırmada ortaya çıkan kadın ve erkek öğretmenlerin benzer 

epistemolojik inançlara sahip oldukları bulgusuyla Izgar ve Dilmaç’ın (2008) 

araĢtırmasında elde edilen cinsiyet değiĢkeniyle ilgili sonuçlar örtüĢmektedir. YaĢam 

boyu öğrenmenin alt boyutlarından inisiyatif ve giriĢimcilik ile bilgiyi elde etme ve 

toplam puan boyutunda ortaokul öğretmenleri lehine, dijital yeterlikler boyutunda 

ilkokul ve ortaokul öğretmenleri lehine, karar verebilme boyutunda ise ortaokul 

öğretmenleri lehine yüksek düzeyde tespit edilen araĢtırma bulgularının Izgar ve 

Dilmaç’ın (2008) ilkokul öğretmenlerinin, öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna dair 

inançlarının yüksek düzeyde olduğu bulgusunu destekler nitelikte olduğu söylenebilir. 

Benzer biçimde bilimsel epistemolojik inançlar ile yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri 

arasında anlamlı iliĢkilerin olduğu, bilimsel epistemolojik inançların yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerinin anlamlı bir yordayıcısı olduğuna dair bulguların öz yeterlik 

algısı ile epistemolojik inançlar arasında anlamlı bir iliĢkinin bulunduğuna dair bulguları 

desteklediği söylenebilir. 

Benzer bir çalıĢma Biçer, Er ve Özel (2013) tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu 

araĢtırmada sosyal bilgiler dersi öğretmen adaylarının bilimsel epistemolojik 
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inançlarının cinsiyete göre anlamlı bir farklılık oluĢturmadığını tespit etmiĢlerdir. 

Kıralp, Sahin ve Dinçyürek’in (2008) öğrenciler üzerinde yaptığı araĢtırmada erkek 

öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançların çabaya ve yeteneğe bağlı olduğuna dair 

inançlarının kız öğrencilere göre daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Gömleksiz, Kan ve 

Murat’ın (2004) öğretmen adayları üzerinde yürütülen araĢtırmasında da cinsiyet 

değiĢkenine bağlı bilimsel epistemolojik inançlarda anlamlı bir farklılık tespit 

edilmemiĢtir. 

Bedel ve Çakır (2013) araĢtırmalarında kadın ve erkek öğretmen adayı 

öğrencilerin epistemolojik inançlarında anlamlı bir farklılık bulunmadığını belirtmekle 

birlikte kadın öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının erkek öğrencilerin 

bilimsel epistemolojik inançlarından anlamlı olmayan düzeyde yüksek olduğunu 

bildirmiĢtir. Deryakulu ve Büyüköztürk (2005) ile Aksan ve Sözer (2007) tarafından 

üniversite öğrencileri ile yürütülen çalıĢmalarda eğitim fakültesindeki kadın üniversite 

öğrencilerinin erkek üniversite öğrencilerine göre daha yüksek düzeyde geliĢmiĢ 

epistemolojik inançlara sahip olduklarını tespit etmiĢlerdir. Öngen (2003) tarafından 

üniversite öğrencisileriyle gerçekleĢtirilen araĢtırmada kadın öğrencilerin erkek 

öğrencilere göre daha pozitivist bir bilim anlayıĢına sahip olduğunu ifade edilmiĢ 

olmakla birlikte bu savın istatistiksel bir anlamının olmadığını da belirtilmiĢtir. Köse ve 

Dinç (2012), Eroğlu ve Güven (2006) öğrencilerle gerçekleĢtirdikleri araĢtırmada kadın 

üniversite öğrencilerinin erkek üniversite öğrencilerine göre öğrenmenin belirli bir çaba 

harcanarak gerçekleĢtiğine dair inanca daha yüksek düzeyde sahip olduklarını tespit 

etmiĢlerdir.  Yine aynı çalıĢmada erkek öğrencilerin öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu 

inancının kadın öğrencilere göre daha yüksek düzeyde olduğunu tespit etmiĢlerdir. 

AraĢtırmaların bulgularına genel olarak bakılacak olursa, bilimsel epistemolojik 

inançların cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı bir farklılık göstermediği söylenebilir. 

Bu da araĢtırmada elde edilen bilimsel epistemolojik inançlar ile cinsiyet değiĢkeni 

arasında anlamlı farklılık bulunmadığı bulgusunu destekler niteliktedir. 

AraĢtırmanın üçüncü alt probleminde öğretmenlerin epistemolojik inançlarının 

yaĢlarına göre farklılık gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları 

hangi yaĢ grubunda olursa olsun öğretmenlerin benzer epistemolojik inançlara sahip 

olduklarını göstermektedir. Kaya ve Ekici (2017) tarafından yapılan çalıĢmada da bu 
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sonuç ile tutarlı olarak hangi yaĢta olurlarsa olsunlar öğretmenlerin epistemolojik 

inançlarının benzer olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının branĢ değiĢkenine 

göre incelendiğinde, hangi branĢda olursa olsun öğretmenlerin benzer epistemolojik 

inançlara sahip oldukları sonucuna ulaĢılmaktadır. Eroğlu ve Güven (2006) tarafından 

üniversite öğrencileri ile yapılan çalıĢmada tek bir doğrunun var olduğuna inanç 

boyutunda Ġngilizce ve Türkçe öğretmenliği bölümlerinde eğitim görmekte olan 

öğrencilerin bilgisayar bölümünde eğitim gören öğrencilere göre daha yüksek düzeyde 

inanç taĢıdıkları tespit edilmiĢtir. Bir baĢka çalıĢmada (Aypay, 2011) sınıf öğretmenliği, 

okul öncesi öğretmenliği, fen bilgisi öğretmenliği ve bilgisayar ve öğretim teknolojileri 

eğitimi bölümü öğrencilerinin bilginin kesin ve değiĢmez olduğuna olan inançları 

coğrafya öğretmenliği bölümü öğrencilerinin inançlarından daha fazla bulunmuĢtur. 

Eroğlu ve Güven (2006) üniversite öğrencilerinin epistemolojik inançlarının bazı 

değiĢkenler açısından inceledikleri araĢtırmalarında tek bir doğrunun var olduğuna dair 

epistemolojik inanca en yüksek düzeyde Ġngilizce öğretmen adaylarının sahip olduğunu 

bulmuĢ ve devamında Türkçe öğretmen adayları, sosyal bilgiler öğretmen adayları, 

rehberlik, fen bilgisi öğretmen adayları, matematik ve bilgisayar bölümü öğretmen 

adayı öğrenciler olduğunu tespit etmiĢlerdir. Öğretmen adayları üzerine yürütülen 

çalıĢmalarda ortaya çıkan bölümlere/branĢlara göre epistemolojik inanç farklılıkları 

öğretmenler üzerine yürütülen bu araĢtırmada gözlenmemiĢtir.  

ÇalıĢmada öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inanca sahip olma düzeyleri 

mesleki deneyim değiĢkeni açısından incelenmiĢ ve“1-5 yıl”, “5-10 yıl”, “10-15 yıl” 

ve“16 yıl ve üzeri” mesleki deneyim düzeylerinden hangi düzeyde olursa olsun 

öğretmenlerin benzer epistemolojik inançlara sahip oldukları Ģeklinde bulunmuĢtur. 

Alanyazında Alpan ve Erdamar’ın (2014) çalıĢmasında 15 yıl ve altında deneyime sahip 

olan öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının daha fazla olduğu belirtilmekle 

birlikte istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılığın bulunmadığı da ifade etmektedir. Kaya 

ve Ekici’nin (2017) çalıĢmasında da mesleki deneyim grupları arasında anlamlı bir 

farklılığın olmadığı vurgulanmaktadır. 

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançlarının çalıĢtıkları okul kademesine 

göre anlamlı sayılabilecek bir farklılık oluĢturmadığı görülmektedir. Dolayısıyla, 

ilkokul, ortaokul ve lise düzeyindeki okullarda görev yapan öğretmenlerin bilimsel 
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epistemolojik inançlarının benzer düzeyde olduğu söylenebilir.  

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inanç puanlarının mezun oldukları fakülte 

değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı fark göstermediği anlaĢılmaktadır. Bu 

bulgu eğitim fakültesi ve diğer fakülte mezunu öğretmenlerin benzer epistemolojik 

inançlara sahip olduklarını göstermektedir. Kaya ve Ekici (2017) mezun olunan fakülte 

değiĢkenine göre eğitim fakültesi, fen edebiyat fakültesi ve diğer fakülte mezunlarının 

epistemolojik inançları arasında anlamlı bir farklılık olmadığını bildirmiĢtir. Bu bulgu 

çalıĢmada ortaya konan eğitim fakültesi ve diğer fakülte mezunu öğretmenlerin benzer 

epistemolojik inançlara sahip oldukları bulgusunu destekler niteliktedir. 

5.2. Öğretmenlerin YaĢam Boyu Öğrenme Becerilerine ĠliĢkin Sonuç ve 

TartıĢma 

AraĢtırmada öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin ne düzeyde 

olduğu araĢtırılmıĢtır. YaĢam boyu öğrenme yeterliklerine ait bulgular öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğunu göstermektedir. 

AraĢtırmada elde edilen bu bulgu öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini 

veya eğilimlerini çeĢitli açılardan inceleyen birçok araĢtırma tarafından da 

desteklenmektedir.  

GerçekleĢtirilen çeĢitli çalıĢmalarda (Ayra, 2015; Çam, 2017; Kılıç, 2015) 

yaptığı çalıĢmada öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek olduğu 

belirlenmiĢtir. Ayaz (2016) ve Ġzci (2012) öğretmenlerle yürüttükleri araĢtırmalarda 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini yüksek düzeyde bulmuĢlardır. ġahin 

ve Arcagök (2014) öğretmenlerle yürüttüğü çalıĢmada benzer sonuçlara ulaĢmıĢ yaĢam 

boyu öğrenme yeterlikleri ve alt boyutlarını yüksek düzeyde bulmuĢtur. Selvi (2011) 

Ġngilizce öğretmenleri ile yürüttüğü çalıĢmada yaĢam boyu öğrenmenin Ġngilizce 

öğretmenleri için en önemli yeterlik alanı olduğunu ifade etmiĢtir. Yaman (2014) 

araĢtırmasında aktif görevde bulunan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

becerilerilerinin yüksek düzeyde olduğunu ifade etmektedir. Konokman ve Yelken 

(2014) öğretim elemanlarının yaĢam boyu öğrenme yeterliklerine iliĢkin algılarını 

belirlemeyi amaçladıkları araĢtırmalarında öğretim elemanlarının yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerine iliĢkin algılarının yüksek olduğunu tespit etmiĢlerdir. Erdoğan (2014), 

öğretmen adaylarıyla yürüttüğü ögretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimlerine 

etki eden faktörlerin araĢtırıldığı çalıĢmasında öğretmen adaylarının yaĢam boyu 
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öğrenme yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğunu bulmuĢtur. Gencel (2013), öğretmen 

adaylarıyla yürüttüğü araĢtırmasında öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin yüksek olduğunu tespit etmiĢtir. Cresson ve Dean (2000), Oral ve Yazar 

(2013), ġahin, AkbaĢlı ve Yanpar-Yelken (2010) ve Demir ve Akınoğlu (2010),  

öğretmen ve öğretmen olacak adayların yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin yüksek 

düzeyde olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Ilıman’ın (2017) hemĢirelik öğrencileri 

üzerine yürüttüğü araĢtırmada öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri yüksek 

düzeyde bulunmuĢ olup yaĢam boyu öğrenme eğilimi yükseldikçe problem çözme 

algısında da yükselme olduğu görülmüĢtür.  

Öğretmenlerin, öğrencilerin ve öğretim elemanlarının yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin yüksek olduğunun tespit edildiği yukarıdaki çalıĢmaların yanı sıra aksi 

yönde sonuçlara ulaĢan çalıĢmalar da bulunmaktadır. Tunca, ġahin ve Aydın (2015) 

benzer bir çalıĢmayı öğretmen adayları ile yürütmüĢlerdir. Bu araĢtırmada da öğretmen 

adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimleri düĢük bulunmuĢtur. Kurbanoğlu ve 

Akkoyunlu (2002) öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenmeyle yakın iliĢkili olduğu 

varsayılabilecek bilgi okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının düĢük olduğunu,  Demirel 

ve Diker-CoĢkun (2012) üniversite öğrencileri üzerinde yürüttükleri araĢtırmada ise 

üniversite öğrencilerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin düĢük olduğunu tespit 

etmiĢlerdir. Özetlemek gerekirse, öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleriile 

ilgili aykırı sonuçlar bulunsa da öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin ne 

düzeyde olduğunu ortaya koymayı amaçlayan araĢtırmaların genellikle araĢtırmada elde 

ettiğimiz öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğu 

sonucunu destekler nitelikte olduğu görünmektedir.  

PISA (2015) Türkiye Raporuna göre ABD, Avustralya, BirleĢik Krallık, BirleĢik 

Arap Emirlikleri, Yeni Zelanda ve Singapur’da öğretmenlerin dörtte üçü edecek 

sayıdaki büyük çoğunluğu üç ayda bir kez en az olmak üzere mesleki geliĢim 

programlarından birine katılmaktadırlar. Bu durum OECD ülkelerinde iki öğretmenden 

birinin mesleki geliĢim programlarından birine katılması, Türkiye, Gürcistan, 

Makedonya ve Norveç’te ise dörtte birden daha az sayıdaki öğretmenin son üç ayda bir 

mesleki bir geliĢim programına katılması Ģeklinde belirlenmiĢtir. PISA 2015 raporunda 

karĢımıza çıkan çarpıcı bir sonuçta mesleki geliĢim programına katılan öğretmenlerin 

yüzdelik dağılımıdır. OECD ülkeleri için bu oran %50.9, Türkiye için %24; yalnızca fen 
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öğretmenleri içinde OECD ülkeleri için %51.5, Türkiye için %20.01 olarak tespit 

edilmiĢtir. Türkiye açısından olumsuz olarak yorumlanabilecek sayısal verilerin 

nedenleri içerisinde öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenmeleri için gerekli ve yeterli 

olanakların olmaması, çalıĢma zamanlarının yoğunluğu, merkeziyetçi eğitim yönetimi 

anlayıĢı, öğretmen ücretlerinin görece azlığı, öğretmenlik mesleğinin saygınlığının 

zayıflığı, öğretmen yetiĢtime programları ve benzeri nedenler olabilir. Türkiye’de görev 

yapan öğretmenler içerisinde fazla sayıda derse giren, eleme sınav sisteminin sonucu 

olarak yer yer hafta sonları da dersler veren, ağırlıklı olarak Türkçe, fen, matematik ve 

diğer branĢ öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye yeterli zaman ayırmaları olanaklı 

görünmemektedir. Dolayısıyla, her ne kadar bu çalıĢmada öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme yeterlikleri yüksek düzeyde çıksa da, bu yeterliklerin daha yüksek düzeye 

çıkarılabilmesi için yukarıda ifade edilen engellerin ortadan kaldırılması gerekmektedir.  

AraĢtırma sonucuna göre öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin 

yüksek düzeyde olması kendilerini hem mesleki hem de diğer yaĢam alanlarıyla ilgili 

olarak geliĢtirmeye istekli oldukları, fırsat, zaman ve koĢullar sağlanırsa yaĢam boyu 

öğrenme çabası içerisinde olacakları anlamına gelmektedir. Alanlarında yüksek 

akademik eğitimden yabancı dil öğrenmeye, sanat, spor, sağlık, felsefe, eğitim bilimleri, 

bilgisayar teknolojileri, iletiĢim yeterlikleri ve benzeri alanlarda yeterliklerini artırmaya 

kadar birçok alanda kendini geliĢtirebilen öğretmenlerin nitelikli insanı yetiĢtirmede de 

daha baĢarılı olacağı ve yaĢam boyu öğrenmede öğrenene model olacağı varsayılabilir. 

Öğretmenler yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri bakımından öğrencilere model olacak 

Ģekilde yetiĢtirilmelidir (Budak, 2009). YaĢam boyu öğrenme yeterlikleri yüksek 

seviyede olan öğretmenlere kendilerini geliĢtirebilecekleri zaman ve diğer olanakları 

sağlamak eğitimin ve dolaylı getirileri içerisinde sayabileceğimiz ekonominin ve diğer 

tüm toplumsal yapıların geliĢmesine önemli katkılar sağlayabilir. 

Özcan’a (2008) göre AB, yaĢam boyu öğrenme stratejisinde yaĢam boyu 

öğrenmenin ekonomiyle olan sıkı bağlantısını sürekli ön planda tutup ülkelerin 

ekonomik kalkınma ihtiyaçlarını karĢılayabilecek nitelikli insan ve giriĢimci birey 

yetiĢtirme görevini eğitime vermiĢtir. Kaya’ya (2010) göre yaĢam boyu öğrenme 

AB’nin ekonomik büyüme ve istihdam politikalarının bir uzantısıdır. Toprak ve 

Erdoğan’a (2012) göre yaĢam boyu öğrenme nüfusun istihdam edilebilirlik niteliğini 

koruma çabasıdır.  
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Bireysel ve mesleki geliĢim toplumsal ve ekonomik ilerleme yönünde olumlu 

sonuçların doğmasına da yol açmaktadır. Yukarıda sayılan araĢtırmaların ortak paydası 

yaĢam boyu öğrenmenin ekonomik boyutuna vurgu yapmalarıdır. Ekonomik boyuta 

yapılan vurgu aynı zamanda yaĢam boyu öğrenme yaklaĢımına yapılan bazı eleĢtirilerin 

de odak noktasıdır. Toprak ve Erdoğan’a (2012) göre yaĢam boyu öğrenmeye yönelen 

baĢlıca eleĢtiri ekonomiye yapılan vurgu ile yaĢam boyu kazanma ve kazanmak için 

öğrenme anlamlarıdır. Buna karĢın yaĢam boyu öğrenmenin ekonomik olarak 

sağlayacağı avantajlar ürünlerinden sadece biridir, düĢüncesi de öne sürülmektedir. 

YaĢam boyu öğrenmeyi kapitalist ekonomik sistemlerin eğitimdeki biçimleniĢi olarak 

anlamlandırmak yaĢam boyu öğrenmenin insanın çeĢitli alanlardaki becerilerine 

sağladığı eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, bilimsel düĢünme gibi önemli yeterlikleri 

görmezden gelmeyle sonuçlanabilir. 

Ġnsanın üretim yeterlikleri içerisinde bilimsel bilgi üretmeden yaĢam için gerekli 

herhangi bir materyali tasarlamaya kadar çok geniĢ anlamdan bahsedebiliriz. Meseleyi 

bir fabrika örneğiyle de ortaya koyabiliriz. Fabrika sahibi daha verimli bir üretim 

sağlayabilmek için çalıĢanlarının yeni üretim teknolojileri hakkında gerekli bilgi ve 

beceriyle donanmalarını arzular. Bu doğrultuda çalıĢanların üretim yeterliklerini 

artırmalarına yol açacak eğitimlerden geçmelerini sağlar. Bu eğitim uygulamaları 

içerisinde her tür yeni teknolojiye uyum sağlamadan yeni ürünler tasarlamaya yol 

açabilecek yaratıcı düĢünme becerilerine kadar birçok alanda çalıĢanların yeterliklerinin 

geliĢtirilmesi hedeflenir. Bu durum giderek çalıĢanların hızla değiĢen bilgi çağının 

gereği olarak yaĢam boyu öğrenen bireylere dönüĢmeleriyle sonuçlanır. YaĢam boyu 

öğrenme üretim etkinliklerinin daha iyi hale getirilmesinin bir aracı olmaktan çok amaç 

özelliği kazanır.  

Öğrenmeyi öğrenen birey en çağdaĢ bireydir. KüreselleĢen dünyanın ekonomik 

sistemi olan kapitalizmin önerdiği birey tipi yaĢam boyu öğrenen bireydir. Nasıl bir 

toplum ütopyası olursa olsun çağdaĢ düĢünme becerilerine sahip bireylerin varlığının bir 

toplumu zarara uğratmayacağı söylenebilir. Delors’a (1996) göre yaĢam boyu 

öğrenmenin dört temel dayanağı vardır: Bunlar; bilmek için, yapmak için, birlikte 

yaĢamak için, olmak için öğrenmedir. Özellikle birlikte yaĢamak için öğrenme 

dayanıĢmayı öneren, çoğulculuğun değerlerine saygı duyan bir anlayıĢı geliĢtirmektir.  
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Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri cinsiyet değiĢkeni açısından ele 

alındığında, yaĢam boyu öğrenmenin bilgiyi elde etme alt boyutunda kadın öğretmenler 

lehine anlamlı bir fark tespit edildiği görülmektedir. Bu boyut dıĢında kalan boyutlarda 

ve ölçek toplamında ise cinsiyet değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

tespit edilmemiĢtir. Bu sonuca göre kadın öğretmenlerin bilgiyi elde etmede erkek 

öğretmenlerden daha baĢarılı oldukları söylenebilir. 

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin cinsiyete göre değiĢme 

durumunun alanyazındaki karĢılığına bakıldığında, çoğunlukla kadınlar lehine anlamlı 

farklılığın olduğu görülmektedir. Demir ve Akınoğlu (2010), Gencel (2013)  ve Çam 

(2017), öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini kadınlar lehine yüksek 

bulmuĢtur. Ġzci ve Koç (2012) öğretmen adayları ile yürüttüğü çalıĢmada yaĢam boyu 

öğrenmeye yönelik görüĢlerde kadın öğretmen adayları lehine bir sonuç tespit etmiĢtir. 

Özçiftçi (2014) araĢtırmasında sınıf öğretmenleriyle gerçekleĢtirdiği çalıĢmada 

kadınların yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin erkeklerden daha yüksek olduğu tespit 

etmiĢtir. AdabaĢ (2016) yürüttüğü araĢtırmada ana dilde iletiĢim konusunda kadın 

öğrencilerin erkek öğrencilerden daha yüksek düzeyde yeterli olduklarını bulmuĢtur. 

Kılıç (2015) branĢ öğretmenleriyle gerçekleĢtirdiği araĢtırmada öğretmenlerin yaĢam 

boyu öğrenme yeterliklerinin yüksek düzeyde olduğunu aynı zamanda kadın 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin erkelerden daha yüksek düzeyde 

olduğunu tespit etmiĢtir. CoĢkun ve Demirel (2012) öğrenciler üzerine yürüttükleri 

araĢtırmada öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin kadınlar lehine anlamlı 

farklılık taĢıdığını belirtmiĢlerdir. Yavuz-Konokman ve Yanpar-Yelken’in (2014) 

akademisyenlerle yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda kadın akademisyenler ve kadın 

öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ilıman’nın (2017) hemĢirelik öğrencileri üzerine yürüttüğü bir baĢka araĢtırmada kadın 

öğrencilerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri daha yüksek bulunmuĢtur. Çuhadar (2017) 

yerel gazetelerin yaĢam boyu öğrenmeye katkısına iliĢkin okur görüĢlerini incelediği 

araĢtırmada cinsiyete göre anlamlı bir fark olduğu ve bu farkın kadınların lehine 

olduğunu bulmuĢtur.  

Yaman ve Yazar (2015) kadınların yaĢam boyu öğrenmede erkeklerden daha 

yüksek değerler elde etmesini kadınların toplum yaĢamındaki rol ve sorumluluklardan 

kaynaklandığını belirtmektedir. Jenkins (2004) kadınların yaĢam boyu öğrenme 
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yeterliklerinin erkeklere göre daha fazla olmasının nedenini kadınların doğum, çocuk 

bakımı gibi nedenlerle iĢe ara vermenin ardından değiĢimlere uyum sağlayabilmek için 

yaĢam boyu öğrenmeye karĢı olumlu baktıkları Ģeklinde yorumlamaktadır. Bu 

çalıĢmada kadınların bilgiyi elde etmede erkeklerden daha yeterli olmaları kendilerine 

verilen toplumsal roller ve kendilerini geliĢtirerek toplumu dönüĢtürme istekleri ile 

iliĢkilendirilebilir.  

Öğretmenlerin, öğrencilerin ve öğretim elemanlarının yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinin kadınlar lehine yüksek olduğunun tespit edildiği yukarıdaki çalıĢmaların 

yanı sıra, aynı sonuca ulaĢmayan çalıĢmalar (Diker-CoĢkun, 2009; ġahin, AkbaĢlı ve 

Yanpar-Yelken, 2010; ġahin ve Arcagök, 2014; Yaman, 2014; Tunca, ġahin ve Aydın, 

2015; Yıldırım, 2015; Çam ve Üstün, 2016; Ayaz, 2016) da bulunmaktadır. Bu 

çalıĢmalarda katılımcıların yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin /eğilimlerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık göstermediği bulgusuna ulaĢılmıĢtır. Her ne kadar 

cinsiyete dayalı farklılığın bulunmadığını iddia eden çalıĢmalar olsa dahi yaĢam boyu 

öğrenmenin erkeklerin lehine daha yüksek olduğu iddiasına literatürde rastlanmamıĢtır. 

Bu durum kadınların yaĢam boyu öğrenmeye ve dolayısıyla geliĢmeye daha açık 

olduklarını düĢündürmektedir. Kadınların yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin daha 

yüksek olmasının hem geliĢmiĢ hem de geliĢmekte olan ülkeler açısından önemli bir 

bulgu olduğu söylenebilir. Kadın cinsiyete yönelik yürütülecek her türlü örgün ve 

yaygın eğitim uygulamalarının olumlu sonuçlar doğuracağı varsayılabilir. Kadınların 

yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin erkeklerden daha yüksek bulunması baĢta eğitim 

kurumları olmak üzere bütün toplumsal kurumlarda önemle üzerinde durulması gereken bir 

konudur.  

Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri yaĢ değiĢkeni açısından 

incelendiğinde, öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, inisiyatif ve giriĢimcilik, karar 

verebilme boyutlarında bütün yaĢ gruplarındaki öğretmenlerin benzer özellikler taĢıdığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bilgiyi elde etme yeterliği ve dijital yeterlikler boyutlarında ise 

yaĢa bağlı olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. “25 yaĢ ve altı” grubundaki 

öğretmenlerin diğer öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha yeterli olduğu belirlenmiĢtir. 

Ayrıca, dijital yeterlikler boyutunda “26-35 yaĢ” grubundaki öğretmenlerin “46 yaĢ ve 

üstü” grubundaki öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha yeterli oldukları belirlenmiĢtir. 
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Dolayısıyla, yaĢ ve bilgiyi elde etmede ile dijital yeterlikler arasında ters orantı olduğu 

söylenebilir.  

Dijital teknolojilerin ve buna bağlı olarak geliĢen bilgiyi elde etme 

yeterliklerinin genç yaĢ gruplarında ileri yaĢ gruplarına göre daha yüksek düzeyde 

olmasının nedenini dijital teknolojilerin son yıllarda hızlı bir geliĢim göstermesiyle 

iliĢkilendirebiliriz. Genç öğretmen nesli çocukluk ve ergenlik dönemlerini yaygın bir 

Ģekilde dijital teknolojileri kullanarak geçirmiĢlerdir. Bu durum yaĢça genç 

öğretmenlerin meslekte dijital teknolojilere ileri yaĢ öğretmenlere göre daha yatkın 

olmalarına yol açmaktadır diye düĢünülebilir. Ġlerleyen öğretmen yaĢı ile birlikte 

özellikle geliĢmekte olan ülkelerde artan yetiĢkin insanların ailevi ve diğer toplumsal 

sorumlulukları nedeniyle yaĢam boyu öğrenmeye zaman ve fırsatlar bulamamalarının 

yaĢam boyu öğrenme düzeylerinin düĢük görünmesine yol açtığını düĢünebiliriz. Ġleri 

yaĢ grubundaki öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme puanlarının düĢük olmasının 

nedenini biyolojik olarak yaĢlanmayla açıklamaya çalıĢmanın kısmen etkili olduğu 

kabul edilebilirse de anlamlı olmadığı söylenebilir. Zira bedensel ve psikolojik sağlıklı 

yaĢam olanakları hangi yaĢta olursa olsun öğretmenlerin verimliliğinin en yüksekte 

kalmasına yol açabilir.  

Mesleki deneyim yılı değiĢkenine göre öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

yeterlikleri bilgiyi elde etme ile dijital yeterliliklerin düĢük deneyime sahip olan 

öğretmenler lehine anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Benzer bir sonuç ġahin ve 

Arcagök (2014)’ün farklı branĢlardaki öğretmenlerle yürüttükleri araĢtırmada da ortaya 

çıkmıĢtır. AraĢtırmaya göre, öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin bilgiyi 

elde etme ve dijital yeterlikler alt boyutlarında mesleki deneyim değiĢkeni bakımından 

anlamlı farklılıklar tespit edilmiĢtir. Bu farklılıklar bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler 

boyutlarında düĢük deneyime sahip öğretmenlerin kıdemi fazla olan öğretmenlere göre 

daha yüksek düzeydedir.  

 Literatürde benzer ve farklı sonuçlara ulaĢan veya aynı araĢtırmada alt boyutlar 

bazında benzer ve farklı bulgular elde eden araĢtırmalar bulunmaktadır. Yıldırım (2015) 

araĢtırmasında öğrenmeyi öğrenme yeterlikleri açısından 21-30 yıl arası mesleki kıdemi 

olan öğretmenlerin en yüksek yeterlik algısına, 1-10 yıl arası öğretmenlerin ise en düĢük 

yeterlik algısına sahip olduğunu bularak araĢtırmda elde edilen sonuçlardan farklı bir 

bulguya ulaĢmıĢtır. Yıldırım (2015) bilgiyi elde etme boyutunda ise 21-30 yıl arası 
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mesleki kıdemi olan öğretmenlerin en yüksek yeterlik algısına, 31 yıl ve üzeri mesleki 

deneyim sahibi olan öğretmenlerin ise en düĢük yeterlik algısına sahip olduğunu; dijital 

yeterlikler açısından, 1-10 yıl arası mesleki deneyim sahibi olan öğretmenlerin en 

yüksek, 31 yıl ve üzeri mesleki kıdemi olan öğretmenlerin ise en düĢük yeterlik algısına 

sahip olduğunu bulmuĢtur. Bu sonuçlar bilgiyi elde etme alt yeterliği açısından 

araĢtırmada elde edilen sonuçla çeliĢmekle birlikte dijital yeterlikler açısından tutarlı bir 

sonuç arz etmektedir. 

Çam (2017), öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin mesleki deneyim 

yılını “1-5 yıl” ve “6 yıl ve üzeri” iki boyut olarak ele aldığı araĢtırmasında mesleki 

deneyim yılına göre 6 yıl ve üzeri deneyime sahip öğretmenler lehine anlamlı düzeyde 

farklılık olduğu bulgusuna ulaĢmıĢtır. Bu bulgu araĢtırmada elde edilen yaĢam boyu 

öğrenme alt boyutlarından bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler boyutlarında “1-5 yıl” 

mesleki deneyim grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu bulgusuyla çeliĢmektedir. 

Bununla birlikte araĢtırmada mesleki deneyim değiĢkeni “1-5 yıl”, “5-10 yıl”, “10-15 

yıl” ve “16 yıl ve üzeri” olarak dört alt boyutta ele alınırken Çam’ın (2017) yalnızca “1-

5 yıl” ve “6 yıl ve üzeri” iki alt boyut olarak ele alması iki çalıĢma arasındaki tutarlılık-

tutarsızlık iliĢkisini zorlaĢtırmaktadır. Yaman ve Yazar (2015), mesleki deneyim yılına 

göre düĢük deneyim yılına sahip öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 

yüksek düzeyde olduğunu tespit etmiĢtir. Mesleki deneyimi 6- 10 yıl olan öğretmenlerin 

yaĢam boyu öğrenme eğiliminin yüksek düzeyde olduğunu tespit ederek araĢtırma 

sonuçlarından farklı bir bulguya ulaĢmıĢtır. Ancak Yaman ve Yazar (2015) kıdemi 1- 5 

yıl olanların yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 21 ve üzeri deneyime sahip 

öğretmenlerden yüksek olduğu bulgusuna ulaĢarak araĢtırma sonucunda elde edilen 

bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler boyutlarında “1-5 yıl” mesleki deneyim grubu 

lehine anlamlı bir farklılık olduğu bulgusuyla tutarlı bir sonuca ulaĢmıĢtır. 

Ayaz’a (2016) göre öğretmenlerin, mesleki deneyim değiĢkenine göre yaĢam 

boyu öğrenme eğilimlerinde anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Bu sonuç mesleki 

deneyim yılına göre öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme becerilerinde, bilgiyi elde etme 

ve dijital yeterlikler boyutlarında “1-5 yıl” mesleki deneyim grubu hariç öz yönetim, 

öğrenmeyi öğrenme, inisiyatif ve giriĢimcilik ve karar verebilme boyutları ve toplam 

puanda mesleki deneyim değiĢkenine göre anlamlı bir farklılık olmadığı bulgusuyla 

örtüĢmektedir. Jenkins (2004) araĢtırmasında ise 20 yıl ve üzeri deneyime sahip 
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öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin düĢük olduğu, ġahin ve Arcagök 

(2014) ve Yıldırım (2015) öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini çeĢitli 

değiĢkenler açısından inceledikleri çalıĢmalarında 31 yıl ve üzeri mesleki deneyime 

sahip öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin daha düĢük olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu bulgu araĢtırma sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Yıldırım (2015) 

araĢtırmasında dijital yeterlik ve bilgiyi elde edebilme alt boyutunda en yüksek yeterlik 

algısına 21-30 yıl arası mesleki kıdemi olan öğretmenlerin sahip olduğu bulgusuna 

ulaĢmıĢtır. Bu bulgu araĢtırmada elde edilen bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler 

boyutlarında “1-5 yıl” mesleki deneyim grubu lehine anlamlı bir farklılığın olduğu 

bulgusuyla çeliĢmektedir. 

AraĢtırmada öğretmenlerin öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, inisiyatif ve 

giriĢimcilik, bilgiyi elde etme ve karar verebilme boyutları ve toplam puanlarının tüm 

branĢlarda benzer olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dijital yeterlikler boyutunda ise, branĢa 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık tespit edilmiĢtir. Bu farklılığın hangi gruplar arasından  

kaynaklandığını belirlemek için baĢvurulan post-hoc LSD testi sonucuna göre, dijital 

yeterlikler boyutunda özel eğitim-PDR, temel eğitim ve yabancı dil branĢındaki 

öğretmenlerin ortalamalarının Türkçe-sosyal branĢındaki öğretmenlerin 

ortalamalarından anlamlı düzeyde daha yüksek bir ortalamaya sahip olmalarından 

kaynaklandığı tespit edilmiĢtir. Ayaz (2016) Ġngilizce, Resim, Coğrafya, Okul Öncesi ve 

Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin diğer branĢlardaki 

öğretmenlere göre daha yüksek olduğunu bulmuĢtur. Bu bulgular araĢtırmada elde 

edilen bulgularla örtüĢmektedir. Literatürde öğretmen adayları üzerinde yapılan 

çalıĢmalarda branĢ/bölüm değiĢkenine göre anlamlı fark bulan çalıĢmalara (Evin 

Gencel, 2013; Ġzci ve Koç, 2012; ġahin, AkbaĢlı ve Yanpar-Yelken, 2010) 

rastlanmaktadır. Çam (2017) tarafından yapılan çalıĢmada öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimleri branĢ öğretmenleri lehine yüksek bulunmuĢtur. Kılıç (2015) ise 

araĢtırmasında öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin branĢa bağlı olarak 

değiĢmediği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

YaĢam boyu öğrenmede öğretmenlerin bilgiyi elde etme, dijital yeterlikler ve 

toplam puanda mezun oldukları fakülteye göre eğitim fakültesi mezunu öğretmenler 

lehine anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. Bu boyutlar dıĢında kalan boyutlarda ise mezun 

oldukları fakülte değiĢkenine göre istatistiksel olarak anlamlı bir fark tespit 
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edilmemiĢtir. Eğitim fakültesinde öğrenim gören öğretmenlerin hizmet öncesi eğitimleri 

boyunca eğitim, öğrenme ve öğretim konularında daha fazla sayıda ders görmeleri ve 

böylece konularla ilgili farkındalıklarının artması bu sonucun ortaya çıkmasında etkili 

olmuĢ olabilir.  

Öğretmenlerin görev yaptıkları okul kademesine göre yaĢam boyu öğrenme 

yeterliklerinde anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. AraĢtırma bulguları lise 

öğretmenlerinin okul öncesi, ilkokul ve ortaokul kademelerindeki öğretmenlere göre 

yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin daha düĢük düzeyde olduğunu göstermektedir. 

Ayaz’ın (2016) araĢtırmasında da benzer bulgulara rastlanmıĢtır. Ayaz (2016) okul 

öncesi eğitim kurumunda görev yapan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

lisede görev yapan öğretmenlerden; ilkokulda görev yapan öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerini ortaokul ve lisede görev yapan öğretmenlerden; ortaokulda görev 

yapan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğiilimlerini lisede görev yapan 

öğretmenlerden yüksek bulmuĢtur. Bunun yanında eğitim kademesi düĢtükçe yaĢam 

boyu öğrenme eğiliminin arttığı tespit etmiĢtir. Bu bulgular araĢtırmada elde edilen 

lisede görev yapan öğretmenlerin ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlere göre 

yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin daha düĢük düzeyde olduğu sonucuyla 

örtüĢmektedir. 

5.3. Öğretmenlerin Bilimsel Epistemolojik Ġnançları ve YaĢam Boyu 

Öğrenme Yeterlikleri Arasındaki ĠliĢkiye Yönelik Sonuç ve TartıĢma 

Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ile yaĢam boyu öğrenme 

yeterlikleri ve alt boyutları arasında olumlu yönde anlamlı iliĢkilerin olduğu 

görülmektedir. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları toplam puanı ile yaĢam 

boyu öğrenme alt yeterliklerinden öz yönetim, öğrenmeyi öğrenme, inisiyatif ve 

giriĢimcilik, bilgiyi elde etme, karar verebilme ve yaĢam boyu öğrenme toplam puanı 

arasında pozitif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. Öğretmenlerin 

bilimsel epistemolojik inançları toplam puanı ile dijital yeterlikler arasında pozitif 

yönde düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmaktadır. 

Bath ve Smith (2009) üniversite öğrencilerinden oluĢan örmeklem üzerine 

gerçekleĢtirdikleri araĢtırma sonucunda öğrencilerin epistemolojik inançlarının yaĢam 

boyu öğrenme yeterliklerini anlamlı düzeyde yordadığını tespit etmiĢlerdir. Sonuç 
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ifadelerinde epistemolojik inançların yaĢam boyu öğrenme üzerindeki olumlu etkisinin 

öğrenmenin anahtarı olabilecek kadar yüksek düzeyde olduğu Ģeklinde 

yorumlamıĢlardır. Benzer bir baĢka çalıĢmada Kang (2005) fen bilgisi öğretmenlerinin 

epistemolojik inançlarının laboratuarları kullanarak gerçekleĢtirilen öğretme 

etkinliklerini nasıl etkilediğini araĢtırmıĢtır. Bu doğrultuda öğretmenlerin laboratuar 

etkinlikleriyle ilgili epistemolojik inançlarının neler olduğu, öğretme hedefleri, öğretme 

etkinlikleri ve epistemolojik inançları arasındaki iliĢkiyi araĢtırmıĢ ve sonuç olarak 

öğretmenlerin epistemolojik inançlarının laboratuarda yürütülen öğretim etkinliklerini 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bilimsel epistemolojik 

inançların yaĢam boyu öğrenmenin güçlü bir yordayıcısı olduğu sonucu Bath ve 

Smith’in (2009) ve Kang’ın (2005) elde ettiği sonuçları destekler niteliktedir. 

AraĢtırmada bilimsel epistemolojik inançların yaĢam boyu öğrenmenin etkili bir 

yordayıcısı olduğu tespit edilmiĢtir. AraĢtırmada ortaya çıkan sonuca göre bilimsel 

epistemolojik inançlar yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini %21.6 düzeyinde yordama 

gücüne sahiptir. Yani bilimsel epistemolojik inaçları geliĢmiĢ olan bireylerin yaĢam 

boyu öğrenme yeterlikleri de oldukça yüksektir. Schommer (1990)’e göre epistemolojik 

inançları geliĢmiĢ olan bireyler bilginin geliĢmekte olduğuna inanmaktadır. 

Epistemolojik inançları geliĢmiĢ olan bireyler keĢfedilmeyi bekleyen bilgiler olduğuna 

inanmakta ve değiĢmeyecek küçük bir bilgi bölümü olduğuna inandıklarından dolayı 

okudukları yazılara eleĢtirel yaklaĢmaktadırlar. Bununla birlikte epistemolojik inançları 

az geliĢmiĢ olan bireyler bilginin mutlak bir kesinlik taĢıdığına ve bilginin değiĢen 

kısmının çok az olduğuna inandıkları için okuduklarına eleĢtirel yaklaĢmamakta ve 

okuduklarından etkilenmeye daha açık tutumlar sergilemektedirler (Akt. Aypay, 2011). 

Liang ve Tsai (2010) öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenme anlayıĢları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtırmak amacıyla üniversite öğrencileriyle gerçekleĢtirdiği 

araĢtırmada öğrencilerin epistemolojik inançları ile öğrenmeleri arasında tutarlılık 

olduğu bulgusuna ulaĢmıĢlardır. Bu iddialara göre geliĢmiĢ epistemolojik inançlara 

sahip olmak bireylerin öğrenmeye karĢı olan yaklaĢımlarını etkilemekte ve öğretme 

etkinliklerinin baĢarısı üzerinde olumlu etkiler bırakmaktadır. 

Brownlee, Purdie ve Boulton-Lewis (2001) lisanüstü eğitim gören öğretmen 

adaylarının, epistemolojik inançlarının geliĢimine yol açacağı öngörülen bir öğretmen 

yetiĢtirme programı uygulayarak sonuçlarını karĢılaĢtırmalı olarak değerlendirmiĢlerdir. 
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Hem görüĢme sonuçları hem de ölçek sonuçları epistemolojik inançları geliĢtirebileceği 

öngörülen öğretmen yetiĢtirme programına katılan araĢtırma grubundaki öğretmen 

adaylarının epistemolojik inançlarının kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde geliĢtiğini 

göstermiĢtir. Öğretmenlerin ve öğrencilerin bilimsel epistemolojik inançlarının geliĢmiĢ 

olmasının yaĢam boyu öğrenme çabalarının daha yoğun olarak ortaya çıkmasına yol 

açacağı varsayılmalıdır. Birçok araĢtırmada vurgulanan ekonomiyle yaĢam boyu 

öğrenme arasındaki sıkı bağlantı düĢünüldüğünde ekonomik kalkınma ihtiyaçlarını 

karĢılayabilecek nitelikli insan ve giriĢimci birey yalnızca yaĢam boyu öğrenme 

yeterliği yüksek birey değil aynı zamanda bilimsel epistemolojik inançları da geliĢmiĢ 

bireydir. Çünkü bilimsel epistemolojik inançlar yaĢam boyu öğrenmenin anlamlı bir 

yordayıcısıdır. 

AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlar doğrultusunda getirilebilecek bazı öneriler aĢağıda 

sıralanmıĢtır: 

1. Eğitim fakültesi dıĢındaki fakültelerden mezun olan öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerinin eğitim fakültesi mezunlarından daha düĢük olduğu 

sonucundan yola çıkılarak, bu fakültelerin programlarında ve pedagojik formasyon 

programlarında bu yeterliklere yer verilmesi önerilebilir. Ayrıca, bu öğretmenlere 

yönelik baĢta bilgiyi elde etme ve dijital yeterlikler olmak üzere yaĢam boyu 

öğrenme yeterliklerini geliĢtirecek hizmet içi eğitim çalıĢmalarına yer vermesi 

gerekmektedir.  

2. YaĢı ve mesleki deneyimi fazla olan öğretmenlerin bilgiyi elde etme ve dijital 

yeterliklerin geliĢtirilmesine ihtiyaç bulunmaktadır. Bu ihtiyacın giderilebilmesi için 

bu öğretmenlere yönelik hizmet içi eğitim faaliyetleri düzenlenebilir.  

3. Lisede görev yapan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerini geliĢtirmeye 

dönük çalıĢmaların yapılması gerekmektedir.  

4. Bilimsel epistemolojik inançları geliĢmiĢ olan bireylerin bilgi ve öğrenmeye dair 

tutumları geliĢmemiĢ olan bireylere göre daha olumludur. Öğretmenlerin bilimsel 

epistemolojik inançlarının geliĢmesi için hizmet öncesi ve hizmet içi eğitim ve 

öğretim etkinliklerine bilimsel epistemolojik inançlarla ilgili çalıĢmalara yer 

verilebilir.  

5. Bilgiyi elde etme boyutunda kadın öğretmenler lehine ortaya çıkan anlamlı 
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farklılığın nedenleri araĢtırılabilir. 

6. Özellikle lise öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme yeterliklerinin alt boyutları olan 

inisiyatif ve giriĢimcilik, bilgiyi elde etme, dijital yeterlikler ve karar verebilme 

boyutlarında ortaokul ve ilkokul düzeyine göre anlamlı düzeyde düĢük olmasının 

nedenleri araĢtırılabilir.  

7. Öğretmenlerin bilimsel epistemolojik inançları ile yaĢam boyu öğrenme yeterlikleri 

arasındaki iliĢkinin nedensel araĢtırmaları alt boyutlar dikkate alınarak yapılabilir.  

8. Benzer araĢtırmaların Türkiye’nin farklı bölgelerinde görev yapan öğretmenlere 

yönelik olarak araĢtırmacılar tarafından yürütülmesi önerilebilir.   
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EK 1. Bilimsel Epistemolojik Ġnanç Ölçeği 
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1 Bilimsel bilgi doğanın gözlemlenmesiyle baĢlar. 1 2 3 4 5 

2 Bilimsel buluĢ süreci çoğunlukla yoğun biryaratıcılığı ve 

zevk almayı gerektirir. 

1 2 3 4 5 

3 Bilimsel buluĢ süreci çoğunlukla olay ya da olgulara genel 

kabulün dıĢında bir gözle bakabilme yeteneğini gerektirir. 

1 2 3 4 5 

4 Yeni bilimsel bilginin kazanılması gözlemden denencelere, 

sınamadan genellemeye, oradan da kuram oluĢturmaya 

doğru ilerler. 

1 2 3 4 5 

5 Sezgi, bilimsel buluĢta önemli bir rol oynar. 1 2 3 4 5 

6 Bilim insanları araĢtırma konularına seçici olarak 

odaklandıklarında büyük olasılıkla buluĢ yapmayı 

baĢarırlar. 

1 2 3 4 5 

7 Bilim insanlarının yaptıkları araĢtırmalara kendi kiĢisel ve 

duygusal bakıĢ açılarını katmamaları, bilimsel buluĢun en 

ideal biçimidir. 

1 2 3 4 5 

8 Bilim, nesnel ifadelerden oluĢan bilgilere ulaĢmayı 

hedefler. 

1 2 3 4 5 

9 Bilim insanlarının gerçek iĢi sanat olarak tanımlanabilir. 1 2 3 4 5 

10 Bilim insanları, büyük bir özenle sıradan insanların 

dünyaya iliĢkin bakıĢ açılarını değiĢtirmeye çalıĢırlar. 

1 2 3 4 5 

11 Çoğu bilim insanı, doğaya iliĢkin ilk izlenimlerine aĢırı 

derecede güvenmelerini azaltacak ve deneyimlerini 

yorumlamada kendilerine rehberlik edecek kuramlara 

güvenirler. 

1 2 3 4 5 

12 Bir kuramın geçerliliği, yalnızca deneyimlerle 

sınanamayacağından ve önermeleri de gözlemlenebilir 

olgularla sınırlı olduğundan kuramın geçerliliği sürekli 

gözden geçirilmelidir. 

1 2 3 4 5 

13 Farklı kültürlerin doğa yasalarına iliĢkin geçerli bilgiye 

ulaĢmada farklı süreçleri vardır. 

1 2 3 4 5 

14 Mantıklı bilimsel düĢünceler bazen hayallerden ve 

önsezilerden doğar. 

1 2 3 4 5 

15 Bilim insanlarının bilgiye ulaĢmada izledikleri kuralların ve 

kullandıkları araçların kesinlikle bilincinde olmaları 

gereklidir. 

1 2 3 4 5 

16 Bilimsel buluĢ süreci zor bir hukuki karar verme sürecine 

benzer. 

1 2 3 4 5 

17 Bilimsel yöntemin geçerli olması zorunluluğundan dolayı, 

bilimsel bilgiler, bilim insanlarının yaptıkları kiĢisel 

1 2 3 4 5 
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seçimlerden çok doğanın kendi yasalarınca belirlenir. 

18 Bilimsel buluĢ sürecinde, çoğunlukla kabul edilen kuram 

amaçlı olarak çürütülmeye çalıĢılır. 

1 2 3 4 5 

19 Bilimin amacı, deneyimleri geçerliliği ve güvenirliği 

sınanmıĢ mutlak yasalar aracılığıyla denetlemektir. 

1 2 3 4 5 

20 Bilim insanları için birbiriyle iliĢkisiz görünen bilimsel ve 

bilimsel olmayan kaynaklardan düĢünce üretmek 

alıĢılmamıĢ bir Ģey değildir. 

1 2 3 4 5 

21 Düz bir mantıkla düĢünmek yerine kavramlar arasında 

karmaĢık iliĢkiler kurabilmek çoğu bilim insanının 

özelliğidir. 

1 2 3 4 5 

22 Bilim insanları pek çok iĢlemi aynı anda yaparlar. 1 2 3 4 5 

23 Bilim, aynı alandaki diğer yetkin bir bilim insanının 

gelecekte tekrar edebileceği deneylere dayalıdır. 

1 2 3 4 5 

24 Fen öğrenme olanaklı olduğu ölçüde aĢamalı olarak 

ilerlemelidir. 

1 2 3 4 5 

25 Ġlköğretim düzeyindeki öğretmenlerin öğrettikleri 

kavramları tam anlamıyla anlamıĢ olmaları önemlidir. 

1 2 3 4 5 

26 Okuma ve çalıĢma yaprakları fen öğretiminde çok etkili bir 

yol olabilir. 

1 2 3 4 5 

27 Öğrencilerin gözlem, denenceler (hipotezler), denemeler, 

genellemeler ve kuramları içeren bilimsel yöntemin 

aĢamalarını bilmeleri önemlidir. 

1 2 3 4 5 

28 Öğrenciler ileride fenle ilgili bir meslek seçmeyi 

düĢünüyorlarsa, lisede olanaklı olduğu ölçüde fenle ilgili 

çok sayıda seçmeli ders almaları teĢvik edilmelidir. 

1 2 3 4 5 

29 Türkiye’de öğretmenlerin bilimsel kavramlardaki 

yetkinliğinden çok, fen bilgisini öğretmede kullandıkları 

yaklaĢımlar daha büyük bir sorundur. 

1 2 3 4 5 

30 Bilimselokur-yazarlığı arttırmanın en önemli anahtarı 

öğrencilerin fenle ilgili ders kitapları ve makaleleri okuma 

yeteneklerini arttırmaktır. 

1 2 3 4 5 
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EK 2. YaĢam Boyu Öğrenme Yeterlik Ölçeği 
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1 Mesleki geliĢim için gerekli olan kararları tek baĢına alabilme 1 2 3 4 5 

2 Bireysel geliĢim sürecinde eksik yönleri fark edebilme 1 2 3 4 5 

3 Öğrenme sürecinde bireysel olarak kendini değerlendirebilme 1 2 3 4 5 

4 MeslektaĢlarla iĢbirliği yaparak çalıĢabilme 1 2 3 4 5 

5 Meslek alanıyla ilgili olarak gerçekleĢen etkinliklerde gruba 

liderlik yapabilme 

1 2 3 4 5 

6 Mesleki geliĢim için kendini nasıl motive edeceğini bilme 1 2 3 4 5 

7 Yeni bir konuyu öğrenirken kendini sürekli motive edebilme 1 2 3 4 5 

8 Takım çalıĢmalarında bireysel sorumluluklar alabilme 1 2 3 4 5 

9 Her hangi bir alanda gerçekleĢtirilen aktivitelere aktif olarak 

katılabilme 

1 2 3 4 5 

10 Meslek hayatında karĢılaĢılan problemlere yönelik yaratıcı 

fikirler sunabilme 

1 2 3 4 5 

11 Meslek alanında gerçekleĢen yeni fikirlere kolayca uyum 

sağlayabilme 

1 2 3 4 5 

12 Mesleki geliĢim amacıyla gerçekleĢtirilen projeleri 

yönetebilme 

1 2 3 4 5 

13 Yeni bir konuyu öğrenmek için sürekli çalıĢabilme 1 2 3 4 5 

14 Mesleki geliĢim için mevcut fırsatları belirleyebilme 1 2 3 4 5 

15 Mesleki geliĢim için gerekli olan öğrenme etkinliklerinin 

neler olduğunu bilme 

1 2 3 4 5 

16 Öğrenme sürecinde çekinmeden soru sorabilme 1 2 3 4 5 

17 Mesleki alanla ilgili her konuya merak duyabilme 1 2 3 4 5 

18 Ġlgili olunan alandaki yeni bilgileri öğrenirken kavram 

haritaları oluĢturabilme 

1 2 3 4 5 

19 Yeni bir konuyu öğrenirken konu içerisindeki önemli öğeleri 

seçebilme 

1 2 3 4 5 

20 Mesleki geliĢime katkı sağlayacak dokümanları kolaylıkla 

seçebilme 

1 2 3 4 5 

21 Öğrenme sürecinde öğrenmeyi kolaylaĢtıracak materyalleri 

seçebilme 

1 2 3 4 5 

22 Yeni bir bilgiyi öğrenirken tüm dikkati öğrenilecek konuya 

yoğunlaĢtırabilme 

1 2 3 4 5 

23 Öğrenme sürecinde karĢılaĢılan problemleri fark edebilme 1 2 3 4 5 

24 Öğrenme sürecinde dili etkili kullanabilme 1 2 3 4 5 

25 Öğrenme sürecinde empati kurabilme 1 2 3 4 5 

26 Her hangi bir konuda karar verebilme 1 2 3 4 5 

27 Meslek alanında yaĢanan bilgi değiĢimlerine uyum 

sağlayabilme 

1 2 3 4 5 

28 Mesleki geliĢim için üretilen fikirleri eyleme dönüĢtürebilme 1 2 3 4 5 
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29 Meslek alanındaki bilgi gereksinimlerini giderecek 

etkinlikleri planlayabilme 

1 2 3 4 5 

30 Belirlenen hedeflere ulaĢmak için kendi kendini 

yönlendirebilme 

1 2 3 4 5 

31 Belirlenen hedeflere ulaĢmak için uygun olan öğrenme 

ortamını seçebilme 

1 2 3 4 5 

32 Profesyonel geliĢim amaçlı etkinliklerde yaratıcı düĢünebilme 1 2 3 4 5 

33 Sahip olunan bilgi birikimini belirlenen hedeflere ulaĢmak 

için kullanabilme 

1 2 3 4 5 

34 Meslek alanındaki yenilikleri/geliĢmeleri öğrenmek için her 

zaman istekli olabilme 

1 2 3 4 5 

35 Alandaki problemlere yönelik çözüm önerileri üretebilme 1 2 3 4 5 

36 Bilgiyi elde etme sürecinde sağlıklı bir iletiĢim kurabilme 1 2 3 4 5 

37 Belli bir konuya yönelik düĢüncelerini rahatlıkla ifade 

edebilme 

1 2 3 4 5 

38 Bilgi aktarımını e-posta ile sağlayabilme 1 2 3 4 5 

39 Ġnternet ortamında google gibi çeĢitli arama motorlarından 

faydalanarak bilgiye ulaĢma 

1 2 3 4 5 

40 Yeni bir bilgiye ulaĢmak için cep telefonunu kullanabilme 1 2 3 4 5 

41 Bilgiyi elde etme sürecinde facebook, twitter gibi internetteki 

sosyal paylaĢım sitelerinden yararlanabilme 

1 2 3 4 5 

42 Bilgiyi saklamada bilgisayarı kullanabilme 1 2 3 4 5 

43 Ġnterneti kullanabilme 1 2 3 4 5 

44 Çevrimiçi (online) dergiler, çevrimiçi videolar, çevrimiçi 

gazeteler gibi internet araçlarından faydalanabilme 

1 2 3 4 5 

45 Çevrimiçi haber gruplarından yararlanabilme 1 2 3 4 5 

46 chat, msn gibi sohbet programlarını kullanabilme 1 2 3 4 5 

47 MeslektaĢlarla gerçekleĢtirilen çalıĢmalarda bilgi paylaĢımını 

internet yoluyla sağlayabilme 

1 2 3 4 5 

48 Öğrenme sürecinde belirlenen hedeflere ne derece ulaĢıldığını 

değerlendirebilme 

1 2 3 4 5 

49 Mesleki kariyeri (ilerleme) engelleyecek tüm problemleri 

çözebilme 

1 2 3 4 5 

50 Mesleki geliĢim sürecinde karĢılaĢılabilecek riskleri 

değerlendirebilme 

1 2 3 4 5 

51 Yeni bir konuyu öğrenirken ne kadar süreye ihtiyaç 

duyulduğunu saptayabilme 

1 2 3 4 5 
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EK 3. AraĢtırma Ġzni 
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