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ÖZET 

AKDENĠZ ÜNĠVERSĠTESĠ EĞĠTĠM FAKÜLTESĠ ÖĞRETMEN ADAYLARI 

VE ANTALYA’DA GÖREV YAPAN ÖĞRETMENELRĠN ÖZYETERLĠK 

ĠNANÇLARININ KARġILAġTIRILMASI 

AteĢ, Gamze 

Yüksek Lisans, Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Tez Yöneticisi: Doç. Dr. Kemal KAYIKÇI 

Haziran 2016, 131 sayfa 

Bu araĢtırmanın amacı Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf 

öğretmen adayları ile Antalya Ġli merkez ilçelerde ilkokul, ortaokul ve liselerde görev 

yapan öğretmenlerin öz-yeterlik algılarını karĢılaĢtırmaktır. AraĢtırma genel tarama 

modelindedir. Bu amaç doğrultusunda öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

özyeterlik inançlarının yaĢ, cinsiyet, okul türü, sosyo-ekonomik çevre, eğitim 

durumu, branĢ ve öğretmen mevcudu değiĢkenleri açısından anlamlı bir farklılık 

gösterip göstermediği incelenmiĢtir. AraĢtırmaya katılan öğretmenlere ve aday 

öğretmenlere Tschanner- Mogan, Hoy (2001) tarafından geliĢtirilen ve Çapa, 

Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan” Öğretmen Özyeterlik 

Ġnancı Ölçeği”  uygulanmıĢtır. Ölçek Öğrenci Katılımı”, “Öğretim Stratejileri” ve 

“Sınıf Yönetimi” olmak üzere üç alt boyutu barındırmaktadır. Verilerin analizinde 

Pearsonkorelasyon, ANOVA, t testi teknikleri kullanılmıĢtır. Ölçek Antalya ili 

merkez ilçelerde görev yapan 380 öğretmen ve Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen 

adayı arasından 216öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS for 

Windows 23.0 programı ile analiz edilmiĢtir. Elde edilen bulgulara göre 

öğretmenlerin cinsiyet, kıdem, eğitim durumu, sosyo kültürel çevre, okul mevcudu 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık görülmezken; okul türü ve branĢ faktöründe 

anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının özyeterlik algıları 

öğretmenlere göre daha düĢük olduğu tespit edilirken; cinsiyet ve eğitim durumu 

değiĢkenine göre özyeterlik algılarında anlamlı bir değiĢiklik olmadığı tespit 

edilmiĢtir. 

Anahtar Kelimeler: Öğretmen, özyeterlik inancı, öğretmen adayı 
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ABSTRACT 

COMPARISION WITH AKDENIZ UNIVERSITY FACULTY OF 

EDUCATION PRE-SERVICE TEACHERS AND TEACHERS’ SELF-

EFFICACY BELIEFS WORKING IN ANTALYA 

AteĢ, Gamze 

Post Graduate, Daepartment of Educational Sciences 

Superviser: Doç. Dr. Kemal KAYIKÇI 

June 2016, 131 pages 

The purpose of this study is to compare with teachers‟ sense of self-efficacy 

beliefs and pre-service teachers‟ self-efficacy beliefs in terms of some variables. The 

study employed general screening model. In accordance with their purpose, whether 

teachers‟ and pre-service teachers‟ self efficacy beliefs show a significant difference 

in term of gender, graduation grade, graduation branch, type of school, career, age 

and length of service was investigated. “Teachers‟ Sense of Self-efficacy Scale “ 

which was developed by Tschannen-Morgan and Hoy (2001) and translated inti 

Turkish by Çapa, Çakıroğlu and Sarıkaya (2005) was applied to teachers and pre-

service teachers. The scale consists of three factors bearing the names “ Efiicacy in 

Student Engagement”, “Efficacy in Instructional Strategies” and “ Efficacy in 

Classroom Management. The data were analized by Pearson Korelation, ANOVA 

and t test which are parametric test tecniques. The scale was applies to 380 teachers 

in Antalya‟s central boroughs and 216 pre-service teachers in Akdeniz University 

Faculty of Education Department with sample random sampling method. The 

obtained data were analayzed with SPSS for Windows 23.0 program. According to 

the findings teachers‟ sense of self-efficacy beliefs did not differ significantly in 

terms of gender, graduation grade, career, age and length of service but type of 

school and graduation branch differ in term of teachers‟ sense of self-efficacy 

beliefs.Pre-service teachers‟ self-efficacy beliefs were lower than teachers‟ sense of 

self-efficacy beliefs. Moreover; Pre-service teachers‟ self-efficacy beliefs did not 

differ in terms of gender, branch and graduation level. 

Key Words: Teacher, Self-efficacy, Pre-service Teacher 
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BÖLÜM I.  

GĠRĠġ 

1.1 Problem Durumu 

 

Ülkemizde son yıllarda giderek önem kazanan ve toplumu yakından ilgilendiren 

eğitim konusunun baĢlıca sorunlarından birinin öğretmen yetiĢtirme ve yetiĢtirilen 

öğretmenin niteliği olduğu gözlemlenmektedir. Öğretmenlerin mesleğe iliĢkin 

yeterliliklerini etkileyen unsurlardan biri de öğretmenlerin bireysel yeterlik 

algılarıdır. 

Eğitim-öğretimin tüm yönleriyle daima değiĢkenlik gösteren özelliklere sahip olması 

sebebiyle, bu özellikleri etkileyen en önemli konulardan biri olan öğretmen öz-

yeterliliğinin ve bu yeterlilik için gerekli Ģartların sürekli tartıĢılması ve geliĢtirilmesi 

gereklidir. Bu nedenledir ki öğretmenlerin yeterliliklerine dair çalıĢmalar süreklilik 

arz etmektedir. 

Öğretmen yeterlikleri çok geniĢ kapsamlıdır. Öyle ki öğretmen yeterlikleri 

kapsamında Milli Eğitim Bakanlığı tarafından yapılan çalıĢmalarda çok sayıda 

yeterlik alanları tespit edilmiĢtir. Bu yeterlikler ana baĢlıklarıyla Ģunlardır (Milli 

Eğitim Bakanlığı,  Öğretmen YetiĢtirme Genel Müdürlüğü, 2009): 

a) KiĢisel ve mesleki değerler, 

b) Mesleki geliĢim, 

c) Öğrenciyi tanıma, 

d) Öğretmen ve öğrenme süreci, 

e) Öğrenmeyi, geliĢimi izleme ve değerlendirme, 

f) Okul, aile ve toplum iliĢkileri, 

g) Program ve içerik bilgisi 

Öğretmen yeterlikleri konusunda yapılan bu çalıĢmaya katkı sağlaması amacıyla, 

öğretmen yeterlikleri ile ilgili Millî Eğitimi GeliĢtirme Projesi (MEGP) kapsamında 

YÖK-MEB, Öğretmen YetiĢtirme ve Eğitimi Genel Müdürlüğü ve EARGED 

tarafından hazırlanan çalıĢmalar gözden geçirilmiĢtir. Ayrıca, 5 ülkeye (Ġngiltere, 
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ABD, SeyĢel Adaları, Avustralya ve Ġrlanda) ait yeterlik dokümanları incelenmiĢ ve 

ortak yönleri tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. Yapılan çalıĢmada 21. yy. da “öğrencinin, 

öğretmenin ve öğretme-öğrenme sürecinin niteliği ne olmalıdır” sorularına cevap 

aranmıĢtır. 

Seminer çalıĢması sonunda öğretmenlik mesleği genel yeterliklerinin, ana yeterlik 

alanları, ana yeterliklere ait alt yeterlikler, alt yeterliklere ait performans 

göstergeleriĢeklinde belirlenmesinin uygun bir model olduğu kararına varılmıĢtır. 

KiĢisel ve mesleki değerler konusunda öğretmen öğrencileri birey olarak görür. 

Öğrencilerin sosyal ve kültürel farklılıklarını, yaptıklarını ve ilgilerini dikkate alarak 

en yüksek düzeyde öğrenmeleri ve geliĢmeleri için çaba harcar. Öğrencilerinde 

geliĢtirmek istediği kiĢilik özelliklerini kendinde yansıtır. Diğer çalıĢma 

arkadaĢlarının baĢarılı deneyimlerinden faydalanır.Alt yeterlikler ise 

Ģunlardır;öğrencilere değer verme, anlama ve saygı gösterme, öğrencilerin öğrenebileceğine 

ve baĢarabileceğine inanma, ulusal ve evrensel değerlere önem verme, öz değerlendirme 

yapabilme, kiĢisel geliĢimi sağlama, mesleki geliĢmeleri izleme ve katkı sağlama, okulun 

iyileĢtirilmesinde görev ve sorumlulukları yerine getirmedir. 

Öğrenciyi tanıma yeterliliği öğrencinin tüm özelliklerini ilgi ve ihtiyaçlarını bilmesi 

geldiği ailenin ve çevrenin sosyo-kültürel ve ekonomik özelliklerini tanımasıdır. Alt 

yeterlikler ise;geliĢim özelliklerini tanıma, Ġlgi ve ihtiyaçları dikkate alma, öğrenciye 

değer verme, öğrenciye rehberlik etmektir. 

Öğretme ve öğrenme süreci yeterliliğinde öğretmen öğretme ve öğrenme sürecini 

planlar, uygular ve yönetir. Öğrencilerin öğrenme sürecine etkin katılımını sağlar. 

Alt yeterlilikleri ise;dersi planlama, öğretme ve öğrenme sürecimateryal hazırlama, 

öğrenme ortamlarını düzenleme, ders dıĢı etkinlikler düzenleme, bireysel farklılıkları 

dikkate alarak öğretimi çeĢitlendirme, zaman yönetimi ve davranıĢ yönetimidir 

Öğrenmeyi, geliĢimi izleme ve değerlendirme yeterliliğinde öğretmen öğrencilerin 

geliĢim ve öğrenmelerini değerlendirir ve öğrencilerin birbirlerini, kendilerini 

değerlendirmelerini sağlar. Ölçme sonuçlarını daha iyi bir eğitim için kullanır ve bu 

bilgileri veli, öğrenci ve yöneticilerle paylaĢır. Alt yeterlikleriise; ölçme ve 

değerlendirme yöntem ve tekniklerini belirleme, değiĢik ölçme teknikleri kullanarak 

öğrencinin öğrenmelerini ölçme, verileri analiz ederek yorumlama, öğrencinin 
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geliĢimi ve öğrenmesi hakkında geri bildirim sağlama, sonuçlara göre öğretme-

öğrenme sürecini gözden geçirmedir. 

Okul, Aile ve Toplum ĠliĢkileri yeterliliklerinde öğretmenokulun bulunduğu çevrenin 

doğal, sosyo-kültürel ve ekonomik özelliklerini tanır. Aileleri ve toplumu eğitim 

sürecine katılmaları yönünde teĢvik eder. Alt yeterlikleri ise; çevreyi tanıma, çevre 

olanaklarından yararlanma, okulu kültür merkezi durumuna getirme, aileyi tanıma ve 

ailelerle iliĢkide tarafsızlık, aile katılımı ve iĢbirliği sağlamadır. 

Program ve Ġçerik Bilgisi yeterliliğinde öğretmenTürk Milli Eğitim Sisteminin 

dayandığı temel değer ve ilkeler ile özel alan öğretim programının yaklaĢım, amaç, 

hedef, ilke ve tekniklerini bilir ve uygular. Alt yeterlikler ise; Türk Milli Eğitiminin 

Amaçları ve Ġlkeleri, Özel Alan Öğretim Programı Bilgisi ve Uygulama Becerisi, 

Özel Alan Öğretim Programını Ġzleme Değerlendirme ve GeliĢtirmedir. 

Brookover ve arkadaĢları, okul ortamında baĢarıyı etkileyen değiĢkenleri 

inceledikleri araĢtırmalarında, yüksek baĢarı  gösteren okullardaki öğretmenlerin, 

öğrencilerinin baĢarı veya baĢarısızlıklarından sorumluluk duyduklarını, onlara 

büyük bir ilgi gösterdiklerini ve zamanlarının çoğunu eğitim için harcadıklarını 

ortaya koymuĢlardır. Buna ilâveten, Brophy ve Evertson yapmıĢ oldukları bir 

çalıĢmada, öğrencilerinin öğrenme kazanımlarının arttırılmasında baĢarılı olan ve 

yüksek beklentilere sahip olma eğilimi gösteren öğretmenlerin, öğrencilerinin 

öğrendiğinden mutlaka emin olmak istediklerini öne sürmüĢtür. Ayrıca bu tür 

öğretmenlerin, zorluklarla karĢılaĢtıklarında, öğrencilerinin öğrenememesi için neden 

aramadan, uygun öğretme metotlarınıkeĢfederek zorlukların üstesinden gelebildikleri 

tespit edilmiĢtir (Akt.: Gibson ve Dembo, 1984:569). 

Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarda öğretmenlerin kendilerini yeterli buldukları 

durumlarda daha istekli bir Ģekilde iĢe katıldıkları ve bunun neticesinde 

karĢılaĢtıkları problemleri çözme isteklerinin daha fazla olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayrıca yaĢadıkları sorunlara karĢı kendilerini daha fazla geliĢtirmeleri gerektiği 

inancı hakim olmaktadır. Buna rağmen öğretmenlerin kendilerini yeterli 

görmedikleri durumlarda görev alma isteklerinin düĢük olduğu ve karĢılaĢılan negatif 

olaylar sonucunda daha çabuk vazgeçme eğilimi gösterdikleri gözlemlenmiĢtir. 
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Genel anlamda özyeterlik inancı yüksek bireylerin baĢarı durumlarının olumlu 

anlamda değiĢim gösterdiği görülmeketedir (Kıvılcım; 2014). 

Yurt içinde yapılan çalıĢmalarda özyeterlik inancı yüksek öğretmenlerin sınıf 

içerisindeki ders planlama becerilerinin  ve isteklerinin daha yüksek olduğu 

gözlenmlenmiĢ buna ilaveten mesleki motivasyon ve mesleki baĢarı konularında 

özyeterliğin önemli bir yere sahip olduğu belirtilmiĢtir (Bıkmaz; 2004). 

YeĢilyurt‟a  (2013) göre Öğretmen ve öğretmen adaylarının belli bir alan ile ilgili öz-

yeterlik algılarını belirlemeye yönelik pek çok çalıĢmaya rastlanılmaktadır. 

Öğretmen öz-yeterliğiyle ilgili olarak Türkiye‟de öğretmen ve öğretmen adayları 

üzerinde yapılan çalıĢmaların odak noktasında ölçek geliĢtirme (Aypay, 2010; 

Bozdoğan & Öztürk, 2008; Camadan, 2012; Cerit, 2010; Capri & Kan, 2006; 

Hacıfazlıoğlu, Karadeniz & Dalgıç, 2011; Kılınç, 2011), mesleki yeterlik (Capri & 

Celikkaleli, 2008), öğretmen öz-yeterlik inancı (Ekici, 2006), öz-yeterliğin çeĢitli 

değiĢkenlerle iliĢkisi (Ağgül Yalçın, 2011; Gürlen, 2011; Kafkas, Acak, Coban & 

Karademir, 2010; Saracaloğlu & Aydoğdu, 2012; Yavuz & Memis, 2010; Yenice, 

2012; Yucel & Yalcın, 2009), bilgisayar, matematik, fizik, kimya ve biyoloji dersleri 

basta olmak üzere çeĢitli derslere karsı öz-yeterlik inancı (Akkoyunlu & Orhan, 

2003; Gerçek, Yılmaz, Köseoğlu & Soran, 2006; Harurluoğlu & Kaya, 2009; 

Karadeniz, 2011; Kiremit, 2006; Maskan, 2010; Orhan, 2005; Tekinarslan, 2011) 

olduğu dikkati çekmektedir( Akt: YeĢilyurt,2013). 

Azar‟a (2010)  göre öğretmen adaylarına verilen eğitimin özyeterlik inançları 

üzerinde önemli etkileri olduğu görülmüĢ ve Eğitim fakültelerinde öğrenim gören 

adayların düzenli bir Ģekilde özyeterlik inancını belirlemeye yönelik çalıĢmalar 

yapılması gerektiği; öğretmen yetiĢtirme programlarında daha çok özyeterlik inancını 

geliĢtiren çalıĢmalara yer verilmesinin önemli olduğu vurgulanmıĢtır. 

Ülkemizde yapılan öğretmen adayları ve öğretmenlerle ilgili özyeterlik 

çalıĢmalarında daha çok ölçek geliĢtirme, mesleki yeterlilik, özyeterliğin çeĢitli 

değiĢkenlerle iliĢkisi ve farklı derslere karĢı özyeterlik inancı boyutlarının çalıĢıldığı 

görülmektedir. Alan yazın incelendiğinde; öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

özyeterlik inançlarını belirlemeye yönelik bir çalıĢmaya ihtiyaç olduğu 

görülmektedir. Bu çalıĢmada öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının özyeterlik 
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inançları farklı demografik özellikleri karĢılaĢtırılmaları bakımından incelenmesinin 

alandaki çalıĢmalara katkı sağlaması hedeflenmiĢtir. 

1.2 AraĢtırmanın Amacı ve Alt Amaçlar 

AraĢtırmamızın amacı Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğrencileri ile 

Antalya Ġli merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin öz-yeterlik algılarını 

karĢılaĢtırmaktır. Bu amaç doğrultusunda aĢağıdaki sorulara yanıt aranmıĢtır: 

1. Antalya Ġli merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin öğretmenlik öz-yeterlik 

algıları ne durumdadır? 

2. Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adaylarının öğretmenlik 

özyeterlik algıları ne düzeydedir? 

3. Son sınıf öğretmen adayları ile görev yapmakta olan öğretmenler arasında öz-

yeterlik algısı bakımından anlamlı farklılık var mıdır? Varsa bu farklılığın kaynağı 

nedir? 

4. ÇalıĢma grubunda yer alan öğretmenler arasında öğretmen öz-yeterlik algısı okul 

türüne, cinsiyete, yaĢa, kıdeme, sosyo-ekonomik çevre, eğitim düzeyine, okul 

mevcuduve branĢa göre değiĢiklik göstermekte midir? 

5. ÇalıĢma grubunda yer alan öğretmen adaylarının öğretmen öz-yeterlik algıları 

cinsiyete ve branĢa göre farklılık göstermekte midir? 

1.3 AraĢtırmanın Önemi 

Öğretmen yetiĢtirme genel müdürlüğünün hazırlamıĢ olduğu öğretmen genel 

yeterlikleri çalıĢması 1. Ulusal rapor‟a göre (2004); Eğitim ve öğretimin bütün 

boyutlarıyla dinamik bir yapıya sahip olması, bu süreçte önemli bir rol üstlenen 

öğretmenin görevinin ve bu görevin gerektirdiği niteliklerin sürekli sorgulanmasını 

ve geliĢtirilmesini gerektirmektedir. Bu nedenle Millî Eğitim Bakanlığı‟nın 

Üniversitelerle iĢ birliği yaparak, öğretmen yeterlikleri üzerine yürüttüğü çalıĢmalar 

da süreklilik göstermelidir. Ġlk ve orta öğretimde yeniden bir yapılanmaya gidildiği, 

yoğun bir program geliĢtirme çalıĢmalarının yapıldığı günümüzde, ideal bir 

öğretmende bulunması gereken genel yeterlikler ile özel alan yeterliklerinin 
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belirlenmesi, birçok açıdan yarar sağlayacaktır. Bu yeterliklerin; Öğretmen 

yetiĢtirme ve istihdam etme politikalarının belirlenmesinde,Öğretmenlerin hizmet 

öncesi ve hizmet içi eğitiminde,Öğretmenlerin seçiminde, Öğretmenlerin iĢ 

baĢarımlarının değerlendirilmesinde,Öğretmenlerin kendilerini tanıma ve 

geliĢtirmelerinde kullanılacağı düĢünülmektedir. Bu çalıĢma öğretmen ve öğretmen 

adayların özyeterlik inançlarını karĢılaĢtırarak ne durumda olduğunu ortaya koyması 

bakımından ve bu nedenle yukarıda belirtilen hedefler doğrultusunda 

kullanılabilecek olması dolayısıyla önemlidir. Özyeterlik inancı ile ilgili çalıĢmalar 

genel olarak özyeterliğin çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini ve çeĢitli derslere karĢı 

özyeterlik inancını belirlemeye yönelik çalıĢmalardır. Ülkemizde öğretmenlerin 

özyeterlik inançlarının meslek hayatları boyunca ne tür değiĢimler gösterdiği ve bu 

değiĢimlerin kaynaklarının neler olduğunu konusunda ulaĢılabilen kaynaklarda henüz 

bilgi bulunmamaktadır. Bu çalıĢma öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının özyeterlik 

inançlarının belirtilen değiĢkenler arasındaki iliĢkiyi ortaya koyacak olması 

bakımından önem arz etmektedir. 

1.4 Sayıltılar 

1.ÇalıĢma Grubunda yer alan öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin temsil 

niteliğine sahip olduğu varsayılmıĢtır. 

2.AraĢtırma için geliĢtirilen veri toplama araçları, araĢtırmanın amacını 

gerçekleĢtirmeyi sağlayacak yeterli ve geçerli bilgileri yansıtacak niteliktedir. 

3. AraĢtırmaya katılan kiĢiler gönüllü katıldıkları için ölçek isteğe bağlı 

uygulanmıĢtır. Bu nedenle ölçekteki sorulara samimi cevaplar verdikleri 

varsayılmaktadır. 

1.5   Kapsam ve Sınırlamalar 

ÇalıĢma Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adayları ile 

Antalya il merkezinde görev yapan öğretmenleri kapsamaktadır. Sınırlılıklar ise; 

1.ÇalıĢma Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adayları ile 

sınırlıdır. 

2.ÇalıĢma Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenler ile sınırlıdır. 
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3.AraĢtırma Öğretmen adayları ve öğretmenlere uygulanacak ölçek ile sınırlıdır. 

1.6 Tanımlar 

Öğretmen Öz-yeterliği: “Bir öğretmenin sahip olduğu becerilerle, öğrencide 

bağlılık ve öğrenme gibi istenen sonuçları oluĢturup oluĢturamayacağına iliĢkin 

yargısı” (Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2001, s.473)  

Öz-yeterlik: “Ġnsanların belirli alanlardaki performanslarını gerçekleĢtirmek üzere 

gerekli etkinlikleri organize etmek ve bunları yürütmeye yönelik kendi 

kapasiteleri/yeterlikleri hakkındaki yargılarıdır.” (Bandura, 1986). 

Öğretmen: Öğrenmeye rehberlik eden kiĢi 

1.7  AraĢtırma Yöntemi 

ÇalıĢma grubundaki Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen 

adayları ile Antalya il merkezinde görev yapan öğretmenlerin öz yeterlik algılarını 

belirlemek amacıyla yapılacak araĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın yöntemine 

iliĢkin bilgilere yer verilmiĢtir. 

Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adayları ile Antalya il 

merkezinde görev yapan öğretmenlerin öz yeterlik algılarını belirlemek amacıyla 

yapılacak araĢtırmada “Öğretmen öz-yeterlikölçeği” kullanılacaktır. 

AraĢtırma verilerinin toplanmasında iki boyut göz önünde bulundurulacaktır. Bunlar: 

1. Kuramsal Boyut 

2. Uygulama Boyutudur. 

AraĢtırmanın kuramsal boyutunu oluĢturmak amacıyla konuyla ilgili yerli ve 

yabancıkaynaklar taranmıĢ olup, kuramsal boyut oluĢturulmuĢtur.Uygulama 

boyutunda ise veri toplama aracı olarak, yerli ve yabancı kaynaklartaranarak, 

yayınlar incelenerek, uzman görüĢleri de alınarak “öğretmen öz-yeterlik ölçeği” 

araĢtırmada uygulanmıĢtır. Uygulama öğretmen adaylarına ve öğretmenlere yapılmıĢ 

ve sonuçlar istatistikî yöntemlerle irdelenmiĢ, sonuçlar değerlendirilmiĢtir. 
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BÖLÜM II 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde araĢtırmanın kavramsal çerçevesi temel kavramlar üzerinden 

açıklanmaya çalıĢılmıĢtır. Bu temel kavramlar Ģunlardır: “ Özyeterlik Ġnancı, 

Özyeterlik Kavramı, Öğretmen Özyeterliği, Sosyal Öğrenme Kuramı”. 

2.1. Özyeterlik Ġnancı ve Kavramsal Çerçeve 

Ülkemizde yıllardır üzerinde tartıĢılan konulardan biri de eğitim sistemidir. Üzerinde 

bunca zaman tartıĢma yapılmasına rağmen hâlâ eğitimdeki sorunlar çözülememiĢtir. 

Eğitimin bir süreç olduğu düĢünüldüğünde sorunların var olması, yeni arayıĢların 

bulunması ve yeni yapılanmalar oluĢması da kaçınılmazdır. Ülkeler bireylerini 

eğitmek, kendi kültür birikimlerini yeni kuĢaklara aktararak sağlıklı ve güçlü bir 

topluma sahip olmak için çeĢitli eğitim örgütleri kurarlar. Bu örgütler belirlenen 

amaçları gerçekleĢtirmek üzere çeĢitli eğitim faaliyetlerinde bulunurlar. Eğitim 

faaliyetlerinin gerçekleĢmesinde en önemli etken öğretmenlerdir.    

Toplumsal, siyasal, ekonomik, bilimsel ve teknolojik alanda meydana gelen değiĢme 

ve geliĢmeler, her meslekte olduğu gibi, öğretmenlikte de değiĢmeyi, geliĢmeyi ve 

yenilenmeyi gerekli kılmaktadır. DeğiĢen dünya koĢullarına uyum sağlamak için 

eğitim sistemimizin ve bu sistem içerisindeki bireylerin dinamik tutulması böylelikle 

dünya standartlarına taĢınması kaçınılmazdır. Bu dinamizmin gerçekleĢmesi 

açısından öğretmen ve idarecilerin sürekli kendilerini yenilemeleri gerekmektedir. 

Öğretmenlik mesleği, hizmet öncesi yetiĢtirmenin yanı sıra bizzat iĢbaĢındaki 

deneyimlerle pekiĢtirilebilen ve geliĢtirilebilen bir meslektir. Bu nedenle, 

öğretmenlerin hem bireysel açıdan ve hem de mesleki açıdan geliĢebilmeleri için iĢ 

baĢında alacakları mesleki yardım ve rehberlik oldukça önemlidir. DeğiĢen dünya 

koĢullarına uyum sağlamak ve öğrencileri bu koĢullara göre yetiĢtirmek için 

eğitimciler; eğitim alanında meydana gelen geliĢmeleri anında eğitim sistemine 

aktarmalıdır. 
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Eğitim iĢ görenlerinin, karĢılaĢtıkları problemlerin çözümünde, eğitim -öğretimin 

daha verimli bir hâl almasında birçok yönlerden yardıma ihtiyaçları vardır. ÇağdaĢ 

eğitim anlayıĢında öğretmene bu yardımı denetmenlerin sağlaması gerekmektedir. 

Buna göre denetmenden beklenen baĢlıca görev, okuldaki eğitim-öğretim 

çalıĢmalarının daha verimli olabilmesi için öğretmene yardımcı ve rehber olmaktır. 

Fakat bugünkü araĢtırmalara baktığımızda sistemimizin içerisinde öğretmenlerimize 

yeterli ölçüde bir yardım ve rehberlikte bulunulamadığını görmekteyiz (Yalçınkaya, 

2003).  Gedikoğlu (2005)'na göre, eğitim yirmi birinci yüzyılda kalkınma çabalarında 

veya daha zengin ve müreffeh ülke olma hedefine varmak için sürdürülen uğraĢlarda, 

çok önemli ve iĢlevsel bir araç haline gelmiĢtir. Eğitim sisteminin amaçlarının 

gerçekleĢmesi, eğitim faaliyetleri ile ilgili kararları alan, bu kararlar doğrultusunda 

planlar hazırlayan, çalıĢanlar arasında eĢgüdümü sağlayan ve diğer yönetsel süreçleri 

iĢleten yöneticilere; eğitim-öğretim faaliyetlerinin asıl yürütücüsü olan öğretmenlere 

ve bu sürecin iĢleyiĢini kontrol ederek aksaklıkları ve eksiklikleri belirleyerek ilgili 

makamlara ve kiĢilere bu konularda rehberlik eden denetim elemanlarına bağlıdır 

(Akt. Ovalı, 2010).  

Eğitim sisteminin amaçlarının gerçekleĢebilmesi için öğrenciyle birebir iletiĢim 

kuran ve onun öğretimi üzerinde direkt ilgisi olan yegane kiĢinin, öğretmenin kendini 

yeterli hissetmesi gerekir. Öğrenci baĢarısının büyük bir kısmının öğretmene bağlı 

olduğu düĢünülürse öğretmenin hem kendi öğretme gücüne inanması hem de 

öğrencilerinin baĢarılı olacağına dair kendine güvenmesi onun kendini yeterli 

hissettiğini gösterir. Böyle bir öğretmen öz yeterliği yüksek bir öğretmendir. 

BaĢarıya dair inancı yüksek olan bir öğretmen baĢarı yolunda daha emin adımlarla 

ilerler, motivasyonu ve kendine güveni yüksektir.   Eğitimde birçok özel etkenin 

öğrenmenin gerçekleĢmesinde etkili olduğu bilinmektedir. Bunlardan bazıları; ilgi, 

motivasyon, tutum, problem çözme becerisi, özgüven ve özyeterliktir. BaĢarı, 

özgüven ve motive olma arasında pozitif bir iliĢki olduğundan (Jacobsen, Eggen ve 

Kauchak 2002, Akt. Altunçekiç, Yaman ve Koray, 2005:94), bu becerilerin yüksek 

düzeyde olması baĢarıyı artırır, düĢük düzeyde olması ise baĢarıyı azaltır. Çünkü 

bireyler kendilerine güven duyduklarında, öğrenme sürecinde kendilerini daha iyi 

hissederler ve böylece yüksek düzeyli öğrenme meydana gelir.  
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Tüm öğretmenlerin bilgi, tutum, değerler, kendi çalıĢmaları, öğrencileri, alanları, 

rolleri, sorumlulukları ve son olarak da öğretim yöntemleri ile ilgili varsayım ve 

teorileri içeren inanç sistemleri vardır. Öğretmenlerin, tecrübe, okul etkinlikleri, 

kiĢilik, eğitim teorisi, okuma ve diğer kaynaklardan beslenen bu inanç sistemleri 

öğretim etkinliğinin ilk kaynağıdır (Pajartes, 1992, Williams ve Burden, 1997, 

Richards, 1998, Akt. Ortaçtepe, 2006: 9). 

Bandura (1977)'ya göre özyeterlik kavramı, öğretmen eğitimi yönünde oluĢturulmuĢ 

bir kavramdır. Bu kavramın, öğretmen davranıĢlarını irdelemek yönünde, öğretmen 

etkinliklerindeki bireysel farklılıkları açıklamak amacıyla kullanılabilecek ve 

dolayısıyla öğretmen yetiĢtirmede önemli katkılar sağlayabilecek kavramlardan biri 

olduğu vurgulanmaktadır. Çünkü öğretmen öz-yeterlik inancı konusunda yapılan 

çalıĢmalar incelendiğinde; öz-yeterlik inancı yüksek olan öğretmenlerin, daha planlı, 

düzenli ve bilinçli oldukları, öğrencilerin gereksinimlerini karĢılamaya yönelik yeni 

yaklaĢımlar aramaya istekli oldukları, sınıf yönetiminde pozitif yaklaĢımlar 

kullandıkları, öğrenci baĢarısını ve motivasyonunu yüksek tutabilmekte daha baĢarılı 

oldukları belirtilmektedir (Akt. Derbedek, 2008).   

Öğretme yeterliği inancı güçlü olan öğretmenlerin, bu alanda inancı zayıf olanlara 

göre daha baĢarılı uygulamalar gerçekleĢtirdikleri; öğrencilerle daha olumlu iliĢkiler 

geliĢtirdikleri; öğrenci hatalarına karĢı daha hoĢgörülü oldukları; öğrenci baĢarısı 

açısından daha yüksek beklentiler taĢıdıkları; yeni fikirlere daha açık oldukları; 

sınıfta daha istekli davrandıkları; öğrenci baĢarısında sorumluluk kabul ettikleri; 

öğrencilerin gereksinimlerini daha iyi karĢılamak için yeni yöntemler ve yeni 

öğretim materyalleri kullanmaya istekli ve yatkın oldukları; yeni öğretim planları ve 

stratejileri geliĢtirdikleri; yeni programlar uyguladıkları; öğrencilerin öğrenme 

güçlükleri karĢısında ve herhangi bir sorunla karĢılaĢtıklarında daha ısrarcı ve 

dayanıklı oldukları saptanmıĢtır (Henson, 2001: 2, Henson, Kogan, Vacha-Haase, 

2001: 404; Lin ve Tsai, t.y, Gordon, Lim, McKinnon ve Nkala, 1998:54, Akt. 

Kurbanoğlu, 2004). 

Chacon‟a göre yüksek yeterliğe sahip olduğuna inanan öğretmenler çaba 

gösterdiklerinde zor öğrencilerin bile öğretilebilir olduğuna inanırlar. Aksine düĢük 

yeterlik inancına sahip olan öğretmenler motivasyonu düĢük ve zor öğrencilere 
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öğretebilmek için onların yapabileceği az Ģey olduğuna inanırlar. Öğretmenin belli 

bir alandaki bir konuyu baĢarılı bir Ģekilde kazandırmak için gerekli etkinlikleri 

uygulama ve organize etmedeki yeterliğine olan inancı, olarak tanımlanan öğretmen 

yeterliğinin teorik temelleri 1970‟lere dayanır. O zamandan beri Rotter‟in sosyal 

öğrenme kuramı ve Bandura‟nın sosyal biliĢsel kuramı öğretmen yeterliğinin anlamı, 

ölçülmesi ve onu etkileyen faktörler ile ilgili çalıĢmalara yön vermiĢtir (Akt. 

Ortaçtepe, 2006: 10).  

Bunlara ek olarak öğretmenlerin özyeterlik inançları, öğretmenlikle ilgili duygu, 

düĢünce ve davranıĢlarında belirleyici rol oynamaktadır. Özyeterlik inancı yüksek 

olan öğretmenler, öğrenci merkezli dersler iĢleyip, derslerini de öğrenci merkezli 

yöntem ve tekniklere göre sürdürmektedir  (Henson, 2001; Küçükyılmaz ve Duban, 

2006). Bu durumda, öğretmenlerin özyeterlik inançlarının, öğretim ortamının 

hazırlanmasında, öğrencinin öğretim sürecinde istenilen düzeye ulaĢabilmesinde ve 

öğrenmeöğretme faaliyetlerinin verimli bir Ģekilde yürütülebilmesinde bir araç 

olduğu söylenebilir (Kiremit, 2006). Bu nedenlerle öğretmen özyeterlik inançlarının 

güçlendirilmesi önemli görülmektedir. Öğretmenlerin öz yeterliğini etkileyen 

faktörler hakkında bilgi sahibi olması, özyeterliklerini güçlendirmek açısından 

gereklidir. Özyeterlik inancını etkileyen dört temel faktör burada da etkilidir. 

Bunların dıĢındaki bazı faktörlerden de söz etmek olasıdır. Bilgi birikimi gibi 

öğretmen ile ilgili değiĢkenler; öğretmenlerin sosyal statüleri gibi sosyoekonomik 

değiĢkenler; toplumdan ve meslektaĢlardan gelen destek gibi çevresel faktörlerden 

söz edilebilir (Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy, 2001). 

 2.1.1Özyeterlik Kavramı 

KiĢilerin davranıĢlarının Ģekillenmesinde etkili olan öz-yeterlik inancı kavramının 

öncüsü olan ve sosyal öğrenme kuramının merkezine yerleĢtiren Bandura (1986), 

“davranıĢların oluĢmasında etkili olan bir nitelik ve bireyin, belli bir performansı 

göstermek için gerekli etkinlikleri organize edip, baĢarılı bir Ģekilde devam 

ettirebilme kapasitesi hakkında kendine iliĢkin yargısı” Ģeklinde ifade etmiĢtir. Ford 

(1992), öz-yeterliği bireyleri güven içerisinde baĢarmak ve uygulamaya geçirmek 

için güdüleyen bireysel yeteneklerinin bir parçası olarak tanımlamıĢtır. Öz yeterlilik, 
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kiĢinin, kendisine verilen bir görevde sergilemesi istenen baĢarı düzeyi ile ilgili 

olarak geleceğe yönelik sahip olduğu bir inançtır ( Akt: Bandura, 1997).  

Bireyler bir görevi gerçekleĢtirmek için gerekli yeteneğin ve denetim gücünün 

kendilerinde bulunduğuna inanırlarsa, bu görevi seçmeye daha istekli olur, bu 

konudaki kararlılıklarını dile getirir, gereken davranıĢları sergilerler. Yeterlikleri 

konusunda pozitif inançlara sahip olan bireyler, üst düzey emek sarf etme eğiliminde 

ve zor Ģartlarda dahi çaba gösterme eğiliminde olduklarından; kiĢinin öz yeterliğinin 

bilincinde olması ve bunu geliĢtirmesi o bireyin etkili ve verimli çalıĢmasına neden 

olur (Özgen ve Bindak, 2008). Öz-yeterlik algısı, insanların düĢünce yapılarında ve 

duygusal tepkilerinde değiĢimler meydana getirmektedir. Bu inançlar, bireylerin ne 

Ģekilde hissettiklerini, nasıl bir düĢünceye sahip olduklarını, kendilerini nasıl 

güdülediklerini ve bunu nasıl davranıĢa dönüĢtürdüklerini belirlemektedir (Bandura, 

1994; Pajares, 2002).   

Öz-yeterlik inancı, birbiri ile etkileĢim hâlinde olan dört bilgi kaynağından 

oluĢmaktadır (Bandura, 1977; Yavuzer ve Koç, 2002). Bunlar; 1. Performans 

BaĢarıları 2. Dolaylı YaĢantılar 3. Sözel Ġkna 4. Duygusal Durum olarak ifade 

edilmiĢtir.   

Performans baĢarıları en etkili bilgi kaynağıdır (Bandura, 1995). Bireylerin 

gerçekleĢtirdiği iĢlerde elde ettiği baĢarı, benzer iĢlerde de baĢarılı olacağının 

göstergesi olarak kabul edilir. Elde edilen baĢarı benzer eylemleri gerçekleĢtirme 

yetenekleri konusunda bir yeterlik inancı geliĢmesini sağlayarak bireylerin 

geliĢtirdikleri inançlara uygun hareket etmesine olanak tanır. BaĢarı, yeterlik inancını 

artırır, artan yeterlik inancı gelecekteki baĢarı beklentisini yükseltir. (Bandura, 1995; 

Pajares, 2002). BaĢarı içsel faktörlerin etkisiyle elde edilmiĢ ise öz-yeterlik artar 

ancak dıĢsal faktörler ile elde edilmiĢ ise öz-yeterlik artmayabilir (Tschannen-Moran, 

Woolfolk-Hoy, ve Hoy, 1998).    

Dolaylı yaĢantılar (baĢkalarının deneyimleri) de öz-yeterliği etkilemektedir. 

Bireylerin, söz konusu alanda yeterli deneyimi yoksa o alanda baĢka kiĢilerin 

yaĢamıĢ oldukları deneyimlerden etkilenmeleri muhtemeldir. YaĢ, eğitim düzeyi ve 

cinsiyet gibi özellikleri kendisi ile örtüĢen birinin baĢarısı, bireyde ben de 

yapabilirim izlenimi yaratırken; baĢarısızlığı, bireyin kendi baĢarma yeteneği 
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konusunda tedirgin olmasına neden olabilmektedir (Bandura, 1986, 1995; Pajares, 

2002).   

Sözlü ikna ile bireyin bir davranıĢı baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirebileceğine yönelik 

öğüt ve teĢvikler ile birey cesaretlendirilebilir. Böylece öz-yeterlik beklentisinin 

değiĢebilmesine olanak sağlanır (Bandura, 1986). Sözel ikna, öz yeterlilik 

beklentisinde düĢük düzeyde bir artıĢa yol açabilir. Sözel iknanın öz-yeterliği artırma 

kapasitesi cesaretlendiren kiĢinin kiĢilik özellikleri ile değiĢebilmektedir. Bireyin 

sosyal çevresinin, kiĢinin gerçekleĢtireceği davranıĢı baĢarabilmesi için 

cesaretlendirmesi özyeterliği artırabilir (Woolfolk-Hoy, 1990).   

Duygusal durum açısından iyi durumda olan bireyler, bir davranıĢı sergileme 

eğiliminde olurlar.   Bireyin içinde bulunduğu duygusal-psikolojik durumu, öğretme 

yeterliğinde kiĢinin kendini değerlendirmesini etkileyen faktörler arasında yer 

almaktadır. Rahat davranıĢlar ve pozitif tutum, kiĢinin kendisine olan güvenin ve 

gelecekte elde edeceği baĢarının bir iĢareti olarak kabul edilebilir (Bandura, 1995). 

Yüksek düzeyde kaygı, bireyin performansında düĢme meydan gelmesine neden 

olur. Birey fazla kaygılı ve tedirgin değilse, daha baĢarılı olur. (Korkut ve 

Babaoğlan, 2012).    

Öz-yeterlik inancı bireyin motivasyonunu ve baĢarı düzeyini etkilemektedir (Henson, 

2001). Herhangi bir alanda yüksek öz-yeterliğe sahip birey, o alanla ilgili daha 

yüksek hedeflere ulaĢma çabasında olur, her türlü zorlukla mücadele eder, problem 

çözme basamağında muhtemel çözüm yollarının tamamını dener, çözümde ısrarcı 

olur ve gelecek için daha umutlu bir bakıĢ açısı kazanır (Mutlu, 2003).   Bandura 

(1977), bireyin davranıĢı sergilemesi ve sonuç elde etmesinde kiĢisel öz-yeterlik 

inancı beklentisi ve sonuç beklentisine sahip olduğunu ifade etmektedir.    

Bandura (1997)‟ya göre özyeterlik bireylerin olası durumlar ile baĢa çıkabilmek için 

gerekli olan eylemleri ne kadar iyi yapabildiklerine iliĢkin bireysel yargılarıdır. 

Ġnsanı harekete geçirici mekanizmalar arasında inanç ve yeterlik algısı en kalıcı ve en 

merkezi olanıdır. Ġstenilen etkinliği yerine getirebileceklerine inanmadıkça, harekete 

geçmek için çok az dürtüleri vardır. Bu yüzden yeterlik inancı hareketin ana 

temelidir (Akt. Derbedek, 2008).  Pajartes (2002)'e göre öz-yeterlilik inancı, 

insanların düĢünce biçimlerini ve duygusal tepkilerini de etkilemektedir. Yüksek 
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düzeyde öz-yeterliğe sahip bireyler, zorluk düzeyi yüksek olan çalıĢmalarla karĢı 

karĢıya kaldıklarında daha rahat ve verimli olabilirler. DüĢük öz-yeterlilik inancına 

sahip kimseler ise yapacakları çalıĢmaların gerçekte olduğundan daha da zor 

olduğuna inanırlar. Bu tip bir düĢünce; kaygıyı ve stresi arttırırken; kiĢinin bir sorunu 

en iyi Ģekilde çözebilmesi için gereken bakıĢ açısını daraltır. Bu nedenle öz-yeterlik 

inancı, bireylerin baĢarı düzeylerini çok güçlü bir Ģekilde etkilemektedir (Akt. Üredi, 

2006).   

Bandura (1982) özyeterlik inancını, son zamanlarda çeĢitli disiplinlerle ilgili yapılan 

araĢtırmalarda sıklıkla kullanılan değiĢkenlerden biri olarak tanımlamıĢtır. 

Bandura‟ya göre özyeterlik inancı kavramı, bireylerin olası durumlarla baĢa 

çıkabilmek için gerekli olan eylemleri ne kadar iyi yapabileceklerine iliĢkin bireysel 

yargılarıyla ilgilidir (Akt. Akbulut, 2006).  Özyeterlik inancı bireyin baĢarısını 

etkileyen önemli bir etmen olarak belirtildiği için okullarda öğretimi gerçekleĢtiren 

öğretmenlerin de özyeterliklerinin yüksek olmasının onların baĢarısını artırması 

beklenir. Öğrenci baĢarısında öğretmenin rolü çok büyüktür, öğretmenin de 

öğrencilerine yeterli olabileceğine, onlar üzerindeki etkisine, bilgi düzeyine, bu 

bilgiyi aktarabilme yeteneğine inanması ve kendi öğretme yeterliliğinin yüksek 

olduğuna inanması gerekir. Bu okulun amacı olan öğretimi gerçekleĢtirmede önemli 

bir etmendir.   

Öğretmenlerin öğretmenlik mesleğinin gerektirdiği yeterlikleri yerine getirmeleri, 

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

getirebileceklerine olan inançları ile de yakından ilgilidir. Öğretim ortamında 

baĢarının temel unsurlarından biri yeterlik inancıdır. Öğretmenin öz-yeterlik inancı, 

öğretimin niteliğini, kullanılan yöntem ve teknikleri, öğrencinin öğrenmeye 

katılımını ve öğrencinin öğretilenleri anlamasını etkilemekte, bu da öğrencilerin 

baĢarı durumlarını belirlemektedir (Klausmeıer ve Allen, 1978). Bu nedenle iyi 

yetiĢmiĢ öğretmen adaylarının her Ģeyden önce yüksek öz-yeterlik inancına sahip 

olmaları beklenmektedir (Akt. Üredi, 2006). 
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 2.1.2. Öğretmen Öz yeterliği 

Öz yeterlik inancı, eğitim alanında, öğretmenlerin performanslarındaki bireysel 

farklılıkları açıklamak amacıyla kullanılmakta ve öğretmen davranıĢını anlama ve 

geliĢtirmede önemli katkılar sağlamaktadır (Riggs ve Enochs, 1990). Sosyal biliĢsel 

kuram, öğretmenlerin sınıftaki uygulamalara iliĢkin aldıkları kararların onların 

yeterlik hissinden doğrudan etkilendiğini öngörmektedir (Goddard, Hoy ve 

Woolfolk- Hoy, 2004). Bu anlamda, sosyal biliĢsel kuramda ortaya konulan öz 

yeterlik kavramının, öğretmenlerin öğretim sürecindeki davranıĢları ve 

performansının anlaĢılması için önemli bir kuramsal yapı sağladığı söylenebilir. 

Öğretmen öz yeterlik inancı Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy ve Hoy (1998) 

tarafından öğretmenin öğrenci performansını etkilemede sahip olduğu kapasiteye 

iliĢkin inancı olarak tanımlanmaktadır. BaĢka bir tanımla, öğretmen öz yeterlik 

inancı, öğretmenlerin öğretme iĢlevini baĢarılı bir Ģekilde yerine getirebilmek için 

gerekli davranıĢları gösterip gösteremeyeceklerine iliĢkin inanıĢlarıdır (Atıcı, 2000).  

Öz yeterlik inançlarının öğretmenlerin davranıĢının iyi bir yordayıcısı olduğu 

belirtilmektedir (Gibson ve Dembo, 1984). Birçok çalıĢmanın sonucunda 

öğretmenlerin yeterlik hissi ile öğrenci baĢarısının olumlu iliĢkili olduğu 

bulunmuĢtur (Bandura, 1993, Goddard ve diğerleri, 2004). Öğrenci baĢarısının 

yanısıra öğretmenlerin yeterlik yargılarının güven, açıklık, iĢ doyumu, mesleki 

güdülenme ve performans gibi diğer birçok psiko-sosyal ögelerle de iliĢkili olduğu 

(Bümen, 2009) ve öğretmenlerin yeterlik hissinin birçok olumlu öğretim 

uygulamaları için anlamlı bir yordayıcı olabileceği belirtilmektedir (Goddard ve 

diğerleri, 2004). Yüksek yeterlik duygusu olan öğretmenler, düĢük olanlara göre 

daha yüksek akademik standartlara sahiptirler. Beklentileri açıktır, akademik 

öğretime yoğunlaĢmaktadırlar ve öğrencilerin öğretimle ilgili davranıĢlarına 

odaklamaktadırlar. Özellikle öğretim yeterliği yüksek olan öğretmenlerin sınıflarında 

güvenli, destekleyici bir hava yarattıkları, öğrenci giriĢimciliğini teĢvik ettikleri, 

bireysel ihtiyaçları dikkate aldıkları ve sınıfın denetimi için daha az zaman 

ayırdıkları belirtilmektedir (Balcı, 2001). Öz yeterlik inancı güçlü olan öğretmenler 

öğretim konusunda daha arzulu ve tutkulu davranmaktadırlar ve öğrencileri için 

uzmanlık deneyimi yaratmaktadır (Bıkmaz, 2004). Yeterlik algısı yüksek olan 
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öğretmenlerin, engellerle karĢılaĢtıklarında hedeflerinden vazgeçmeden sorunun 

üstesinden gelmeye çalıĢmaları ve baĢarısız olduklarında dahi kararlılıklarını 

korumaları daha muhtemeldir. Böyle bir esneklik, daha sonra, yenilikçi öğretim 

uygulamalarını ve öğrenci öğrenmesini destekler. Yeterlik algısı yüksek olan 

öğretmenlerin daha organize ve daha iyi planlanmıĢ, öğrenci merkezli ve hümanist 

sınıf stratejileri kullanma eğiliminde oldukları belirtilmektedir (Goddard ve diğerleri, 

2004). 

Öğretimsel yeterliğine güveni düĢük olan öğretmenler öğretime düĢük bağlılık 

gösterirler, kendini yetersiz hissettiği alanlardaki hedef konulara daha az zaman 

harcarlar ve akademik meselelere daha az zaman ayırırlar. Öz yeterlik algıları düĢük 

olan öğretmenler özellikle mesleki rahatsızlıklara da daha açıktırlar. Öz yeterliği 

düĢük olan öğretmenlerin, fiziksel ve duygusal yorgunluk, hizmet ederken benlik 

kaybı ve kiĢisel baĢarımlara iliĢkin yararsızlık hissini içine alan kronik mesleki stres 

kaynakları ile boğuĢacağı belirtilmektedir (Bandura, 2002; Gibson ve Dembo, 1984). 

Yeterliği yüksek öğretmenler çabalarını problem çözmeye yönlendirerek akademik 

stres kaynaklarını yönetmektedirler. Bunun tersine, yeterliklerine güvenmeyen 

öğretmenler akademik problemlerin üstesinden gelmekten kaçınmakta ve çabasını 

kendi duygusal endiĢelerini rahatlatmak için kendi içine doğru yönlendirmektedir. 

Bu kaçarak üstesinden gelmeye çalıĢma ise meslekten ayrılma veya çıkarılmaya 

kadar giden olumsuz sonuçlara neden olabilir (Bandura, 2002). Öz yeterlik algısının 

yüksek olması, öğretmenleri meslek stresine karĢı koruyan önemli bir etmendir. Öz 

yeterliği yüksek öğretmenler mesleklerine daha çok yönelen ve memnuniyeti yüksek 

olan öğretmenlerdir (Schmitz, 2000‟den Akt. Yılmaz, Köseoğlu, Gerçek ve Soran 

2004). Buna karĢılık, öğretimsel yeterliğine güveni düĢük olan öğretmenler, 

öğrencilerin yeterlik hissine ve biliĢsel geliĢimlerine zarar vermesi muhtemel 

olumsuz bir sınıf ortamı yaratmaktadırlar (Bandura, 2002). DüĢük yeterlik duygusu 

içindeki öğretmenler öğrencileri öğrenmeye güdeleyememektedir; yani onlarda 

olumsuz beklenti yaratmaktadır (Dembo ve Gibson, 1985‟den akt. Balcı, 2001) 

Öğretmenlerin kiĢisel yeterliklerine iliĢkin algıları, onların eğitimsel süreçlerdeki 

genel yönelimlerini etkilediği gibi spesifik öğretim etkinliklerine yönelimlerini de 

etkilemektedir. DüĢük öğretimsel yeterlik algısına sahip olan öğretmenler, dıĢsal 

teĢviklere ve olumsuz müeyyidelere dayalı gözetimli bir yönlendirmeyi tercih 
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ederler. Öğretimsel yeterliğinin yüksek olduğuna inanan öğretmenler ise 

öğrencilerinin içsel geliĢimini ve akademik öz yönelimini destekler (Woolfolk ve 

Hoy, 1990). Öğretimsel yeterliklerine iliĢkin öğretmenlerin inançlarının öğrencilerin, 

giriĢ durumu göz önüne alınmaksızın, bir öğretim yılındaki akademik baĢarı düzeyini 

öngördüğü kaydedilmektedir (Bandura, 2002). 

Özet olarak, öğretmenlerin görevlerini yerine getirme konusundaki öz yeterlik 

inançlarının; öğrencilerin baĢarıları, güdülenmeleri, sınıf yönetimi becerileri, yöntem 

tercihleri, öğretim için ayrılan zaman ve öğrencilerin baĢarılı olmaları için gösterilen 

çabanın düzeyiyle iliĢkili olduğu görülmektedir. Bu anlamda öğretmenlerin öz 

yeterlik algılarını güçlendirmenin doğrudan öğretmenin öğretim kalitesini artırmakla 

ilgili olduğu, diğer yandan öğretmenin de kiĢisel olarak mesleğini daha yüksek 

doyumla ve sağlıklı olarak yapmasına olanak sağlayabileceği ifade edilebilir.   

Öğretmen yeterliği öğretmenlerin, öğrencilerin performanslarına katkı sağlayabilecek 

kapasiteye sahip olmalarına yönelik inançları ve öğretmenlerin, öğrenme isteği düĢük 

seviyede olan ve öğrenme güçlüğü çeken öğrencilerin öğrenme düzeyine etki 

edebileceklerine yönelik inançları olarak tanımlanmıĢtır (Guskey, 1998). Öğretmen 

öz yeterliliği, öğretmenin sahip olduğu yetenek ve kapasitesine olan inancının 

öğretim süreci aĢamalarına, öğrencilerin baĢarı ve davranıĢlarına olan etkileri olarak 

ifade edilebilir (Friedman ve Kass, 2002). Öğretmen öz-yeterlik inancı, 

öğretmenlerin öğretimi baĢarılı bir Ģekilde gerçekleĢtirebilmesi için gerekli 

davranıĢları sergilemeleri konusundaki inanıĢları olarak tanımlanmaktadır (Atıcı, 

2000).    

Öz yeterlik inancının temelinde öğretmenlerin eğitim faaliyetinin gerçekleĢtirilmesi 

hakkında sahip oldukları inanıĢlarının planlama, karar verme ve sınıf içi aktivitelerle 

iliĢkili olması yatmaktadır (Pajares, 1992).  Öğretmen yeterliği, bağlamsal değiĢiklik 

gösterebilen bir ifadedir ve bir öğretmenin, bir konuyu bir sınıfa öğretirken kendini 

yeterli, aynı sınıfa baĢka bir konuyu öğretirken yetersiz hissedebilir (Tschannen-

Moran, Woolfolk-Hoy, ve Hoy, 1998). Öz yeterlik inancına bağlı olarak, 

öğretmenlerin kullandıkları yöntem ve tekniklerin, öğretim stilinin ve öğrenme 

güçlüğüne sahip bireylere verilen dönütlerin de farklılık gösterebileceği, bunların da 
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öğrencilerin ilgili derse iliĢkin tutum,  motivasyonu ve baĢarısını etkileyebileceği 

söylenebilir (Özkan, Tekkaya ve Çakıroğlu, 2002). 

Öz-yeterlik inancı yüksek öğretmenler, öğrenmesi güç olan öğrencilerle çalıĢtıkları 

durumlarda dahi istekli ve sabırlıdırlar, öğrencilere yeni Ģeyler öğretmek için çok 

istekli ve heyecanlıdırlar ve öğretmenlik mesleğine öz-yeterlik inancı düĢük olan 

öğretmenlere göre daha çok bağlıdırlar (Allinder, 1994; Coladarci, 1992). Yüksek 

özyeterlik inancına sahip öğretmenler ayrıca, baĢarısızlık karĢısında yılgınlığa 

kapılmazlar; eğitim programını uygularken esnek davranabilir, yeni öğretim 

yaklaĢımlarını kullanır; öğrenci baĢarısı konusunda olumlu sonuçlar alır ve 

öğrencilerini öğrenmeye karĢı daha motive edebilir (Gibbs, 2002). Öğretmenlerin öz 

yeterlik inançlarının, öğretim ortamının düzenlenmesinde, öğrencinin öğretim 

sürecinde istenilen seviyeye çıkabilmesinde ve öğrenme öğretme faaliyetlerinin etkili 

bir Ģekilde gerçekleĢtirilmesinde bir araç olduğu ifade edilebilir (Kiremit, 2006).    

Öz yeterlik inancı yüksek olan öğretmenler, öğrenci baĢarısını ve motivasyonunu 

kontrol edebileceklerine, en azından etkileyebileceklerine inanırlar (Tschannen-

Moran, Woolfolk-Hoy, ve Hoy, 1998). Öz yeterlik inancı yüksek olan öğretmenler, 

öğrenci merkezli dersler iĢleme, derslerini de öğrenci merkezli yöntem ve tekniklere 

göre sürdürme, eğitim programını uygularken esnek davranabilme, yeni öğretim 

yaklaĢımlarını uygulama ve öğrenciyi motive etme gibi konularda daha baĢarılıdırlar 

(Gibbs, 2002; Henson, 2001; Küçükyılmaz ve Duban, 2006; Plourde, 2002). DüĢük 

öz yeterlilik inancına sahip öğretmenler, öğrenci motivasyonunu sağlamak için emek 

harcamazlar, sınıf davranıĢlarını katı bir tutumla yönlendirmeye ve öğrencilerin 

çalıĢması için cezayı bir yol gösterici olarak kullanma eğilimi içerisinde olurlar, stres 

ve tükenmiĢlik düzeyleri yüksek seviyededir ve öğretimde pasif kalır ve sınıf 

aktiviteleri yerine kitaba bağlı geleneksel yaklaĢımları kullanırlar (Mulholland, 

Dorman ve Odgers, 2004; Pajares ve Schunk, 2002; Woolfolk ve Hoy, 1990; 

Woolfolk, Rosoff, ve Hoy, 1990). 

Eğitimde birçok özel etkenin öğrenmenin gerçekleĢmesinde etkili olduğu 

bilinmektedir. Bunlardan bazıları; ilgi, motivasyon, tutum, problem çözme becerisi, 

özgüven ve özyeterliktir. BaĢarı, özgüven ve motive olma arasında pozitif bir iliĢki 

olduğundan (Jacobsen, Eggen, Kauchak, 2002, Akt. Altunçekiç, Yaman, Koray, 
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2005:94), bu becerilerin yüksek düzeyde olması baĢarıyı artırır, düĢük düzeyde 

olması ise baĢarıyı azaltır. Çünkü bireyler kendilerine güven duyduklarında, öğrenme 

sürecinde kendilerini daha iyi hissederler ve böylece yüksek düzeyli öğrenme 

meydana gelir. Tüm öğretmenlerin bilgi, tutum, değerler, kendi çalıĢmaları, 

öğrencileri, alanları, rolleri, sorumlulukları ve son olarak da öğretim yöntemleri ile 

ilgili varsayım ve teorileri içeren inanç sistemleri vardır. Öğretmenlerin, tecrübe, 

okul etkinlikleri, kiĢilik, eğitim teorisi, okuma ve diğer kaynaklardan beslenen bu 

inanç sistemleri öğretim etkinliğinin ilk kaynağıdır (Pajartes, 1992, Williams ve 

Burden, 1997, Richards, 1998, Akt. Ortaçtepe, 2006).   

Sosyal öğrenme kuramı‟nda vurgulanan “öz-yeterlik“ kavramı temel alınarak, 

öğretmen eğitimi yönünde oluĢturulmuĢ bir kavramdır. Bu kavramın, öğretmen 

davranıĢlarını irdelemek yönünde, öğretmen etkinliklerindeki bireysel farklılıkları 

açıklamak amacıyla kullanılabilecek ve dolayısıyla öğretmen yetiĢtirmede önemli 

katkılar sağlayabilecek kavramlardan biri olduğu vurgulanmaktadır. Çünkü öğretmen 

öz-yeterlik inancı konusunda yapılan çalıĢmalar incelendiğinde; öz-yeterlik inancı 

yüksek olan öğretmenlerin, daha planlı, düzenli ve bilinçli oldukları, öğrencilerin 

gereksinimlerini karĢılamaya yönelik yeni yaklaĢımlar aramaya istekli oldukları, sınıf 

yönetiminde pozitif yaklaĢımlar kullandıkları, öğrenci baĢarısını ve motivasyonunu 

yüksek tutabilmekte daha baĢarılı oldukları belirtilmektedir (Bandura, 2002).   

Öğretme yeterliği inancı güçlü olan öğretmenlerin, bu alanda inancı zayıf olanlara 

göre daha baĢarılı uygulamalar gerçekleĢtirdikleri; öğrencilerle daha olumlu iliĢkiler 

geliĢtirdikleri; öğrenci hatalarına karĢı daha hoĢgörülü oldukları; öğrenci baĢarısı 

açısından daha yüksek beklentiler taĢıdıkları; yeni fikirlere daha açık oldukları; 

sınıfta daha istekli davrandıkları; öğrenci baĢarısında sorumluluk kabul ettikleri; 

öğrencilerin gereksinimlerini daha iyi karĢılamak için yeni yöntemler ve yeni 

öğretim materyalleri kullanmaya istekli ve yatkın oldukları; yeni öğretim planları ve 

stratejileri geliĢtirdikleri; yeni programlar uyguladıkları; öğrencilerin öğrenme 

güçlükleri karĢısında ve herhangi bir sorunla karĢılaĢtıklarında daha ısrarcı ve 

dayanıklı oldukları saptanmıĢtır (Henson, 2001: 2, Henson, Kogan, Vacha-Haase, 

2001: 404; Lin ve Tsai, t.y, Gordon, Lim, McKinnon ve Nkala, 1998:54, Akt. 

Kurbanoğlu, 2004).   
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Chacon‟a göre yüksek yeterliğe sahip olduğuna inanan öğretmenler çaba 

gösterdiklerinde zor öğrencilerin bile öğretilebilir olduğuna inanırlar. Aksine düĢük 

yeterlik inancına sahip olan öğretmenler motivasyonu düĢük ve zor öğrencilere 

öğretebilmek için onların yapabileceği az Ģey olduğuna çünkü öğrenci baĢarısının dıĢ 

faktörlere bağlı olduğuna inanırlar. Öğretmenin belli bir alandaki bir konuyu baĢarılı 

bir Ģekilde kazandırmak için gerekli etkinlikleri uygulama ve organize etmedeki 

yeterliğine olan inancı, olarak tanımlanan öğretmen yeterliğinin teorik temelleri 

1970‟lere dayanır. O zamandan beri Rotter‟in Sosyal Öğrenme Kuramı ve 

Bandura‟nın Sosyal BiliĢsel Kuramı öğretmen yeterliğinin anlamı, ölçülmesi ve onu 

etkileyen faktörler ile ilgili çalıĢmalara yön vermiĢtir (Bandura, 2002). 

2.2 Sosyal Öğrenme Kuramı 

Özyeterlik, Sosyal BiliĢsel Kuramın önemli değiĢkenlerinden biridir. Bandura 

(1986), öz-yeterlik algısının "bireyin, belli bir performans” göstermek için gerekli 

etkinlikleri organize edip, yerine getirme kapasitesi hakkında kendine iliksin yargısı" 

olarak tanımlar. Bandura‟ya göre, bir kiĢinin özyeterlik algısı dört kaynaktan 

beslenmektedir (Bandura, 2002) Bunlar;   

1) Bireyin kiĢisel deneyimleri: Bandura‟ya göre kiĢisel deneyimler yeterlik 

bilgisinin en etkili kaynaklarıdır. Çünkü basamak için bir insanın toplayabildiği en 

doğal tecrübeleri sağlar. Ġnsanlar baĢarıyı tecrübe ettiklerinde özyeterlikleri yükselir 

ve devam etmeye daha isteklidirler. Engeller ortaya çıksa dahi daha da güçlenecekler 

ve aksiliklerle baĢa çıkabileceklerdir. KiĢinin kendi tecrübeleri güçlü yeterlik 

duygusu yaratmak için en etkili yoldur. BaĢarılı tecrübeler insanları güçlüklerle baĢa 

çıkmak için gereken Ģeye sahip olduklarına ikna etmeye yardım eder.   

2) BaĢkalarının deneyimleri: BaĢkalarının baĢarılarını model olarak görmek 

ve yeterlik duygusunu artırmak için kullanılır. “Ġnsanlar yeterliklerini baĢkalarının 

baĢarılarıyla karsılaĢtırarak değerlendirmelidirler”. Model alma, birinin 

yeterlikleriyle baĢkalarının baĢarılarının sosyal karĢılaĢtırılması gibi baĢkalarının 

tecrübeleri özyeterlik inancı hakkında bilgi verir. BaĢkalarının tecrübeleri sosyal 

modeller yoluyla bir insanın kendi yeteneklerini yargılayabileceği standartlar belirler. 

Ancak modelin kiĢinin aradığı yeterliklere sahip olması gerekir.   
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3) Sözel ikna: Sözel ikna özyeterliği artırmak için tek baĢına kullanıldığında 

sınırlı bir güç olabilir ancak gerçekçi bir Ģekilde kullanıldığında etkili bir faktördür. 

Bandura (1997)‟ya göre verilen sorunla baĢa çıkma konusunda sözel olarak ikna 

edilen gibi karakteristiğine de bağlıdır. Sosyal ikna diğer insanların sözel yargılarına 

maruz bırakarak insanların özyeterlik inancının geliĢimini sağlayabilir. Sosyal ikna 

ediciler baĢarının elde edilebilir olduğuna kiĢiyi ikna edebilmek için nasıl anlamlı ve 

pozitif bir değerlendirme yapacaklarını bilirler.    

4) Psikolojik ve duyusal durum: bu da kiĢinin kiĢisel yeterlik yargısını 

etkileyebilecek psikolojik durumunu içerir. Ġnsanlar psikolojik durumlarını olumlu 

veya olumsuz etkileyebilecek güçlü duygusal reaksiyonları yaĢayabilirler. Depresif 

bir psikolojik durum öz yeterliği azaltabilir, pozitif bir mod ise artırabilir. Yeterlikler 

üzerine karar verirken insanlar psikolojik ve duygusal durumlarından gelen somatik 

bilgiyi kullanırlar. Etkileyen diğer faktörlere bakıldığında bu bilgi kiĢisel yeteneğin 

tek baĢına doğru tanımı değildir. Olumlu psikolojik duygular özyeterliği artırırken 

olumsuz duygular düĢürür. Gerilim ve kaygıya yol açan hoĢ olmayan durumlarla 

karsılaĢmazlarsa insanların baĢarmak için daha fazla Ģansları vardır.  Sonuç olarak 

Bandura (1997)‟ya göre insanların yeterliklerine olan inançlarının çeĢitli etkileri 

vardır. Bu inançlar insanların yerine getirmek için seçtiği etkinlikleri, ne kadar emek 

ve çaba sarf ettiklerini, hatalar ve engeller karsısında çabalarını ne kadar 

sürdüreceklerini, olumsuzluklar karĢısında kendilerini toparlayabilmelerini, çevresel 

talepleri karĢılamaya çalıĢırken ne kadar stres ve üzüntü yaĢadıklarını ve algıladıkları 

baĢarı düzeyini etkiler (Bandura, 1997). 

2.3 Öğretmen Özyeterliğini Etkileyen Faktörler 

Öğretmen öz-yeterlik inancı, öğretmenlerin öğrenci performansını etkilemede sahip 

olduğu kapasiteye iliĢkin inancı olarak tanımlanır (Tschannen-Moran, Woolfolk-Hoy 

ve Hoy, 1998: Akt: Kurt, Duyar ve Çalık, 2012). Öğretmen öz-yeterlik inancı, 

mesleki memnuniyeti ve öğrencilerin akademik baĢarılarını etkilemektedir 

(Caprara,Barbaranelli, Steca ve Malone 2006). DüĢük öz-yeterliğe sahip 

öğretmenlerin, mesleki memnuniyetlerinin de düĢük olduğu ortaya konulmuĢtur 

(Klassen ve Chiu, 2010). Bununla birlikte düĢük öğretmen öz-yeterliğinin, mesleki 
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yıpranma, tükenmiĢlik ve öğrencilerin öğrenme çıktılarının azalması ile 

iliĢkilendirilmiĢtir (O‟Neill ve Stephenson, 2011). Öğretmen özyeterliğinin, mesleki 

tükenmiĢliği engellemede ve tedavi etmede kullanılması gerekliliği vurgulanmıĢtır 

(Brouwers ve Tomic, 2000). Mesleki tükenmiĢlik ve öz-yeterlik inancı, negatif yönde 

iliĢkili iken kiĢisel baĢarı ile öz-yeterlik inancı pozitif yönde iliĢkilidir. 

Öğretmenlerde yüksek öz-yeterlik inancı, uygulamalara daha hazır olmalarına ve 

sonrasında yeni eğitimsel uygulamalar yapmalarına neden olur (Evers, Brouwers ve 

Tomic, 2002). DüĢük öz-yeterlik, yüksek düzey mesleki tükenmiĢlik algısı 

oluĢturmaktadır. Mesleki tükenmiĢlikten önce düĢük öz-yeterlik inancının geldiği 

kabul edilir (Schwarzer ve Hallum, 2008). 

Öğretmen öz-yeterlik inancı, küçük bir konu olsa da etkileri büyüktür. Öğretmenlerin 

öğrencilerinin çıkıĢ davranıĢlarını etkileyen becerilerine iliĢkin değerlendirmeleri, 

öğretmenin davranıĢlarını, öğrencilerin tutumlarını ve baĢarılarını etkilediği 

kesinleĢmiĢtir. Bu inançların nasıl formüle edileceğini ve öğretmenlik kariyeri 

sürecinde nasıl devam ettirileceği konusunu irdelenmelidir. Bu noktada öğretmenleri 

etkileyen faktörlerin araĢtırılması gerekmektedir (Tschannen-Moren ve Wolfok Hoy, 

2002). Bu bağlamda öğretmen yeterlilikleri ile ilgili birçok araĢtırma yapılmıĢtır. 

Bunların sonucunda öğretmen yeterlilik inancı düzeyleri, alt boyutları, etkileyen 

faktörler ve sonuçları, iliĢkili olduğu durumlar ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır (Evers, 

Brouwers ve Tomic, 2002; Chung, Marvin ve Churchill, 2005; Poulou, 2007; 

Yılmaz-Tüzün ve Topçu, 2008; Üstüner, DemirtaĢ, Cömert ve Özer, 2009; Fives ve 

Buehl, 2010; AkkuĢ, 2013). 

YaĢamlarında karĢı karĢıya geldikleri birçok sorunlar insanları yaĢamlarının daha iyi 

olması için birlikte çalıĢmalarını gerektiren ortak problemler etrafında toplamaktadır. 

Ailelerin, toplulukların, sosyal kurumların ve hatta ulusların gücü, problemlerini 

çözebilmeleri ve bütünleĢtirilmiĢ çabaları aracılığıyla yaĢamlarını geliĢtirebilmeleri 

kısmen kolektif yeterlik hissine bağlıdır. Ġnsanların kolektif yeterliklerine iliĢkin 

inançları, onların gerçekleĢtirmeye çalıĢacağı sosyal geleceğin türünü, onun için ne 

kadar çaba sarf edeceklerini ve kolektif çabalar sonuç üretmede baĢarısız olduğunda 

onların ortaya koyacağı dayanıklılığı etkiler. Ġnsanların sosyal değiĢimi etkilemedeki 

kapasitelerine daha güçlü inanmaları, onların ulusal politika ve uygulamaları 

farklılaĢtırmaya iliĢkin kolektif etkinliklerle daha aktif bir Ģekilde uğraĢmaları 
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anlamına gelmektedir. Buna karĢılık, düĢük yeterlik hissinin verdiği rahatsızlığı 

yaĢayan insanlar, öğretim sistemini reform etme çabalarının yararsızlığına çabuk bir 

Ģekilde ikna olurlar. 

Bu durumda demokratik haklarını kullanma konusunda daha etkili olan grupların ve 

toplumların kolektif yeterlik algılarının da güçlü olduğu söylenebilir. Buna karĢılık 

kolektif yeterlik algısının düĢük olduğu toplumlarda, insanlar çabalarının sonuç 

getirmeyeceğine inandıkları için harekete geçmeyebilir. Kolektif yeterliğin bu 

anlamda bireyler ve gruplar gibi toplumların davranıĢlarında etkili bir faktör olduğu 

ifade edilebilir. 

Okullarda eğitim ve öğretim, genel olarak grup bağlamında gerçekleĢtirilir ve 

öğretmenlerin karĢılaĢtığı birçok sorunlu durum, onların öğrencilerin yaĢamlarını 

değiĢtirmeleri için kolektif olarak çalıĢmalarını gerektirir (Tschannen-Moran ve 

arkadaĢları, 1998). Bandura‟ya(1995) göre öğretmenler yalıtılmıĢ olmaktan ziyade 

etkileĢimli bir sosyal sistem içinde iĢlerini yaparlar. Öğretmenler görevlerini 

sınıflarda genellikle yalnız olarak gerçekleĢtirirler, ancak bu durum öğretmenlerin 

okul bağlamından etkilenmediği anlamına gelmez. Grup yapısı içinde çalıĢan 

insanlar etrafındakilerin etkilerinden tamamen soyutlanmıĢ veya sosyal olarak 

yalıtılmıĢ bir Ģekilde iĢlev görmezler. Belirli bir sistem tarafından sağlanan 

kaynaklar, engeller ve fırsatlar bireylerin ne kadar etkili olabileceğini belirler. Bu 

yüzden, okulun sosyal ve örgütsel yapısına odaklanmak ve anlamaya çalıĢmak 

önemlidir. Bu anlamda, kolektif yeterliğin örgütlerin özellikle sosyal anlamda 

iĢleyiĢine açıklık getiren önemli bir örgütsel özellik olduğu söylenebilir. 

Rummel (2007)' ye göre özyeterlik inançları durumsaldır. Verilen konu ya da sınıf 

seviyesinde bir öğretmenin uzmanlık düzeyi ya da öğrencilerin akademik seviyeleri 

öğretmen özyeterliğini etkileyebilir. Öğretmen özyeterlik inançları, öğretmen 

özyeterliğine Ģekil vermede rol oynayan dıĢsal güçler olarak tanımlanan okul 

ortamındaki çeĢitli değiĢkenlere bağlıdır.  Ġklim, liderlik tipi, grup bilinci ve karar 

verme prosedürleri çalıĢanlar ve yeterlikleri üzerinde etkilidir. ĠĢ birliğinin düzeyi, 

kararların paylaĢılması gibi okul değiĢkenlerinin öğretmen özyeterliği üzerinde etkisi 

vardır. Geri dönüt veren sınıf içi etkinlikler gibi eğitsel faaliyetler de öğretmen 

özyeterliğiyle bağlantılıdır. Güçlü iĢbirliği, kararların paylaĢımı, kaliteli eğitsel 
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faaliyetler gibi tüm bu alanların yüksek öğretmen özyeterliği sağladığı araĢtırmacılar 

tarafından bulunmuĢtur. Tam tersine sınıf yönetimiyle ve düĢük öğrenci baĢarısıyla 

uğraĢan öğretmenlerin düĢük özyeterliğe sahip oldukları görülmüĢtür (Rummel, 

2007, Akt. Derbedek, 2008). 

Abraham Maslowmotivasyonel geliĢmeyi incelediğinde öz-kendi konusuna tekrar 

dikkati çekmiĢtir. Motivasyon kendini gerçekleĢtirme ihtiyacı yani bir kiĢinin son 

potansiyeline, kapasitesine, yeteneklerine ulaĢma ihtiyacıyla yükselir (Lehman, 

2007). Motivasyon kiĢisel amaçlara ulaĢmak için üstlenilen istemli etkinliği baĢlatan 

ve sürdüren güçlerin toplamından oluĢur. Farklı çalıĢmalar yüksek özyeterliğe sahip 

öğretmenlerin yaklaĢımlarına daha çok güvendiği, daha hazırlıklı hissettiği ve sıra 

dıĢı öğrenci talepleri karsısında kaygılarının daha düĢük olduğunu göstermiĢtir.  

Güçlü özyeterlik inancına sahip öğretmenler karĢılaĢtıkları günlük streslerle baĢa 

çıkabilirler çünkü olumsuz davranıĢlar gösteren ve motivasyonu düĢük öğrencilerle 

baĢa çıkabilecek yeterliklere sahip olduklarına inanırlar (Kress, 2007). Özyeterlik 

hem öğretmenleri hem de öğrencileri ilgilendirdiğinden eğitim için önemli bir 

ölçüttür. AraĢtırmacılar öğretmen özyeterliğinin öğrenci baĢarısı üzerinde ne rol 

oynadığını bulmaya çalıĢmıĢlardır. Öğretmenlerin özyeterlik tutumları birbirinden 

farklıdır ve bu farklılıklar öğretmen davranıĢlarını ve bu yolla öğretmen baĢarısını 

etkiler. Öğretmen özyeterliği sadece öğretmenlerin kiĢisel olarak ne kadar baĢarılı 

olabileceğine olan inancını değil, öğrencilerinin de ne kadar baĢarılı olacağına olan 

inancını kapsar (Komlodi, 2007). 

2.4 Meslek Olarak Öğretmenlik 

2.4.1 Öğretmenliğin Tarihsel GeliĢimi 

Ülkemizde 1848 yılında ilk kez öğretmen yetiĢtiren bir okulun açılmasından itibaren 

öğretmenliğin meslek olma sürecine girdiği tespit edilmiĢtir (Bek, 2007). 

Öğretmenliğin bir meslek olduğunun yasal dayanağı 13 Mart 1924 tarihli Orta 

Tedrisat Kanununun 1. maddesinde yer alan “Muallimlik devletin umumi 

hizmetlerinden talim ve terbiye vazifesini üzerine alan, müstakil sınıf ve derecelere 

ayrılan bir meslektir.” ifadesidir. 22 Mart 1926 tarihli ve 789 sayılı Maarif 

TeĢkilatına Dair Kanunun 12. maddesinde de “Maarif hizmetlerinde asıl olan 
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muallimliktir” ifadesi yer almaktadır. Bu kanun ile öğretmenlik mesleğinin devletin 

eğitim-öğretim iĢlerini resmen üstlendiği ayrıcalıklı bir meslek olduğu belirtilmeye 

çalıĢılmıĢtır (Üstüner, 2004). 

Öğretmenlik mesleği önceleri dini eğitimin devamı gibi görülürken zamanla 

öğretmenlik bilimlerin öğretilmesi iĢini üstlenen bir meslek olarak görülmeye 

baĢlanmıĢtır. Bilimsel ve teknolojik geliĢmeler, sosyal yapının değiĢmesi, ekonomik 

değiĢiklikler ve psikolojik değiĢimler öğretmenlik mesleğine bakıĢ açısını etkileyen 

nedenler arasında sayılmaktadır (Ergün, 2010). 1973‟te çıkarılan 1739 sayılı Milli 

Eğitim Temel Kanununun 43. Maddesinde; “Öğretmenlik mesleği, devletin eğitim, 

öğretim ve bununla ilgili yönetim görevlerini üzerine alan özel bir ihtisas mesleği” 

olarak tanımlanmaktadır. Buna bağlı olarak devletin öğretmenlerden temel 

beklentisi, “Öğretmenler bu görevlerini Türk Milli Eğitiminin amaçlarına ve temel 

ilkelerine uygun olarak ifade etmekle yükümlüdürler” biçiminde özetlenmiĢtir. 657 

sayılı Devlet Memurları Kanunu ile, öğretmenlerin devlet memurluğu kapsamı içine 

alınarak, devlet memurluğunun gerektirdiği genel Ģartlara sahip olması hükme 

bağlanmıĢ, 1739 sayılı Kanunla da öğretmenliğin özel ihtisas mesleği olduğu kabul 

edilerek öğretmenlik mesleği için özel Ģartlar getirilmiĢtir (Çelikten, ġanal ve Yeni, 

2005: 210-211).  

Öğretmenlik mesleğini seçenlerin eğitim kurumlarında ön görülen amaçlar 

doğrultusunda bireylerde istendik yönde davranıĢ değiĢikliği oluĢturma, uygun ortam 

oluĢturarak öğrenmeye rehberlik etme ve ölçme değerlendirme yapma gibi görevleri 

bulunmaktadır. Öğretmenler 1982 yılından itibaren eğitim fakültelerinde aldıkları 4 

yıllık eğitim ile genel kültür, meslek bilgisi ve alan bilgisi kazandırmayı amaçlayan 

program ile diploma sahibi olmaktadırlar (Çeliköz ve EriĢen, 2000). OECD‟nin 

Indicators of EducationSystems (INES) „ı öğretmenlik mesleğini üç kavramsal temel 

üzerine oturtmuĢtur: (OECD, 2006‟ dan; aktaran: ÖntaĢ, 2009: 22).  

Cumhuriyet öncesi dönemde Osmanlı eğitim sistemine bakıldığında; Tanzimat 

öncesinde Sıbyan mektebi öğretmenleri, medrese öğretmenleri, enderun mektebi 

öğretmenleri, askerî ve teknik okul öğretmenleri, azınlık ve yabancı okulları 

öğretmenleri olmak üzere beĢ çeĢit öğretmen yetiĢtirme olduğu görülmüĢtür. Sıbyan 

mektebi günümüz anaokulu kısmen de ilköğretim düzeyinde 4 ila 5 yıl eğitim veren 
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okullardı. Medreseler orta ve yüksek öğretim kurumları olup, bu kurumlara öğretmen 

alımları “mülâzemet” yöntemine göre yapılıyordu. Mülazemet, atanmak için sırasını 

bekleme ve yükselmek için uygun bir üst derece medreseye sınavla geçme anlamına 

geliyordu. DevĢirmeleri, yetenekli asker veya devlet adamı yapmak amacıyla sarayda 

kurulan Enderun mekteplerinde en bilgili ve en yetkin öğretmenlerin görev 

yapmasına önem verilirdi. Askeri ve teknik okullarda ise yabancı ve azınlık olan 

öğretmenler ile medrese mezunlarının görev yapabildiği tespit edilmiĢtir. 

Azınlıkların ve yabancıların açtıkları okullardan azınlık okullarında Osmanlı din 

adamları görev yaparken, yabancıların açtıkları okullardaki öğretmenler yabancıların 

kendi ülkelerinden gelen kiĢilerden seçilirdi (Akyüz, 2008). 

Cumhuriyet öncesi dönemde öğretmen yetiĢtirme konusunda en somut adımın Fatih 

Sultan Mehmet zamanında atıldığı görülmüĢtür. Eyüp ve Ayasofya medreselerinde 

verilen eğitim ile özellikle sıbyan mekteplerine öğretmen yetiĢtirildiği görülmüĢtür. 

Bu medreselerde Türkçe karĢılıkları “karĢılıklı konuĢma ve ders verme yöntemi” 

olan derslerin verilmesi ise öğretmen yetiĢtirme konusuna verilen önemi 

göstermektedir (ArıbaĢ, 2000). 

2.4.2. Öğretmenliğin Tanımı 

Bir faaliyetin meslek olarak kabul edilebilmesi için faaliyetle ilgili standartların ve 

faaliyeti yürütenlerin yetiĢtirilmesi esaslarının belirlenmesi gerekmektedir. Konu 

öğretmenlik gibi devlet politikaları dâhilinde olan bir faaliyet olduğunda bu esasları 

belirleyecek olan kurum devletin kendisi olmalıdır. Devlet, öğretmenlik mesleğinin 

yetiĢtirme esaslarını ve çalıĢma standartlarını belirlemeli fakat bunu yaparken 

mesleğin yürütülmesine müdahalesini sınırlı tutmalıdır. Devletin öğretmenlik 

mesleğine gereğinden fazla müdahale etmesi, öğretmenliği bir meslekten çok, 

devlete bağlı bir uzmanlık alanı haline getirecektir (Öztürk, 1993). 

Akademik yazında sıklıkla karĢılaĢıldığı üzere öğretmenlik kavramının tanımında da 

farklılıklar görülmektedir. Bu farklılıkların temelinde, öğretmenlik mesleğini ele 

alma yaklaĢımında görülen farklılıklar bulunmaktadır. Öğretmenlik mesleğine iĢlevi, 

önemi, görevleri ve toplum içerisindeki konumu gibi farklı bakıĢ açıları ile 

yaklaĢılması, ortaya çıkan tanımların farklılaĢmasına neden olmaktadır. 
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Öğretmenin yaygın kabul gören tanımlarından birisi; “resmi veya özel bir eğitim 

kurumunda çocukların veya gençlerin öğrenme yaĢantılarına rehberlik etmek veya 

yön vermekle görevlendirilmiĢ ve bu amaçla yetiĢtirilmiĢ kimse” Ģeklindedir. Eğitim 

yerinde öğrencilerle beraber eğitsel üretim yapan öğretmen; etkili öğrenme ortamı 

oluĢturan, öğrenciler ve velilerine rehberlik eden, genel kültür sahibi ve alanında 

uzman kiĢidir (Bek, 2007). 

Öğretmenlik 24. 06. 1973 tarih ve 14574 sayılı Resmi Gazete‟de yayımlanarak 

yürürlüğe giren 14. 06. 1973 tarih ve 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu‟na 

göre, devletin, eğitim öğretim ve bununla ilgili yönetim görevlerini üzerine alan özel 

bir ihtisas mesleğidir. Eğitim kurumları varlıklarını, en ilkel ve en geliĢmiĢ 

toplumların hepsinde göstermiĢlerdir. Öyle ki, insanlar eğitimle var olmuĢtur. 

Medeni ve ileri olarak sınıflanan toplumların geliĢmelerinde öğretmenlik mesleğinin 

aile ile birlikte yer aldığı, toprağın öğretmenle vatanlaĢtığı görülmüĢ, toplum 

öğretmenin eseri olmuĢtur (Büyükkaragöz, 2003:1). 

2.4.3 Öğretmenliğin Tarihçesi 

1770 lerle birlikte özellikle askeri okulların açılmasına önem verildiği 

görülmüĢtür.1839 yılında Tanzimat ile birlikte “rüĢdiye” denilen sivil okullar 

açılmıĢtır. RüĢdiyelerin baĢarılı olması için rüĢdiye mektepleri için yetiĢtirilmiĢ 

öğretmen ihtiyacını karĢılamak için ise 1848‟de Darülmuallimîn adındaki öğretmen 

okulu açılmıĢtır (Akyüz, 2008).  

1848‟de Darülmuallimîn adıyla bir meslek okulu açılması, bu okul ile öğretmenliğin 

uzmanlık gerektiren bir meslek olduğu düĢüncesi eğitim sistemimize girmesi 

açısından Türk eğitim tarihinde çok önemli bir yenilik ve Türk öğretmen yetiĢtirme 

tarihinde önemli bir dönüm noktasıdır (Akyüz, 2008).  

Cumhuriyet Öncesinde bu günkü anlamda öğretmen yetiĢtiren ilk kurum 1848 

yılında açılan Darülmuallimîn-i RüĢdi‟dir. Bu kurumun amacı rüĢtiyelerin öğretmen 

ihtiyacını karĢılamaktı.1868 yılında ise Daru‟l-Muallimin-i Sıbyan (ilköğretim 

Öğretmen Okulu) açıldığı görülmüĢtür (ArıbaĢ, 2000).  

Türkiye‟de 16 Mart 1848‟de erkek öğretmen yetiĢtirmek üzere açılan 

Darülmuallimîn‟den yirmi iki yıl sonra, 26 Nisan 1870‟de Darülmuallimat denen bir 
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kız öğretmen okulu açılmıĢtır. Bu kurumun da temel amacı, ilki 1859‟da Ġstanbul 

Sultanahmet‟te açılan kız RüĢdiyesinden sonra bu okulların da zamanla sayıları 

arttığı için bunlara ve kız ilkokullarına kadın öğretmen sağlamaktı (Akyüz, 2008: 

50). 1870 yılında ise liselerin (Sultani) öğretmen ihtiyacını karĢılamak için 

ortaokuldan sonra 4 yıllık eğitimi kapsayan Öğretmen Eğitimi Enstitüsü 

(Darülmuallimin-i Aliye) açılmıĢtır (Üstüner, 2004). 

1877'de Büyük Darülmuallimin denilen ve idadi, ali kısımları da bulunan ancak bir 

türlü sistemli olarak çalıĢıp verim alınamayan öğretmen okulu açılmıĢtır. 1880'lerden 

sonra ise öğretmen yetiĢtirme kurumları taĢraya doğru hızlı bir Ģekilde yayılmaya 

baĢlamıĢtır. Bu süreci hızlandıran en önemli etken ise halkın yabancıların açtığı 

okullara gitmesinin önüne geçmeye çalıĢılmasıdır (Ergün, 1987). 

1 Eylül 1869 tarihli Maarif-i Umumiye Nizamnamesi Darülmuallimîn‟i ve 

programlarını yeniden yapılandırmıĢtır. Buna göre, özetle, “genel mekteplerin çeĢitli 

düzeylerindeki öğretim kurumları için mükemmel muallimler yetiĢtirmek üzere 

Ġstanbul‟da bir büyük Darülmuallimîn kurulacaktır”.  

Bu kurum RüĢdiye, Ġdadiye, Sultaniye Ģûbelerinden oluĢacak ve her Ģubenin biri 

Edebiyata, öteki Ulûm ve Fünûna mahsus iki bölümü bulunacaktır. 1868‟de açılmıĢ 

olan Darülmuallimîn-i Sıbyan da bu büyük Darülmuallimîn‟in parçası olacaktır 

(Akyüz, 2008: 48). 

Öğretmen yetiĢtiren okulların tarihindeki önemli bir dönem ise 1909-1912 yılları 

arasıdır. Bu dönemde öğretmen yetiĢtirmede nicelikten ziyade nitelik ön planda 

tutulmuĢ ve buna göre yeni düzenlemelere gidilmiĢtir. Bu amaçla öğretmen 

okullarında okuyan öğrenciler sınavdan geçirilerek 900 olan mevcut 150 ye 

düĢürülmüĢtür. Ayrıca öğretim programlarındaki dersler düzenlenerek beden eğitimi, 

müzik, el iĢleri gibi dersler eklenmiĢ, uygulama ve hizmet içi eğitime önem verilmiĢ, 

eğitim bilimleri ve öğretim yöntemleri üzerinde hassasiyet gösterilmiĢtir 

(TaĢdemirci, 1999). 

1913 yılında tarihte önemli yeri olan Tedrisat-ı Ġbtidaiye Kanun-u Muvakkat-ı adlı 

kanun çıkarılmıĢtır. Bu kanun öğretmen ihtiyacının ancak bir öğretmen okulu 

açılmasıyla çözülebileceğini öngörmüĢtür. Ayrıca sınavla ilk öğretmen öğretmenliği 

getirerek bu alandaki öğretmen ihtiyacını karĢılamayı amaçlamıĢtır (ArıbaĢ, 2010). 
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Cumhuriyetten önceki dönemde öğretmen ihtiyacının karĢılanamadığı için 

medreseliler ve Mülkiye Mektebinden mezun olanlar baĢta olmak üzere Darülfünun 

(yüksek okul) mezunları, idadi mezunları, subaylar, memurlar ve din görevlileri 

öğretmenlik eğitimi almayan kiĢiler öğretmen olarak istihdam edilmiĢtir (Özoğlu, 

2010). Birinci Dünya SavaĢı milli mücadele yıllarında eğitim ve öğretmen eğitiminin 

önemi daha iyi kavranmasına karĢın savaĢ hali nedeniyle bu alanda yeni geliĢmeler 

olmamıĢtır. Mustafa Kemal savaĢ yıllarında öğretmenleri korumak için öğretmen 

okullarının ara sınıfında okuyanları savaĢa çağırmamıĢ, yalnız okulu bitirenleri 

askere çağırmıĢtır (ArıbaĢ, 2010). 

2.5 DeğiĢen Öğretim Teknikleri 

Günümüzde her geçen gün teknolojik alanda yapılan yeni bir yeniliğe Ģahit 

olmaktayız. Bu değiĢime ortak olmak ise ancak kaliteli bir eğitim anlayıĢı ile 

mümkün olabilir. Eğitim denince akla gelen en önemli unsur olan öğretmenin niteliği 

ile eğitimin niteliğini birlikte düĢünmek gerekmektedir.  

Nitelikli insan gücü yetiĢtirme çabalarında öğretmenin üstlendiği kilit roller 

nedeniyle öğretmenlik mesleği özel bir öneme kavuĢmuĢtur. Bu bağlamda öğretmen 

yetiĢtirme iĢi üzerinde titizlikle durulmaya baĢlanmıĢtır. 

1982 yılında gerçekleĢtirilen MEB- YÖK görev değiĢiminin ardından öğretmen 

yetiĢtirme açısından önemli bir düzenleme ise 1994 yılı sonunda baĢlayan ve 1998 

yılında tamamlanan YÖK/Dünya Bankası Hizmet Öncesi Öğretmen Eğitimi Projesi 

kapsamında eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılmasıdır. Bu yapılandırmanın 

gerekçelerinde biri ise hizmet öncesi öğretmen yetiĢtirmede uygulama boyutunun 

ihmal edilmesi ve teori yönüne ağırlık verildiğinin fark edilmesidir (Üstüner, 2004). 

Eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılması ile okullardaki uygulama yönü ön 

plana çıkarılmıĢtır. Daha önce teori yönünde bozulan teori-uygulama dengesi yeni 

düzenleme ile uygulama lehine yeniden düzenlenmiĢtir. YÖK/ DB iĢ birliği ile 

gerçekleĢtirilen MEGP kapsamında öncesinde yalnızca üç hafta olan uygulamaları 

süresi bir yarıyıl yani 14 hafta olarak değiĢtirilmiĢtir (Dönmezer, 2000). 
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MEGP okul uygulamalarını oluĢturan dersler Okul deneyimi I ve II ile Öğretmenlik 

Uygulamasıdır. Bu derslerden okul deneyimi dersleri, öğretmen adaylarının 

öğretmenlik uygulaması dersi öncesinde okulun genel yapısını ve iĢleyiĢini 

tanıyarak, öğrencilerle ve deneyimli öğretmenlerle iletiĢim halinde olarak hazır 

bulunuĢluklarını artırmaya yönelik daha çok gözleme dayalı derslerdir. Bir anlamda 

öğretmen adaylarının öğretmenlik uygulaması dersine hazırlanması amaçlanmıĢtır 

(Yiğit ve diğerleri, 2006). 

Öğretmenlik Uygulaması dersi ile öğretmen adayları gelecekte yapacakları mesleğin 

sorumluluğunun farkına varırlar. Öğretmenlerin kendilerinden beklenen niteliklere 

sahip olarak yetiĢmeleri, eğitim fakültelerinde aldıkları teorik ve uygulamalı dersler 

ile sağlanmaktadır. Uygulama dersleri içerisinde belki de en önemlisi, öğretmen 

adaylarına kendilerini deneme fırsatı veren “Öğretmenlik Uygulaması” dersidir 

(Demir ve Çamlı, 2011: 120). 

Öğretmenlik uygulaması dersleri ile öğretmen adayının kuramsal bilgilerini 

uygulayabilmesi, kendi yeterliliklerini ve eksiklerini fark edebilmesi açısından bir 

fırsat olarak düĢünüldüğünde önemi daha iyi anlaĢılmaktadır (Davran, 2006). 

Öğretmenlik Uygulaması dersi nitelikli öğretmenlerin mesleki açıdan iyi 

yetiĢmelerine olanak sağlaması yönünden çok önemlidir. Çünkü bu ders teorik 

bilgilerin pratiğe dökülmesine, iĢin yaparak yaĢayarak öğrenilmesine hizmet 

etmektedir. Bilindiği üzere uygulamaya aktarılmayan teorik bilgiler, üzerinden belirli 

bir süre geçtikten sonra unutulmaktadır. Bilgilerin kalıcılığı uygulamalar neticesinde 

gerçekleĢtirilmektedir. Bu açıdan sınıf öğretmenliği lisans programı içerisinde yer 

alan öğretmenlik uygulaması dersinin önemi oldukça büyüktür. Çünkü bu ders aday 

öğretmene, okulu tanıma, öğrenme öğretme sürecini planlama, sürecin tüm 

öğeleriyle etkileĢimde bulunma ve yaparak yaĢayarak öğrenme fırsatı sunmaktadır. 

Aday öğretmen bu ders kapsamında bir öğretmen olarak öğrencinin karĢısında 

çıkmakta, öğrenci ve meslektaĢlarıyla doğrudan iletiĢim kurmaktadır (Yılmaz ve 

diğerleri, 2004).  
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2.6. DeğiĢen Öğretmenlik AnlayıĢı 

Eğitim fakültelerinin yeniden yapılandırılması ile okul uygulama derslerinin 

saatlerinin artırılmasıyla birlikte okul uygulamalarının yasal dayanağını oluĢturan 

MEB ve YÖK arasında imzalanan” Öğretmen Adaylarının Milli Eğitim Bakanlığına 

Bağlı Eğitim Öğretim Kurumlarında Yapacakları Öğretmenlik Uygulamasına ĠliĢkin 

Yönerge” yürürlüğe girmiĢtir. Bu yönergede, okul uygulama derslerinin amaçları, 

kapsamı, yapısı, uygulama ve değerlendirme ilkeleri hakkında geniĢ bilgiler yer 

almaktadır (YÖK, 2007). 

Bu yönergede öğretmenlik uygulamasının amacı, “öğretmen adaylarının, öğretmenlik 

mesleğine daha iyi hazırlanmalarını, öğrenimleri süresince kazandıkları genel kültür, 

özel alan eğitimi ve öğretmenlik mesleğiyle ilgili bilgi, beceri, tutum ve 

alıĢkanlıklarını gerçek bir eğitim-öğretim ortamı içinde kullanabilme yeterliliği 

kazanmalarını sağlamak” Ģeklinde ifade edilmiĢtir (MEB, 1998: 1). 

Öğretmenlik uygulamasının süresine iliĢkin olarak ise “lisans ve yüksek lisans 

düzeyinde öğretmen yetiĢtiren programlarda öğretmenlik uygulaması, son dönemde 

haftada bir tam ya da iki yarım gün olmak üzere en az bir yarıyıl süre ile yapılır. 

Öğretmen adayları, bu sürenin en az yirmi dört ders saatini bizzat ders vererek 

değerlendirir. 

Öğretmen adayları ikiye bölünüp her iki yarıyılda da öğretmenlik uygulamaları 

sürdürülebilir.” ifadesi yer almaktadır (MEB, 1998: 6). Uygulamanın yeri ile ilgili 

olarak” Öğretmenlik uygulamaları, fakültenin bulunduğu il veya ilçelerdeki 

uygulama okulları ile ilgili kurumlarda yapılır. Ġlköğretim kurumlarında görev 

yapacak sınıf ve branĢ öğretmenleri, olanak ve koĢullar elverdiği ölçüde 

uygulamalarının bir kısmını köy okullarında yaparlar.” ifadesine yer verilmiĢtir 

(MEB, 1998: 6). 

Öğretmenlik uygulaması dersi ise tüm öğretmenlik bölümlerinde 8. Yarıyılda 

okutulmaktadır. Adayların aktif olarak rol almalarının gerektiği Öğretmenlik 

Uygulaması dersi ise, altı saat uygulama okulunda ve iki saat de fakültede olmak 

üzere toplam sekiz saat olarak verilmektedir. Adaylar okulda bulundukları bu altı 

saatin en az üç saatinde uygulama öğretmenlerinin gözetiminde ders 
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anlatmaktadırlar. Dersin fakültedeki kısmında ise, adaylar ders anlatımlarıyla ilgili 

arkadaĢlarıyla ve öğretim elemanıyla karĢılıklı fikir alıĢveriĢinde bulunmaktadırlar 

(BaĢtürk, 2008: 3). 

Öğretmenlik uygulamasının değerlendirilmesi, öğretmen adaylarının hazırladığı 

öğretmenlik uygulaması dosyası ve uygulama öğretmeni ile uygulama danıĢman 

öğretim elemanının adayın ders iĢleme sürecini değerlendirilmesi ile yapılmaktadır. 

Söz konusu dosyada öğretmen adayının uygulama boyunca tuttuğu günlükler, ders 

planları ve materyalleri, uygulama değerlendirme raporları yer almaktadır. Bu 

süreçte uygulama öğretmenin verdiği puan ile danıĢman öğretim elemanının verdiği 

puanın belli yüzdeleri alınarak öğretmen adayının notu hesaplanmaktadır (Yiğit ve 

diğerler,, 2006). 

2.7 Eğitimde Temel Eğitimin Yeri ve Önemi 

Ülkelerden ülkeye değiĢen eğitim sistemleri mevcuttur. Her ülkenin kendine ait bir 

yapısı bulunmaktadır. Eğitim sistemleri, ülkede uygulanan eğitim için gerekli 

yapılanmayı ifade etmektedir. Konu eğitim olduğu için çok titiz bir çalıĢmanın 

yapılması gerekmektedir. Bu nedenle, eğitim sistemleri hazırlanırken, dikkatli ve 

özenli bir çalıĢma yapılmalıdır. 

Türkiye açısından değerlendirdiğimiz zaman, ülkemizde eğitim 4+4+4 sistemi ile 

yürütülmektedir. Bu sistem ile amaçlanan kesintisiz eğitimin devam etmesidir. Daha 

sonraki bölümlerde eğitim sistemi hakkında değerlendirme yapılacaktır. 

Eğitim, öğretmenler tarafından yapılan bir hizmettir. Bundan sonraki bölümlerde 

özellikle sınıf öğretmenleri üzerine detaylı bir çalıĢma yapılacaktır. 

2.7.1 Cumhuriyet Döneminde Temel Eğitime ĠliĢkin Bilgiler 

Eğitim sistemi ve özellikle sınıf öğretmenliği üzerine yaptığımız araĢtırmada, sınıf 

öğretmenliğinin tarihi geliĢim sürecini de değerlendirmemiz gerekmektedir. Hangi 

zamanda ve hangi Ģartlarda ortaya çıktığı ve nasıl bir geliĢme izlediği araĢtırılmaya 

çalıĢılacaktır. Kısa olarak bazı bilgileri paylaĢacak olursak; 
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2.7.2.Ġlk Öğretmen Okulları 

Öğretmen yetiĢtirmek üzere kurulan kurumlar, 1954 tarihinde tek bir çatı altında 

birleĢerek, Ġlk Öğretmen okulları olarak faaliyetlerine devam etmiĢlerdir. (Okçabol, 

2005) 

1953-1970 yılları arasında faaliyette bulunmuĢ bir kurumdur. Ana amacı 

belirttiğimiz gibi öğretmen yetiĢtirmektir. Bu nedenle çok farklı konularda dersler 

verilmiĢtir. Bu derslerin neler olduğuna bakacak olursak; (Ataünal, 1994)Meslek 

dersleri, Türk dili ve edebiyatı, Sosyal bilgiler, Fen bilgileri, Tabiat gibi ana baĢlıklar 

altında alanlar belirlenmiĢ ve bu alanların içerisinde farklı farklı birçok ders verilerek 

öğretmen adayları yetiĢtirilmiĢtir.  

1970 yılında öğretmenlerin daha iyi yetiĢtirilmeleri ve üniversiteye girebilme 

olanaklarını elde edebilmeleri amacıyla ilk öğretmen okullarının öğretim süresi 

ilkokuldan sonra yedi yıla, ortaokuldan sonra dört yıla çıkarılmıĢtır (ġahin, 2006). 

Daha sonraki yıllarda, öğretmenliğin özel bir ihtisas mesleği olduğunu bir kez daha 

kesin bir biçimde ortaya koyarak, öğretmenlik mesleğinin özelliklerini ve iĢlevlerini 

de belirleyen 1973 tarihli ve 1739 sayılı Milli Eğitim Temel Kanunu kabul edilmiĢ, 

bütün eğitim basamaklarında görev yapan öğretmenlere „yükseköğrenim görmüĢ 

olma‟ zorunluluğu getirilmiĢtir (Okçabol, 2005). 

Sonuç olarak belirli yapılanmalardan ve düzenlemelerden geçirilen yapı, sürekli 

olarak daha iyi ve kaliteli eğitim vermek için değiĢtirilmiĢtir. En nihayetinde 

günümüzde, öğretmen yetiĢtirme iĢini üniversiteler yapmaktadır. 

2.7.3.Köy Enstitülerinin Kurulması 

Öğretmen açığını kapatmak ve daha kaliteli öğretmenler yetiĢtirmek amacı ile 1940 tarihinde 

köy enstitüleri kurulmuĢtur. Köy enstitülerinin kuruluĢ amaçlarını Akyüz (2001) Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır: 

1940‟da 6 yaĢın üstündeki nüfusun %71‟i okuryazar değildi. Köylerde bu oran 

%90‟dı. Ayrıca köyler; sağlık, temizlik, geliĢme imkânlarından uzaktı. Bu yaygın 

bilgisizlikle daha etkili mücadele etmek, bunu yaparken köylerin sosyal ve 

ekonomik yapısında öğretmen ve eğitim kanalıyla düzenlemeler, geliĢmeler 

sağlamak… ĠĢte köy enstitüleri bu amaçla kuruldu. O zamana kadar mevcut 
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öğretmen yetiĢtirme düzeninin neyi eksikti de yeni bir öğretmen yetiĢtirme sistemi 

geliĢtirilmek isteniyordu? Mevcut eski düzen, “nazari” eğitim yapan ellerinde 

kalem, kitap, yalnızca okuma- yazma ve kitabi bilgiler öğretimi ile yetinen, köye 

gitmek ve orada kalmak istemeyen, köylüye pek yararlı olmayan öğretmenler 

yetiĢtirmekle suçlanıyordu. Oysa artık köy kökenli, yalnızca köye yararlı 

olabilecek, nasırlı ellerinde kalem ve kitaptan çok kazma, kürek, çapa, bağ 

makası, keser bulunan öğretmenler yetiĢtirilmeliydi. Köy enstitülerinin kuruluĢ 

felsefesi budur(Akyüz, 2001). 

Akyüz‟ünde belirttiği gibi belirli ihtiyaçları karĢılamak için bu enstitüler 

kurulmuĢtur. Bu enstitülerde birçok alanda dersler verilmiĢtir. Bunların bazılarını 

belirtecek olursak; (Akyüz, 2001) Türkçe, Tarih, Coğrafya, Matematik, Fizik, 

Kimya, Yabancı dil, El yazısı, Resim, Tarla ziraatı, Bahçe ziraatı, Hayvancılık, 

Balıkçılık, Demircilik, Yapıcılık ve El sanatları gibi birçok alanda hizmet 

vermiĢlerdir. Bu alanlarda köylerde bulunan kiĢilere eğitim vererek onları eğitim 

sistemi içerisinde veya meslek sahibi olma doğrultusunda yetiĢtirmiĢlerdir. 

Tarihsel dönem içerisinde çok önemli yeri ve iĢlevleri olan köy enstitülerinin 

faydalarını ve geliĢimini yazmakla bitirmek mümkün değildir. Genel anlamda belirli 

özelliklerine değindiğimiz köy enstitüleri bu Ģekilde hayat bulmuĢtur. 

 2.8 Hükümet Programlarında Temel Eğitimin Yeri 

Programda, nitelikli bir eğitim sistemini yurt sathında yerleĢtirmenin en öncelikli 

hedef olduğu ifade ediliyor. Kalite kavramı göreceli olmakla birlikte eğitimdeki 

anlamı öğrenciye sağlanan materyale eriĢim kolaylığının dıĢında hatta ötesinde 

düĢünen, sorgulayan verilenle yetinmeyerek daha ilerisini aramaya çalıĢan, kendi 

kendine yeten bireylerin yetiĢtirilmesi kastedilir. Bu Ģekilde bir birey tipi de mevcut 

eğitim sistemi dıĢında yeniden tanımlanan ve Ģekillenen bir okul sistemi ile 

mümkündür. Türkiye eğitim sisteminin sınav eksenli olması kaliteyi yakalamanın 

önündeki en önemli engeldir. Çünkü üst öğretim kurumuna geçiĢte yalnızca biliĢsel 

davranıĢları ölçen soruların kriter olarak alınması öğrencinin ezberci eğitim 

yapmasına neden oluyor (Kartal, 2010: 1-2) 
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ÇağdaĢ eğitim sistemleri, öğrencinin yeteneklerini ortaya çıkarma ve ona göre 

yönlendirme esasına dayanır. Sınavlar, öğrencinin yeteneğini tespit etmediği gibi 

kiĢinin tutumu, duyuĢsal ve psikomotor özelliklerini de belirlemez. Yalnızca kiĢiye 

bilgi yükleyerek bu bilgiyi ölçer. Örneğin, kitap sevgisini, düĢünmeyi, duyarlılığı 

ölçmeden uzaktır. 2002‟de iktidara gelen hükümet programında öğrencilere bilgi 

yüklemeden ziyade temel beceriler edinme, analiz ve sentez yapabilme, 

düĢünebilme, sorgulama, sağlam bir karakter kazandırmanın amaçlandığı 

belirtiliyordu. Ancak bu dönemde sayılan özellikleri öldüren sınavlar daha da 

güçlendirildi ve tam tersi uygulamalar yapıldı.   

Kalitenin içinde yer alan bir baĢka kavram da nitelikli insan gücünün 

yetiĢtirilmesidir. Nitelikli insan gücünü yetiĢtiren, ekonomik kalkınmayı 

destekleyerek hızlandıran eğitim kademesi ise mesleki teknik eğitimdir. Bu 

okullardan mezun olanlar sanayi sonrası toplumunun, yani bilgi toplumunun baĢlıca 

kaynağıdır. Ülkemizde ise mesleki teknik liseler, sanayi sonrası toplumun 

özelliklerini göstermediği gibi bu okulların çoğu fonksiyonel değildir. Günümüzde 

uzmanlaĢma ve teknolojik ilerleme için kapasiteli, yetenekli, mesleki ve teknik 

eğitim almıĢ insanlar yetiĢtirildiğinde kaliteden bahsedilebilir. 

Programda FATĠH Projesi ileokullarda akıllı derslikler oluĢturularak eğitimin 

kalitesinin daha da artırılacağı ifade ediliyor.Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

kamuoyuna açıklanan eğitim ve teknoloji alanında Ülkemizi Dünya'da bir numaraya 

taĢıyacağı belirtilen Fatih Projesi ile tüm okullara Akıllı Tahta, Çok Fonksiyonlu Ağ 

Yazıcısı ve Ağ Fotokopi makinesi kurulacağı belirtildi. Eğitsel açıdan öğrenmede 

çok duyuya hitap etmesi bakımından materyal çokluğu her zaman avantaj sağlar. 

Ancak materyali iĢleten de öğretime destek haline getiren de öğretmendir. Öğretmen 

eğitim öğretimde baĢat konumda iken materyale yüklenen anlam ve beklenen katkı 

her zaman öğretmenin önünde gösterilmeye çalıĢılıyor. Milli Eğitim Eski Bakanı 

Nimet Çubukçu Hiç kuşkusuz, eğitim ve öğretimin teknolojik gelişmelerle 

desteklenmesi, eğitimde niteliğin yükseltilmesi bakımından büyük önem arz ediyor 

diyerek materyale ne kadar çok anlam yüklediklerini de belirtiyordu.   

1980‟lerin ikinci yarısından itibaren her sınıfa bir televizyon, takip eden yıllarda her 

sınıfa bilgisayar, internet bağlantısı vs. gibi sermayeye para aktaran “projeler” 

oluĢturuldu. Ancak, ne yazık ki eğitimde istenen niteliğe ulaĢılamamıĢ, Türkiye PĠSA 
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sınavında yine de son sıralarda yer almıĢtır. Eğitimde akıllı tahta kullanımı, Fatih 

projesi vs. gibi çalıĢmalar sermayeye para aktarımının son uygulamalarıdır (Kartal, 

2010: 1-2) 

Okul öncesi eğitimden daha geniĢ kitlelerin eriĢiminin sağlanacağı programda 

vurgulanan bir baĢka noktadır. 1980‟li yıllardan sonra küreselleĢme ve neo liberal 

politikalar sonucu eğitimin ticarileĢmesi için yeniden yapılandırma çalıĢmalarına 

gidildi. Daha önce okulla, eğitimle ilgisi olmayan birçok firma, eğitim odaklı 

faaliyetlere baĢladı. Çünkü sermaye grupları eğitimdeki özellikle materyal 

döngüsünü önemli birer ticari faaliyet olarak görüyorlar. Örneğin, okul öncesi 

eğitimin ebeveynin iradesine bırakılmayacak kadar hayati bir mesele olduğu, çocuk 

ne kadar erken yaĢta okula “verilirse” daha baĢarılı hatta iĢ yaĢamında daha çok 

“girişimci” olacağı, TÜSĠAD ın yayınladığı raporlarda görmek mümkündür. Çünkü 

okul öncesinde kullanılan materyal oldukça pahalıdır ve veli bu öğretim kademesine 

para yatırmaktan kaçınmıyor. Hükümetin de bu anlayıĢa paralel olarak okul 

öncesinin üzerinde durduğu görülüyor. Türkiye de okul öncesini veliler bakım yeri, 

eğitim sistemi de bir öğretim kademesi olarak görüyor. Dünyada zorunlu bir eğitim 

olarak görülmeyen okul öncesi oyunla sosyalleĢmenin sağlandığı, aile sıcaklığının 

verildiği toplumsal bir ortam olarak bilinir (Ataman, 1998: 263-270). 

2.9 Diğer GeliĢmeler 

Cumhuriyetin ilk yıllarından beri sürekli olarak değiĢime uğrayan temel eğitim, çeĢitli 

modeller ve sistemler aracılığı ile uygulanmıĢtır. 8 yıllık zorunlu eğiti, 12 yıl mecburi eğitim 

ve son olarak 4+4+4 sistemi getirilerek, temel eğitimin Ģekillendirilmesi üzerinde 

durulmaktadır.  

Ayrıca temel eğitim alanında yaĢanan diğer geliĢmeleri de belirtecek olursak; (Akyüz, 2001: 

11-16) 

a) 8 yıllık temel eğitime geçiĢ 

b) Zorunlu eğitim  

c) 12 yıllık zorunlu eğitim 

d) Fatih projesi 

e) Okul öncesi eğitim zorunluluğu 

f) Hizmet içi eğitimlerin artması 
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g) Bilgilendirme seminerleri 

h) Sürekli eğitim 

Gibi birçok geliĢme, eğitim sistemimiz içerisinde yer almıĢtır. Sonuç olarak, sürekli 

değiĢen bir eğitim sistemi ülkemiz içerisinde mevcuttur. Zamana ve bakana göre 

eğitim sistemi değiĢtiği için gerçek anlamda kaliteli bir sistem ne yazık ki 

uygulanamamıĢtır. 

Ġlköğretim sadece ortaöğretime öğrenci hazırlayan bir öğrenim basamağı değildir. 

Aynı zamanda bireyi yaĢama hazırlar. Birey ilköğretimden sonra eğitimine devam 

etmeyebilir. Öyleyse, ilköğretim bir yurttaĢın tek baĢına yaĢamını sürdürebilmesi, 

mutlu olabilmesi, hatta toplumsal kalkınmaya katkıda bulunabilmesi için bilmesi 

gerekenlerin öğrenildiği/öğretildiği bir öğrenim basamağıdır. 

Zorunlu ilköğretim, modernleĢmenin toplumsal, siyasal, ekonomik ve kültürel 

gereksinimlerinden doğmuĢtur. Eğitimin üretim için yapıldığı anımsanırsa, modern 

öncesi toplumlarda (geleneksel tarım toplumunda) formal eğitimin bir zorunluluk 

olmasına gerek yoktu. Üretim tarıma dayalı olarak yapıldığından, birey üretim 

yeterliliği kazanabilmek için annesi ya da babasını izleyerek çift sürmeyi, sığır 

gütmeyi ya da çevresinden basit el sanatlarını usta-çırak etkileĢimiyle 

öğrenebiliyordu. Bunları öğrenmek için okula gitmesine gerek yoktu. Ancak sanayi 

devrimi sonrasında mesleklerin daha karmaĢık hale gelmesi, uzmanlık gerektirmesi, 

eğitilmiĢ insanların daha verimli olduğunun ortaya çıkması gibi nedenler, “kitle 

Eğitimi”ni zorunlu kılmıĢtır. Artık eğitilmiĢ insan bir “sermaye”, okul da bir 

“fabrika” haline gelmiĢtir. Ġnsan kaynağı niteliğinin yükseltilmesi ve “fabrika”nın 

etkili olması, zorunlu eğitimin süresini ve düzeyini yükseltmiĢtir. Çünkü böylesi 

bireylerden oluĢan toplumlar daha hızlı kalkınmaktadırlar (Akyüz, 2001: 11-16). 

Bilginin her geçen gün çoğalması, hızla yenilenmesi, üretilmesi, paylaĢılması, 

kullanılması ve depolanmasının yaygınlaĢması, bilginin iletiĢim teknolojisiyle 

desteklenerek, toprak, emek ve sermaye dıĢında, temel bir üretim etkeni haline 

gelmesi, içinde bulunduğumuz çağa, bilgi/biliĢim çağı adını vermeyi 

gerektirmektedir. 

Bilgi, toprak ve sermaye gibi, mülkiyet olarak kuĢaktan kuĢağa aktarılamaz. Bu 

yüzden bilgi toplumunun entelektüel sermaye birikimini, toplumda ve kiĢide var olan 
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donanıma bağlı olarak, her kuĢak kendi yaĢam süreci içinde kendi sağlamak 

zorundadır. Bu durum bireyin önemini, niteliklerini ve standarttan farklılığını ön 

plâna çıkarmıĢtır. Böylesi bir yapılanma gelecekte eğitimin daha fazla önem 

kazanacağını ve yaĢam boyu süreceğini göstermektedir. 

Ġlköğretim, toplumsal sınıflar arasında dikey geçiĢleri sağlamanın ilk adımını 

oluĢturduğundan, bir sosyal politika aracı olarak da iĢlev görmektedir. 

Bütün bunlardan ötürü bir ulusun bağımsızlığı ve gönenci, o ulusun geleceğini 

emanet edeceği yetiĢen kuĢakları eğitmeye verdiği öneme bağlıdır. Çocuklarını var 

olan ve gelecek çağın bilgisi ile donatamayan ulusların kalkınmaları, hatta 

varlıklarını sürdürmeleri olanaksızdır. Öyleyse nefes almak, yemek, içmek birey için 

ne kadar yaĢamsal öneme sahipse, çocukların ve gençlerin eğitilmeleri de bir ulus 

için o kadar yaĢamsaldır. 

Bağımsız yaĢamak ve bunun için kalkınmak isteyen bir ulusun eğitime, dolayısıyla 

okullara gereksinimi vardır. Okullar, ilköğretimden yükseköğretime doğru aĢamalı 

bir dizi içinde sıralanır. Bu okulların temelinde ilköğretim vardır. Her eğitim aĢaması 

kendi amaçlarına ulaĢabilmek için, kendinden önceki eğitim aĢamasının amacına 

ulaĢmıĢ olmasını gerekli sayar. Bunun anlamı Ģudur: Ġlköğretim amacına ulaĢmada 

baĢarısız ise, ortaöğretim ve yükseköğretimin de baĢarısız olması kaçınılmazdır. 

Ġlköğretim, bireyin beyin teknolojisinin geliĢtirildiği ilk ve en önemli aĢamadır. 

Beyin teknolojisi geliĢtirmek; düĢünme, anlama, sınıflama, sıralama, eleĢtirme, 

analiz sentez yapma ve değerlendirme gibi üst düzey biliĢsel stratejilerin kullanımını 

ve geliĢtirilmesini öğretmektir (http://www.egitisim.gen.tr/site/arsiv/54-20/349-

ilkogretimin-onemi-ogretmen.html). 

Sonuç olarak, temel eğitim, insanları hayata ve topluma hazırlayan ilk yer olduğu 

için üzerinde ayrıntılı olarak çalıĢılması ve önem verilmesi gereken, en temel 

mekanizmadır. 

2.10Ġlk Öğretim Eğitimi 

Eğitim programları, ulusal ya da uluslararası düzeyde kaliteli bir eğitim sistemi 

kurma, ülkenin kalkınmasını ve geliĢmesini sağlayacak nitelikli insan gücü 
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yetiĢtirme, toplumsal ve kültürel değerlerin korunmasını ve geliĢtirilmesini 

destekleme gibi amaçlara yönelik olarak geliĢtirilirler. Bu bakımdan, VarıĢ (1998)‟ın 

ve Kısakürek (1969)‟in de vurguladığı gibi, eğitim programları eğitilenlerin ya da 

öğrenenlerin davranıĢ standartlarından, öğrenme ve öğretme etkinliklerine kadar 

çalıĢmalara kılavuzluk etmekte ve bir aracı rol oynamaktadır. Milli eğitim temel 

politikalarının uygulamaya dönüĢtürülmesi eğitim programları yoluyla 

gerçekleĢtirilmektedir. Buna göre, Türk Ulusunun, birlik ve bütünlük içinde 

kalkınmasına dayanan milli eğitim politikasının, ülkenin en uzak köĢesine kadar 

yayılması ve gerçekleĢmesinde programlar köprü görevi görmektedir. Eğitim 

programları ayrıca, insan davranıĢlarını sosyal, politik ve ekonomik düzende etkinlik 

sağlayacak biçimde geliĢtirmek için uygulanan bir araç olarak da iĢlev görmektedir. 

Eğitim programlarının bu iĢlevlerini tam olarak yerine getirebilmesi için sistemli, 

koordineli ve bilimsel anlayıĢla geliĢtirilmeleri gerekir. Program geliĢtirmenin, 

koordine edilmiĢ etkinlikler düzeneği yoluyla öğrenenlere yönelik öğrenme 

deneyimlerinin tasarlanması (Wiles ve Bondi, 1993) ve eğitim programını etkili 

biçimde değiĢtirmeye ve geliĢtirmeye yönelik kolektif bir süreç olduğu (Marsh ve 

Willis, 2007) düĢünülürse, eğitim programlarının sürekli biçimde gözden 

geçirilmesine ve güncelleĢtirilmesine ihtiyaç vardır.  

Ġlköğretim anayasal bir haktır ve hiçbir çocuk bu hakkından mahrum bırakılamaz. 

Çocuğun okula gönderilmemesi durumunda çocuğun velisine ceza verilir. Ne var ki, 

okula düzenli olarak devam etmeyen ve okulu terk eden çocukların tespitinde ve 

izlenmesinde ciddi sorunlar vardır (GökĢen, Cemalcılar ve Gürlesel, 2008). 

Öncelikle bu konuda yeterli ve güvenilir veriler olmadığını belirtmek gerekir. 

Bununla birlikte, MEB, e-okul sisteminde açılan yeni bir modül ile öğrencilerin 

devamsızlığının daha etkin olarak takip edileceğini ve okulun erken terkinin 

azaltılması konusunda daha etkin çalıĢmaların yapılacağını belirtmektedir (MEB, 

2009b). Tüm bu geliĢmelere rağmen, mevzuata göre, okula devamsızlık sürekli hâle 

gelse bile, öğrenci okulu terk etmiĢ olarak görülmemektedir. Dahası, çocuk okula 

fiilî olarak gelmezse bile, okul çağ yaĢını bitirinceye kadar okula kayıtlı 

gözükmektedir. Ġlköğretimlerde temel hedef, çocuğu kendisine en yakın yerde okula 

göndermek olarak belirlenmiĢtir. Ancak bu hedef tam olarak 

gerçekleĢtirilememektedir. Bunun temel nedeni, Türkiye‟nin coğrafi Ģartları ve 
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nüfusun dağılımının yerleĢim yerlerine göre farklılık arz etmesidir. Sözgelimi, bazı 

köylerde çok az sayıda çocuk bulunmaktadır. BirleĢtirilmiĢ sınıflar, taĢımalı 

ilköğretim ve Yatılı Ġlköğretim Bölge Okulları (YĠBO) ile de ilköğretime eriĢimi çok 

güç olan kırsal yerleĢim birimlerindeki çocuklar için ilköğretim olanağı 

sağlanmaktadır. TaĢımalı eğitimin elveriĢsiz olduğu yerleĢim yerlerinde, çocuklar 

imkânlar ölçüsünde YĠBO‟lara yerleĢtirilmektedir. 

Bu genel değerlendirmeden sonra, ilköğretimdeki duruma gelecek olursak, her ne 

kadar mevcut mevzuat, öğrencilerin performanslarının ölçüm ve değerlendirilmesi 

yapılırken eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme, araĢtırma, sorgulama, problem çözme ve 

benzeri becerileri ölçen hususların öne çıkarılması gerektiğini belirtse de (MEB, 

2008a), bunun uygulandığını söylemek zordur. Öncelikle, ilköğretimde neredeyse 

bütün öğrencilerin, yeterli bilgi ve becerileri edinmeden bir üst sınıfa geçirildiği 

görülmektedir. Bu bağlamda, Türkiye‟de mevcut sınıf geçme uygulaması, verilen 

eğitimi niteliksizleĢtirmektedir. Çünkü öğrenci temel bilgileri edinemeden bir üst 

sınıfa geçirildiği için, üst sınıfta verilecek eğitimin genel düzeyi de düĢürülmektedir. 

Dolayısıyla öğrencinin hak etmeden bir üst sınıfa geçirilmesi uygulaması, domino 

etkisi oluĢturarak, bütün eğitim sisteminin niteliğinin düĢmesine neden olmaktadır. 

Temel bilgileri edinmeksizin bir üst sınıfa ve kademeye geçirilen öğrenciler, üst 

sınıflardaki eğitime karĢı motivasyonlarını kaybetmektedirler. Böylece, 

ilköğretimdeki sorunlar, ortaöğretime, ortaöğretimdeki sorunlar yükseköğretime, 

yükseköğretimdeki sorunlar ise iĢ piyasasına yansımaktadır. Eğitimde böyle bir 

nitelik düzeyiyle, Türkiye‟nin bir gelecek perspektifine sahip olması zordur. 

2.11Ortaöğretim ve Liseler 

Türkiye‟de ortaöğretim genel ve mesleki olmak üzere iki gruba ayrıĢmaktadır. Genel 

ortaöğretim okulları, öğrencileri temelde yükseköğretime hazırlarken, meslekî 

okullar öğrencileri iĢ dünyasına veya yükseköğretime hazırlar. Ortaöğretim 

kurumları Millî Eğitim Bakanlığı örgüt yapısı içerisinde altı ayrı genel müdürlük 

bünyesinde yer almaktadırlar. Ayrıca, ortaöğretim düzeyinde 79 adet okul türü 

vardır. Bu durum, ortaöğretimin bir birlik ve bütünlük içerisinde planlanmasını 

engellemektedir. Mevcut yapının verimsizliğini gören MEB, kalkınma planları ve 
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hükümet programlarını dikkate alarak, ortaöğretimdeki program ve okul çeĢitliliğini 

azaltmak yönünde bazı çalıĢmalar baĢlatmıĢ ve “tek yönetim çok program” temelinde 

okul türü sayısını kademeli olarak 15‟e indireceğini belirtmiĢtir (MEB, 2008a). Ne 

var ki, “tek yönetim” ilkesi benimsenmiĢ olsa da, ortaöğretim kurumları hâlâ altı adet 

genel müdürlüğe bağlıdırlar. 

Lise eğitimi alabilmek için, ilköğretimi tamamlamak Ģarttır. Ancak çok farklı okul 

türlerinin olduğu Türkiye‟de bu okullara öğrenci seçiminde de farklı yöntemler takip 

edilmektedir. Genel liseler, ticaret meslek liseleri, endüstri meslek liseleri, kız 

meslek liseleri, imam-hatip liseleri, çok programlı liseler, mesleki ve teknik eğitim 

merkezleri, doğrudan baĢvuru yoluyla öğrenci kabul etmektedirler. Her okulun 

tanımlanmıĢ belirli bir hizmet alanı (bölgesi) vardır. Fen, Sosyal ve Anadolu liseleri 

gibi lise türlerine gidecek öğrenciler merkezi olarak uygulanan sınav sisteminin 

sonucuna göre ve öğrenci tercihine göre belirlenir. Ayrıca Güzel Sanatlar Liselerine 

ve Spor Liselerine öğrenciler yetenek sınavı sonucuna göre kabul edilirler. Genel 

ortaöğretim okulları kategorisinde Genel Lise, Fen Lisesi, Anadolu Lisesi, Sosyal 

Bilimler Lisesi, Anadolu Öğretmen Lisesi, Spor Lisesi ve Anadolu Güzel Sanatlar 

Lisesi bulunur. Tanımlanan lise türleri arasında açık hiyerarĢi olduğu, kamuoyu 

tarafından da bilinmektedir. Bu hiyerarĢi, okul türleri arasındaki giriĢ puan farkına 

doğrudan yansımaktadır. Sınıflardaki öğrenci sayıları okul türüne göre farklılık 

göstermektedir. Sınavla öğrenci alan okullarda bir sınıfta bulunması gereken öğrenci 

sayısı 24 ile 30 arasında değiĢmektedir ve kabul edilen öğrenci sayısı hususunda bir 

düzenleme vardır. 

Fakat genel liselerde böyle bir düzenleme veya sınırlama yoktur. Bazı genel liseler 

hem çok kalabalıktır hem de bu liselerde ikili öğretim uygulanmaktadır. Sınavla 

öğrenci alan okulların tüm imkânları –fiziksel altyapı, yüzölçümü, teknoloji vb.– 

genel liselerden daha iyidir hem de öğrenciler bu imkânlardan daha fazla (zaman ve 

öğrenci baĢına düĢen oranlar olarak) faydalanmaktadırlar. 

Sınavla öğrenci alınan okulların öğretmenleri de bir seçme sınavı sonucuna göre 

belirlenir. Amaçları, esasında öğrencileri yükseköğretime hazırlamak olan bu kadar 

okul türü ve okulun, öğrenci ve öğretmenlerini sınavla almaları, Türk eğitim 

sistemindeki tabakalaĢmanın nasıl yeniden üretildiğinin çok önemli bir göstergesidir. 
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Millî Eğitim Bakanlığına bağlı okul türleri arasında öğrenci ve öğretmen niteliği 

açısından farkların bulunması, “mahallemizdeki lise”yi anlamsızlaĢtırmakta ve 

sosyal devletin bütün vatandaĢlarına kaliteli bir eğitim hizmeti sağlayacağı inancını 

kökten sarsmaktadır. Ayrıca, artık yabancı dilde eğitim yapmayan Anadolu Liseleri 

ile genel liseler arasında ortaöğretimin amaçları açısından bir fark kalmadığı hâlde, 

iki farklı okul türünü koruma ve birine sınavla öğrenci alma, ortaöğretime geçiĢ 

sınavlarını gereğinden fazla önemli kılmaktadır. Anadolu liselerinin genel lise olarak 

isimlendirilmesi ve öğretmenlerinin adil bir Ģekilde bütün genel liselere dağıtılması, 

devletin nerede yaĢarsa yaĢasın bütün vatandaĢlarına kaliteli bir genel lise imkânı 

sunduğu imajını verme potansiyeline sahiptir. Okulların haftalık ders saatlerine 

iliĢkin 11.09.2009 tarihli Talim ve Terbiye Kurulu kararına göre, zaten oldukça 

yüksek olan ortaöğrenimde haftalık ders saatleri toplamı, daha da arttırılmıĢtır 

(TTKB, 2009). Daha da önemlisi, okulların açılmasından iki hafta önce alınan ve 

17.09.2009 tarihinde duyurulan yeni ders çizelgesinin 2009–2010 eğitim ve öğretim 

yılında uygulanması istenmektedir. Ders yükünün arttırılması, öğretmenlerin yeniden 

dağılımını gerektirecektir. Bu kararın, norm kadroları belirlenmiĢ okulları nasıl 

etkileyeceği çok fazla dikkate alınmadan verildiği anlaĢılmaktadır. 

Liselerin ders yoğunluğunun ve akademik içerikli ders sayısının fazlalığı oldukça 

belirgindir. Bu ders yoğunluğunun üzerine, Türkiye‟de öğrencilerin üniversiteye giriĢ 

için dershanelerde harcadıkları zamanı dâhil ettiğimizde, öğrencilerin sosyal, kültürel 

ve sportif aktiviteler için zaman ayırmadıkları/ayıramadıkları gözlenmektedir. Zaten 

Türkiye‟de okul dıĢı aktivite olarak algılanan genel itibariyle etütler, hafta sonu 

kursları ve dershaneler yani akademik baĢarıları geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalardır. 

Ayrıca okullardaki ders yükü ne kadar artırılsa artırılsın, okul baĢarılarının ağırlıklı 

olarak ÖSS ya da SBS‟de alınan sonuçlara göre değerlendirilmesi ve bu 

değerlendirmelerde okul not ve etkinliklerinin payının düĢük olması, okulları da 

sınavlara hazırlığa ağırlık vermeye itmekte ve okullarda verilen dersleri (özellikle 

özel beceri derslerini) öğrencilerin gözünde anlamsız kılmaktadır. 

Meslekî ortaöğretimin temel amacı, öğrencileri doğrudan iĢ dünyasına hazırlamaktır. 

Ne var ki, bu okullarda yükseköğretime hazırlık, öğrencileri iĢ dünyasına hazırlamak 

amacının önüne geçmiĢtir. Bunun çok çeĢitli nedenleri vardır. Öncelikle, öğrenciler 

meslek liselerini tercih ederken, hem meslek edinme hem de yükseköğretime 
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hazırlanma amaçlarını birlikte gütmektedirler. Dahası, meslek lisesi mezunu olarak 

piyasada çalıĢma cazip kılınmadığı için, öğrenciler yükseköğretime devam etmek 

istemektedirler. Eğitim sistemine dair yapılan en sık tartıĢmalardan biri, toplam lise 

öğrencileri arasında meslek liselilerin payıdır.  

Daha önce değindiğimiz üzere, mesleki ve teknik eğitimdeki öğrenci oranı, eğitim 

politikalarındaki ani değiĢimlerden ciddi oranda etkilenmektedir. Bunun sonucu 

olarak 1995 ile 1999 yılları arasında % 45–50 arasında değiĢen mesleki eğitimdeki 

öğrenci oranı, 1999 yılından sonra ani bir iniĢe geçmiĢ, 2004 ile 2009 arasında ise 

tedrici bir artıĢ göstermiĢtir. 

2.12 Öz yeterlilik ile Ġlgili Türkiye’de ve Uluslararası Alanlarda YapılmıĢ 

ÇalıĢmalar 

Öğrencilerin akademik olarak baĢarılı olmasını sağlamada öğretmenlerin kendilerini 

kolektif olarak yetenekli gördükleri okullar geliĢim için olumlu bir atmosfer ile 

doludur. Bunun tersine, akademik baĢarıyı sağlamada, kendilerini kolektif olarak 

güçsüz gören personelin olduğu okullar, tüm okul yaĢamına yayılacak bir akademik 

grup yararsızlığı hissine yol açar (Bandura, 2002). Bu nedenle, bireysel öğretmen 

yeterliğinin öğrenci baĢarısını kısmen açıklayıcı olması gibi, kolektif öğretmen 

yeterliğinin de okulun öğrenci baĢarısı üzerindeki farklılaĢtırıcı etkisini anlamamıza 

yardım edebileceği söylenebilir. Öyleyse, kolektif öğretmen yeterliği, okulların en 

önemli hedeflerini –çocukların eğitimi- gerçekleĢtirmede nasıl farklılaĢtığının 

anlaĢılmasına katkı sağlama potansiyeline sahiptir (Goddard ve diğerleri, 2000). 

AraĢtırmaların sonuçları, algılanan kolektif yeterliğin okullardaki öğrenci baĢarısı ile 

güçlü bir Ģekilde iliĢkili olduğunu ve kolektif yeterliğin öğretimin kalitesini geliĢtiren 

önemli yapılardan biri olduğunu ortaya koymaktadır (Bandura, 1993; Goddard ve 

diğerleri, 2000). Kolektif yeterlik algısı ile öğrenci baĢarısı arasındaki bağlantı, teorik 

bakıĢ açısından, sağlam bir grup kapasitesi hissi ve öğrencilerde baĢarı için beklenti 

(kültürel normlar) oluĢması ile açıklanabilir. Bu beklentiler örgüt üyelerini arzu 

edilen sonuca yönelik olarak sıkı bir Ģekilde çaba göstererek çalıĢmaya teĢvik eder. 

Bu durum, bazı okulların neden öğretmenler üzerinde olumlu bir etkiye sahip iken 

diğer bazı okulların etkisinin olumsuz olduğunun anlaĢılmasına katkı sağlayabilir. 
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Örneğin, bazı öğretmenler moral düzeyi ve kolektif yeterlik hissinin düĢük olduğu 

okullarda görev yapmaktayken, buna karĢılık diğer bazı öğretmenler ise yüksek 

düzeyde paylaĢılan sorumluluk, etkileĢim ve öğretim personelinin bütünleĢmiĢ 

kapasitesine güvenilen bir okulda görev yapmaktadır (Goddard ve arkadaĢları, 2004). 

Bandura öğrenci baĢarısı üzerine algılanan kolektif yeterliğin etkisinin Sosyo 

Ekonomik Düzey (SED) ile öğrenci baĢarı arasındaki doğrudan bağlantıdan daha 

güçlü olduğunu göstermiĢtir. Öğrencilerin okula öğrenmeye hazır hâlde geldiğini 

düĢünen ve etkili öğretimi gerçekleĢtirmek için gerekli olanaklara (yüksek SED‟den 

öğrenciler gibi) sahip olan öğretmenler daha yüksek düzey kolektif yeterlik 

düzeylerine sahiptirler. Aynı Ģekilde, öğrencilerin öğrenmesine yardım edecek 

araçların eksik olduğu kaynak yoksunluğu olan bir öğrenme ortamında (düĢük SED 

gibi) yavaĢ ilerleyen öğrencilere sahip olan öğretmenler daha düĢük düzeylerde grup 

yeterliği algılarına sahip olma eğilimindedirler (Cybulski, Hoy ve Sweetland, 2005). 

Benzer Ģekilde, Goddard ve meslektaĢları (2004) öğrencilerin önceki baĢarılarını, 

SED ve cinsiyet kontrol edildikten sonra bile kolektif yeterlik inançlarının öğrenci 

baĢarısı üzerinde daha güçlü bir etkisi olduğunu gözlemiĢlerdir. Öğretim personelinin 

kolektif kabiliyetine iliĢkin öğretmenlerin inançları okullar arasında büyük ölçüde 

farklılaĢmaktadır ve öğrenci baĢarısı ile güçlü bir Ģekilde bağlantılıdır. Öğrenci 

kitlesinin karakteristikleri, öğrencilerin önceki baĢarı durumları ve öğretmenlerin 

deneyimi faktörleri dıĢarıda bırakıldığında okulun akademik yıl baĢındaki kolektif 

yeterlik hissi, okulun yıl sonundaki baĢarısının yordayıcısıdır. Öğrencilerin 

öğretilebilir vemotive edilebilir olduğuna sağlam bir Ģekilde inanıldığında, fakir ve 

sosyo kültürel olarak dezavantajlı öğrencilerden oluĢan okullar da yüksek düzeyde 

akademik beceri ortaya koyabilmektedirler. 

Öğretmenlerin yeterlik inançları onların davranıĢlarını etkilerken, dönüĢümlü olarak, 

sınıf içinde öğrenci baĢarısını da etkiler. Aynı uslamlama kolektif düzeye 

uygulanabilir. Diğer bir ifadeyle, öğretmenler okul bağlamında belli eylemlerin artan 

düzeylerde öğrenci baĢarısına önderlik ettiği inancı geliĢtirdiklerinde, bueylemler 

grup içerisinde veya okul bağlamında normatif davranıĢların geliĢmesini sağlar. Bu 

grup normatif davranıĢlar, ödülleri ve cezalandırmaları ile birlikte, dönüĢümlü 

olarak, her bir sınıfa nüfuz ederek hem öğretmen hem de öğrenci davranıĢlarını 
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etkiler. Böylelikle ortaya çıkması beklenen sonuç ise, tüm okul düzeyinde artan 

öğrenci baĢarısıdır (Cybulski ve diğerleri, 2005). 

Yeterlik bilgisinin dört kaynağı öğretim görevini analiz etme (Görev nedir?) ve 

öğretim yeteneğini değerlendirme (Yapabilir miyiz?) için bir bağlam oluĢturur. 

Öğretmenler meslektaĢlarının çok kabiliyetli olduklarına inansalar bile, onların hâlâ 

yeterli öğretimsel materyal ihtiyacı duydukları Ģeklinde bir konumlama oluĢabilir 

(Cybulski ve diğerleri, 2005). Bu anlamda, öğretimsel kaynakların öğretmenlerin 

kolektif yeterlik inançlarının geliĢmesine yön veren biliĢsel süreçleri etkileyen 

önemli bir etmen olduğu söylenebilir. Bir okulda öğretim araç ve gereçleri ile fiziksel 

koĢullar yeterli ve etkili bir Ģekilde kullanılabilir olursa bunun kolektif yeterliğin dört 

bilgi kaynağına da olumlu katkı sağlayacağı söylenebilir. 

Öğretmenlerin öz yeterlik ve kolektif yeterlik inançlarının özellikle öğrenci baĢarısı 

üzerindeki olumlu etkisi araĢtırmacıları okullarda kolektif yeterliğin nasıl 

yükseltilebileceğine iliĢkin çalıĢmalar yapmaya yöneltmiĢtir. Bandura (1997) okullar 

ve öğretmenlerin hesap verme sorumluluğu, öğrenci baĢarısı sorumluluğu ve iĢ yeri 

üzerinde düĢük kontrol gibi birçok zorluklarla karĢı karĢıya kaldıkları için kolektif 

yeterliğin yüksek düzeylerini sağlamanın zor olduğunu ama imkânsız olmadığını 

vurgulamıĢtır (Hoy ve diğerleri, 2002). Bu anlamda okulda öğretmenlerin yeterlik 

algılarını güçlendirecek ne gibi olanakların sağlanması gerektiğinin açıklığa 

kavuĢturulması gerekmektedir.   

Öğretmenlerin yeterlik algılarının okul iklimi, etkili öğretim engellerinin azlığı, grup 

yapısı, bireyler arasındaki etkileĢim, öğretmen yetkilendirilmesi ve okul müdürünün 

liderlik davranıĢları gibi örgütsel bağlamın birçok boyutu ile olumlu iliĢkili olduğu 

ortaya konmuĢtur (Armstrong-Coppins, 2003; Bandura, 1997; Tschanen-Moran, 

Woolfolk Hoy & Hoy, 1998). Bandura (1997) okullarda kolektif yeterlik inançlarının 

güçlendirilmesinde önemli olan iki faktörden söz etmektedir. Bunlardan biri liderlik 

ve diğeri de öğretmenlerin yetkilendirilmesidir. Burada okul müdürünün iki yönlü 

sorumluluğundan veya etkisinden söz edilebilir. Okul müdürü hem bir lider olarak 

doğrudan öğretmenlerin öz yeterlik ve kolektif yeterlik algılarını etkilemekte hem de 

okulda oluĢturduğu ortam aracılığıyla öğretmenlerinöz yeterlik ve kolektif yeterlik 

algılarının Ģekillenmesine etki etmektedir. Okul müdürlerinin liderlik stillerinin ve 
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uygulamalarının öğretmenlerin yeterlik algılarını etkilediğini ortaya koyan birçok 

araĢtırma yapılmıĢtır (Armstrong-Coppins, 2003; Demir, 2008; Elliott, 2000; 

Goddard ve arkadaĢları, 2000; Goddard ve Skrla, 2006; Hipp, 1995; Kurt, 2009; 

Leithwood, 1994; Nicholson, 2003; Oliver, 2001; Walumbwa, Wang, Lwler ve Shi, 

2004). Bu araĢtırmalarda, özellikle dönüĢümcü liderlik stilinin öğretmenlerin öz 

yeterliği ve kolektif yeterliği ile olumlu iliĢkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

DönüĢümcü liderliğin karĢıtı sayılabilecek iĢlemci liderlik ise öğretmenlerin yeterlik 

algıları ile olumsuz iliĢkilidir (Armstrong-Coppins, 2003; Goddard ve diğerleri, 

2000; Leithwood, 1994; Kurt, 2009; Nicholson, 2003; Oliver, 2001). Bu 

araĢtırmaların sonuçlarına dayalı olarak okul müdürlerinin yasal otoritesine dayalı 

liderlik uygulamalarından ziyade öğretmenleri kiĢisel olarak etkilemeye ve 

esinlendirmeye dayalı, onların bireysel ihtiyaçlarını da göz ardı etmeyen, onları 

belirli ortak amaçlar ve vizyon etrafında toplayıp iĢ birliği yapabilmelerini sağlayan 

liderlik uygulamalarını ortaya koymalarının gerekli olduğu söylenebilir. 

Öğretmenleri harekete geçirebilecek bir vizyon oluĢturma, öğretmenler için baĢarı 

modelleri sağlama, okulu baskı altına alan sorunların okulun iĢleyiĢini aksatmasına 

izin vermeden gerekli tedbirleri alabilme gibi liderlik becerilerini gösterebilen okul 

müdürleri öğretmenlerin öz ve kolektif yeterlik algılarının geliĢmesini sağlayabilirler. 

Diğer yandan öğretmenlerin sürekli hatalarını arayan, hata yaptıklarında onlara 

olumsuz geri bildirim uygulayan, öğretmenlerin öncelikle birer birey olduğunu göz 

ardı edip sürekli görevler üzerine odaklanan okul yöneticilerinin öğretmenlerin 

yeterlik algılarını olumsuz etkilemesi kaçınılmazdır. 

Sosyal biliĢsel kuram perspektifinden, araĢtırma sonuçları grupların kolektif 

eyleyicilik (agency) uygulamasına olanak veren yapı ve eylemlerin önemli rolüne 

ıĢık tutmaktadır. Grup etkisi kısıtlandığı zaman, insanların etraflarındaki olayları 

kendi kontrollerinin dıĢında görmesi daha muhtemeldir. Bu durum, okul 

müdürlerinin hemen hemen tüm kararlar üzerinde gücü elinde tuttuğu birçok 

geleneksel okulda söz konusudur. Bandura‟nın (1997) vurguladığı varsayım, 

insanların kısmen de olsa kendi yaĢamlarında değiĢime sebep olma yeterliği hissini 

artırarak birlikte çalıĢtıklarıdır. Bu anlamda, öğretimle ilgili kararları resmî olarak 

öğretmenlere devretmiĢ okullar daha yüksek düzeylerde algılanan kolektif yeterliğe 

sahiptirler. Kolektif yeterlik inançlarının güçlendirilmesi, dönüĢümlü olarak, okul 
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hedeflerine bağlılığın ve öğrenci baĢarısının artmasına katkı sağlayacaktır (Goddard 

ve diğerleri, 2004). Bu noktada dikkat çekilmesi gereken husus öğretmenlere birlikte 

çalıĢma ve sorun çözme olanaklarının sağlanmasıdır. Öğrencilerin öğrenmesi, 

güdülenmesi ve davranıĢ problemlerine yönelik yollar üzerinde birlikte çalıĢtıkları 

zaman öğretmenlerin yeterlik hissinin yükselmesinin daha muhtemel olduğu 

belirtilmektedir (Tschannen-Moran ve diğerleri, 1998). Öğretmenler grup olarak 

birlikte aldıkları kararların öğrencilerin sorunlarını çözdüğünü ve onların daha 

baĢarılı olmasını sağladığını gördüklerinde, kolektif olarak kendilerini daha yeterli 

görmeye baĢlayacaklardır. Bu anlamda öğretmenlerin ekip hâlinde ve iĢ birliği 

yaparak çalıĢmalarının sağlanmasının yararlı olabileceği ifade edilebilir.   

Yeterlik inançlarının geliĢmesinde yeterlik bilgisi kaynakları kadar bunların zihinsel 

olarak iĢleniĢi ve yüklemelerin de önemli olduğuna iĢaret edilmiĢti. Diğer bir 

ifadeyle öğretmenler olumlu veya olumsuz durumlarla karĢılaĢtığında doğru 

yüklemeler yapmaları yeterlik inançlarının güçlenmesi açısından gereklidir. Eğer 

baĢarı yetenek veya çaba gibi, içsel veya kontrol edilebilir nedenlere yükleniyorsa, öz 

yeterlik inançları geliĢtirilir. Fakat baĢarı Ģansa veya diğerinin müdahalelerine 

yüklenirse, öz yeterlik inançları güçlenmeyebilir (Goddard, Hoy ve Woolfolk Hoy, 

2004: 5). Bu anlamda, yeterlik inançlarının güçlenmesi için öğretmenlerin baĢarılı 

olduklarında olumlu içsel yüklemeler yapması (çok çalıĢıp çaba harcayarak 

baĢardım), baĢarısız olduklarında da ise olumsuz dıĢsal yüklemlerden kaçınması (en 

zayıf öğrencilerin olduğu sınıf bana veriliyor) önemlidir. 

Hoy ve Woolfolk (1993), okullarda öğretmenlerin yeterlik algılarının artması için 

gerekli koĢulları Ģöyle sıralamıĢtır: (a) Yüksek ama gerçekleĢtirilebilir hedeflerin 

varolması, (b) düzenli ve ciddi bir öğrenme ortamı ve (c) akademik mükemmelliğe 

saygı. Bu koĢulların yaratılmasında en önemli payın okul müdürüne ait olduğu 

söylenebilir. Okul müdürü öğretmenlerin bir baĢarı vizyonuoluĢturmalarına öncülük 

edebilir ve okul için yüksek bir baĢarı beklentisini ortaya koyabilir. BaĢarı 

beklentisinin yüksek olduğu bir okulda öğretmenlerin de kendilerine güven 

duygularının artabileceği ifade edilebilir. Okul müdürü öğretmenler ve öğrenciler 

için gerekli öğretim araç ve gereçlerinin bulunduğu düzenli bir öğrenme-öğretme 

ortamı sağlayarak da öğretmenlerin yeterlik algılarını destekleyebilir. Akademik 

mükemmelliğe saygı konusunda da okul müdürü okulda yapılan en önemli iĢin ve 
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eğitimin en temel amacının öğrenci baĢarısı olduğunu dile getirmelidir. Larrick‟in 

(2004) de iĢaret ettiği gibi eğer öğretmenlerin deneyimleri rutin bir Ģekilde yetersiz, 

olumsuz ve baĢarısız olarak görülüyorsa, o zaman bu personelin kolektif yeterliği 

düĢüĢe geçecektir. Bu anlamda okul müdürleri, öğretmenlerin öğrenciler için 

harcadıkları çabayı ve baĢarıları görüp, kabul etmeli ve ödüllendirmelidirler. 

Öğretmenlerin yeterlik algılarının geliĢmesi için okulda eğitim öğretime elveriĢli bir 

ortam sağlamasının gerekli olduğu söylenebilir. Çünkü öğretmenlerin baĢarılı bir 

eğitim için gerekli olan fiziksel koĢullar ve eğitim araç-gereçlerinden mahrum 

olmaları onların yeterlik algılarını zayıflatmaktadır (Cybulski ve diğerleri, 2005). Bu 

anlamda okul müdürlerinin okuldaki öğretmenlerin etkili bir öğretim yapması için 

gerekli olan eğitim araç-gereçlerini ve diğer fiziksel koĢulları sağlaması temel bir 

öneme sahiptir.    

Öğretmenlerin yeterlik algılarının güçlendirilmesinde önemli olan diğer bir konu ise 

öğretmenlere bireysel ve grup olarak yeterli oldukları mesajının verilmesidir. Okul 

müdürleri öğretmenleri baĢarılı olmaya teĢvik etmeli ve öğretmenler baĢarılı 

olduklarında onların baĢarılarını gördüğünü göstermeli ve takdir etmelidir. Onların 

kiĢisel ve mesleki ihtiyaçlarına karĢı duyarlı olmalıdır. Öğretmenlerin hatalarını 

arayan, onlara sürekli olumsuz dönüt veren, kiĢisel olarak etkilemekten ziyade 

yönetsel gücünü kullanmaya eğilimli ve öğretmenlerin ihtiyaçlarına karĢı duyarsız 

olan okul müdürleri öğretmenlerin yeterlik algılarına zarar vermektedir. Çünkü bu 

durumlar okul ortamında cesaretsizlik, duyarsızlık ve güvensizlik gibi hislerin 

geliĢmesine neden olur (Goddard ve diğerleri, 2000). Böyle bir ortamın oluĢmaması 

ve öğretmenlerin yeterlik algılarının geliĢmesi için okul müdürlerinin öğretim için 

gerekli kaynakları sağlaması, baĢarılı okullar ve bu okulların programları hakkında 

öğretmenleri bilgilendirmesi, konuĢmalarında öğretmenleri motive edici mesajlar 

vermesi gereklidir. Buna ilave olarak öğretmenleri harekete geçirebilecek bir vizyon 

oluĢturma, öğretmenler için baĢarı modelleri sağlama, okulu baskı altına alan 

sorunların okulun iĢleyiĢini aksatmasına izin vermeden gerekli tedbirleri alabilme 

gibi liderlik becerilerini gösterebilen okul müdürleri öğretmenlerin öz ve kolektif 

yeterlik algılarının geliĢmesini sağlayabilirler.   
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Türk eğitim sisteminin önemli değiĢimlerin yaĢandığı bir dönemden geçiyor olması, 

öğretmenlerin yeterlik algıları üzerinde etkili olabilecek önemli bir etmendir. Eğitim 

programlarının yenilenmesi bu değiĢimlerin en önemlilerinden biridir. Öğretmenlerin 

yıllardır kullandıkları eğitim programı yenilenmiĢ ve tamamen farklı bir eğitim 

programını uygulamaya baĢlamıĢlardır. Yeni program, yeni öğretim modelleri ve 

yöntemleri hakkında yeterli bilgiye sahip olmayan öğretmenler uygulamada zorluklar 

yaĢamaktadırlar. Bu durumda öğretmenlerin yeterlik algılarının düĢmesi söz konusu 

olabilir. Bu anlamda öğretmenlerin desteklenmesiningerekli olduğu söylenebilir. 

Aksi takdirde öz ve kolektif yeterlik algıları zayıflayan öğretmenlerin 

performanslarının olumsuz etkileneceği ifade edilebilir. Bu durum eğitim sistemi 

bazında da uygulanan yeniliklerin baĢarı oranının düĢmesine neden olabilir. 

Yapılan diğer çalıĢmalar da ise; 

Yüksek öğretmen öz-yeterliği karar vermeyi, ailenin okula ilgisini artırmayı ve 

olumlu okul iklimi oluĢturmayı etkilemektedir. Öğretmenin öz-yeterliği ne kadar 

yükselirse, ısrarcı bir Ģekilde engellerin üstesinden gelme ve baĢarısızlığa karĢı sebat 

etmeleri o kadar olasıdır (Goddard, Hoy ve Hoy, 2004). Güçlü öz-yeterliğe sahip 

öğretmenler güven, gayret, ısrar, çaba gibi spesifik ve gözlemlenebilir davranıĢlar 

sergilemeye meyillidirler. Bu öğretmenler, öğrencilerinin öğrenmeleri için daha uzun 

süre zaman harcarlar ve özellikle düĢük yeteneğe sahip öğrencilere karĢı daha 

sorumlu ve içten davranırlar (Lewandowski, 2005). Yeterlik duygusu düĢük olan 

öğretmenler, öğrencilerin çalıĢması için negatif cezalar uygulayan, dıĢsal teĢviklere 

güvenen, sınıf davranıĢlarını sert bir Ģekilde kontrol etmeye çalıĢan ve öğrencilerin 

motivasyonları ile ilgili olumsuz bir görüĢe sahip olan kiĢilerdir. Güçlü öz-yeterliğe 

sahip öğretmenler ise öğrencileri için baĢarı deneyimleri sağlarlar. Oysaki öz-

yeterliği düĢük olan öğretmenler, öğrencinin biliĢsel geliĢimine ve kendi kapasiteleri 

ile ilgili yargılarına zarar verirler. 

Aksu(2008) in yaptığı “ Öğretmen Adaylarının Matematik Öğretimi Üzerine Öz-

yeterlik Ġnançları” adlı çalıĢmada öğretmen adaylarının matematik öğretimine 

yönelik öz-yeterlik inancı yüksek eğilimlere sahip oldukları saptanmıĢtır. Cinsiyet, 

liseden mezun oldukları alan ve anabilim dallarına göre ise, öz-yeterlik inancı 
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bakımından öğretmen adayları arasında anlamlı farklılıklar olmadığı 

gözlemlenmiĢtir. 

Bümen ve Özaydın‟ın  (2013) yaptığı “Adaylıktan Göreve Öğretmen Özyeterliği 

veÖğretmenlik Mesleğine Yönelik Tutumlardaki DeğiĢimler” adlı çalıĢmada lisans 

eğitimi boyunca öğretmen özyeterlik inançlarının anlamlı derecede arttığını, ancak 

mesleğe yönelik tutumların anlamlı olarak değiĢmediğini göstermektedir. Ġlk 

öğretmenlik yılının sonunda da aynı sonuçlar elde edilmiĢ; öğretmen özyeterliği 

anlamlı derecede yükselmiĢ, mesleğe yönelik tutumlar yükselse de anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. 

Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde Öğretmen özyeterlik inancının cinsiyet, okul 

türü, sosyo ekonomik durum vb değiĢkenlerle iliĢkisi olduğu görülmüĢ ve bu bilgiler 

ıĢığında bu araĢtırmada kullanılan değiĢkenler tespit edilmiĢtir. Öğretmenlik 

mesleğine yeni baĢlayan bireyler ne kadar donanımlı olursa olsun göreve baĢladığı 

kurumu tanımadığından ve okuldaki iĢ ve iĢlemlerin nasıl yürüdüğünü bilmediğinden 

özgüvenlerinin kuruma alıĢmıĢ öğretmenlere göre daha düĢük olması beklenir. 

Öğretmenlerin zamanla bir yaĢam tarzı olarak örgüt kültürünü benimsemeleri ve 

bunun neticesinde sosyalleĢmeleri beklenmektedir. Yapılan çalıĢmada bu nedenle 

kıdem bir merak konusudur. Ġlerleyen zaman içerisinde yaĢ arttıkça yaĢam 

tecrübesinin artacağı düĢünülür. Bu sebepledir ki öğretmenlerin gerek sınıf içi 

gerekse sınıf dıĢı konulara karĢı tutumları ve algıları farklılaĢacaktır. Tecrübe ile 

özyeterlik arasında anlamlı iliĢki olması beklenmesi sebebiyle bu çalıĢma içerisinde 

bir değiĢken olarak yer almıĢtır. Buna ilaveten kiĢilerin eğitim düzeylerinin artması 

ile özgüvenlerinin artması beklenir ve bu durum 1739 sayılı Milli Eğitim Temel 

Kanunu‟nda eğitim kazandırmanın amaçlarından birinin kiĢiye özgüven kazandırmak 

olduğu Ģeklinde belirtilmiĢtir. Günümüzde de bilgi yani eğitim en güçlü silahlardan 

biri olarak görülmekte ve tüm dünyada toplumlar bilgi toplumu olma hedefi 

doğrultusunda hareket etmektedir. Bu çalıĢmada kendine yer edinen ve bir baĢka 

değiĢken olan okuldaki öğretmen sayısı konusu ele alınacak olursa okuldaki 

öğretmen mevcudunun kiĢilerin meslektaĢları arasında daha çok tecrübe ve bilgi 

paylaĢım ortamı sağlayacağı varsayılmaktadır. Kurumdaki kiĢi sayısının artması 

grupta yer alan bireylere görev paylaĢımı yapabilme imkânı sağlayabilecek olması 

sebebiyle de özyeterliği artırabilecek bir unsur olarak değerlendirilmektedir. 
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AraĢtırmada yer alan Öğretmen öz-yeterliği ölçeği Tschannen-Moran ve Hoy (2001) 

tarafından geliĢtirilmiĢtir. Ölçek, Öğrenci Katılımını Sağlama Yeterliği, Öğretim 

Stratejileri Kullanma Yeterliği ve Sınıf Yönetimi Yeterliği adını taĢıyan üç alt 

boyuttan ve toplam 24 maddeden oluĢmaktadır. Ölçek Likert tipinde “yetersiz”(1) 

den “çok yeterliğe” (9) kadar dokuzlu olarak derecelendirilmiĢtir. TschannenMoran 

ve Hoy‟un (2001) yapmıĢ oldukları güvenirlik analizi sonucunda ölçeğin geneli için 

Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı (α) .94, öğrenci katılımında yeterlik .87, 

öğretimsel stratejilerde yeterlik .91, sınıf yönetiminde yeterlik .90 olarak 

bulunmuĢtur. Öğretmen öz-yeterlik ölçeğinin (TSES) Türkçeye uyarlaması Çapa, 

Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından yapılmıĢtır. Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya 

(2005) ölçeği “TurkishVersion of the Teachers‟ Sense of EfficacyScale” (TTSES) 

Ģeklinde adlandırmıĢlardır. AraĢtırmacılar, 628 adet Türk öğretmen adayı üzerinde 

yaptıkları çalıĢma sonunda, Cronbach Alfa iç tutarlık katsayısı (α) toplam öz-yeterlik 

.93, öğrenci katılımında yeterlik .82, öğretimsel stratejilerde yeterlik .86, sınıf 

yönetiminde yeterlik .84 olarak bulmuĢlardır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma yöntemi ile ilgili bilgilere yer verilmektedir. 

AraĢtırmanın yöntemi kapsamında, araĢtırma modeli, evren ve örneklem, veri 

toplama aracının geliĢtirilmesi, veri toplama aracının uygulanması ve verilerin 

çözümlenmesine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

3.1 AraĢtırma Modeli 

AraĢtırmanın yürütülmesinde, genel tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama modelleri 

geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle betimlemeyi 

amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay, birey ya da nesne, 

kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. Genel tarama modelinde 

çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende evren hakkında genel bir yargıya varmak 

amacıyla, evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup, örnek ya da örneklem 

üzerinde yapılan tarama düzenlemeleridir (Karasar, 2013; 77-79). Öğretmenlerin ve 

aday öğretmenlerin özyeterlik inançları ile cinsiyet, kıdem, eğitim düzeyi, okul türü, 

sosyo- ekonomik çevre ve çalıĢılan kurumda bulunan öğretmen mevcudu gibi 

özellikler arasında nasıl bir iliĢki olduğunu ortaya koymak için yapılan bu araĢtırma 

betimsel tarama modeline göre yapılmıĢ bir çalıĢmadır. 

3.2 Evren ve Örneklem 

Bu araĢtırmanın evrenini 2015/2016 Eğitim- Öğretim yılında görev yapan 

öğretmenler ve son sınıf öğretmen adayları oluĢturmaktadır. Evrenin tamamına 

ulaĢmak mümkün olmadığından öğretmenler ve öğretmen adayları basit seçkisiz 

örnekleme yöntemiyle seçilmiĢtir. Örnekleme Antalya ili Aksu, DöĢemealtı, Kepez, 

Konyaaltı ve MuratpaĢa merkez ilçelerinde;  ilkokul, ortaokul ve liselerde görev 

yapan öğretmenler ile Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi‟nde öğrenim gören son 

sınıf öğrencileri dâhil edilmiĢtir. Bu çalıĢmada örneklem grubuna özel okullar dahil 

edilmemiĢtir. Örneklemde 380 öğretmene 216 öğretmen adayına ulaĢılabilmiĢtir. 
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AraĢtırmaya katılan öğretmen ve öğretmen adaylarının yüzde frekans değerleri 

Tablo3.2 ve 3.3‟de verilmiĢtir.  

Tablo 3.2: Öğretmenlerin Kişisel Bilgileri 

  N % 

Okul türü 

Ġlkokul 113 30,3 

Ortaokul 133 35,7 

Lise 127 34,0 

Cinsiyet 
Kadın 231 61,3 

Erkek 146 38,7 

YaĢ 

30dan az 52 13,8 

30-40 arası 144 38,3 

41-50 arası 136 36,2 

51 üzeri 44 11,7 

Kıdem 

5 yıl ve az 47 12,6 

6-15 arası 140 37,4 

16-24 arası 131 35,0 

25 üzeri 56 15,0 

Sosyo-ekonomik durum 

Zayıf 121 32,3 

Orta 207 55,2 

iyi-çok iyi 47 12,5 

Eğitim durumu 

ön lisans 17 4,5 

Lisans 332 88,1 

Lisansüstü 28 7,4 

Öğretmen mevcut 

20 den az 10 2,7 

20-50 öğretmen 187 49,9 

51-99 132 35,2 

100 ve üstü 46 12,3 

BranĢı 

Sınıf 104 28,1 

fen bilimleri 79 21,4 

sosyal bilimler 71 19,2 

Dil 82 22,2 

sanat ve beden 34 9,2 

 

Öğretmenlerin %30,3‟ü ilkokulda, %35,7‟si ortaokulda, %34,0‟ü ise lisede görev 

yapmaktadır. Öğretmenlerin %61,3‟ü kadın iken %38,7‟si erkektir. Öğretmenlerin 

%13,8‟i 30 yaĢından az, %38,3‟ü 30-40 yaĢında, %36,2‟si 41-50 yaĢında, %11,7‟si 

ise 51 yaĢ ve üzerindedir. Öğretmenlerin %12,6‟sı 5 yıl ve daha az süredir, %37,4‟ü 

6-15 yıldır, %35,0‟i 16-24 yıldır, %15,0‟i ise 25 yıl ve üzeri süredir 

yönetici/öğretmen olarak çalıĢmaktadır. Öğretmenlerin görev yaptığı okulunun 



54 
 

çevresinin sosyo-ekonomik durumu zayıf olanların oranı %32,3 , orta olanların 

%55,2 , iyi-çok iyi olanların oranı ise %12,5‟tir. Öğretmenlerin %4,5‟i ön lisans, 

%88,1‟i lisans, %7,4‟ü ise lisansüstü mezunudur. Öğretmenlerin görev yaptığı 

okulundaki öğretmen sayısı 20‟den az olanların oranı %2,7 ,20-50 olanların %49,9 , 

51-99 olanların %35,2 , 100 ve üstü olanların oranı ise %12,3‟tür. Katılımcılardan 

%28,1‟i sınıf, %21,4‟ü fen bilimleri, %19,2‟si sosyal bilimler, %22,2‟si dil, %9,2‟si 

ise sanat ve beden öğretmenidir. 

Tablo 3.3: Öğrencilerin Kişisel Bilgileri 

  N % 

Cinsiyet 
Kadın 169 77,9 

Erkek 48 22,1 

YaĢ 30dan az 217 100,0 

Eğitim durumu Lisans 217 100,0 

BranĢı 

Sınıf 118 54,4 

fen bilimleri 65 30,0 

sosyal bilimler/sanat 

ve beden 7 3,2 

Dil 27 12,4 

 

Öğrencilerin %77,9‟u kadın iken %22,1‟i erkektir. Öğrencilerin tamamı 30 yaĢından 

az ve lisans eğitim durumundadır. Öğrencilerin %54,4‟ü sınıf, %30,0‟u fen bilimleri, 

%3,2‟si sosyal bilimler/sanat ve beden, %12,4‟ü ise dil öğretmenliği okumaktadır. 

3.3 Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001) tarafından geliĢtirilen ve 

Çapa ve arkadaĢları (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan “Öğretmen Öz-yeterlik 

Ölçeği” kullanılmıĢtır. 
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3.3.1 Öğretmen Öz-yeterlik Ölçeği (ÖÖÖ): 

Ölçek 24 madden oluĢmakta ve “Öğrenci Katılımı”, “Öğretim Stratejileri” ve “Sınıf 

Yönetimi” olmak üzere üç alt boyutu barındırmaktadır. Bu boyutlar “Öğrenci 

katılımına yönelik özyeterlik”, “öğretim stratejilerine yönelik özyeterlik” ve “sınıf 

yönetimine yönelik özyeterlik” tir. “Öğrenci Katılımı” boyutunu 1,2,4,6,9,12,14,22 

numaralı maddeler, “Öğretim Stratejileri”  boyutunu 7,10,11,17,18,20,23,24 

numaralı maddeler ve “Sınıf Yönetimi” boyutunu 3,5,8,13,15,16,19,21 numaralı 

maddeler oluĢturmaktadır. Ölçekten alınabilecek puanlar 24-216 arasında değer 

kazanmaktadır. Ölçeğin geneline ait Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı α= .94‟dür.  

Tschannen-Moran ve Woolfolk-Hoy (2001) tarafından hazırlanan ölçeğin alt 

boyutlarına ait Cronbach Alfa güvenirlik katsayıları “Öğrenci Katılımı” boyutu α= 

.91, “Öğretim Stratejileri” boyutu α= .90 ve “Sınıf Yönetimi” boyutu α= .87‟dir. 

Ölçeğin Türkçeye uyarlama çalıĢmasında üç alt boyut adına yapı geçerliliği 

sağlamak amacıyla doğrulayıcı faktör analizi yapılmıĢtır. Analiz Türkiye‟de 6 

üniversite ve 4 ilden oluĢturulan 628 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Çapa, 

Çakıroğlu & Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlanan ölçeğin tamamına ait 

Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı α= .93; “Öğrenci Katılımı” boyutu α= .82, 

“Öğretim Stratejileri” boyutu α= .86 ve “Sınıf Yönetimi” boyutu α= .84‟dür. 

Öğretmen Öz-yeterlik Ölçeği‟nde “yetersiz”, “çok az yeterli”, “biraz yeterli”, 

“oldukça yeterli” ve “çok yeterli” olmak üzere 9 dereceleme yapılmıĢtır.  

 3.3.2. ÇalıĢmada Kullanılan Öğretmen Özyeterlik Ölçeği 

Bu çalıĢmada “Öğretmen Öz-yeterlik Ġnancı Ölçeği” nin genelinden elde edilen 

Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı α=.95‟dir. ÇalıĢmada ölçeğin “Öğrenci Katılımı” 

boyutu için elde edilen Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı α= .90 “Öğretim 

Stratejileri” boyutu için elde edilen Cronbach alfa güvenirlik katsayısı α= .87“Sınıf 

Yönetimi” boyutu için elde edilen Cronbach Alfa güvenirlik katsayısı ise α= .89 

olarak belirlenmiĢtir. Öğretmen özyeterlik ölçeği 24 maddeden oluĢmakla beraber 

tarafımızdan yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucunda anketteki maddelerden 5 

tanesi atılarak öğrenci katılım, öğretim stratejileri ve sınıf yönetimi faktörlerinden 

oluĢan 19 maddelik bir ölçeğe dönüĢmüĢtür. Yapılan faktör analizinde KMO VE 
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Bartlett‟s testi değeri su Ģekildedir; KMO= .938, Bartlett‟s test ise 2664.848, 

significant değeri .000, maddelerin faktör yük değerleri .475 ile .755 arasında 

değiĢmiĢtir. Ölçek üç faktörden oluĢmuĢ olup 1. Faktör 8 (1,2,4,6,9,12,14,22)  

maddeden oluĢan öğrenci katılım boyutu, 2. faktör 6 (7,10,11,18,20,23) maddeden 

oluĢan öğretim stratejileri boyutu ve 3. Faktör 5 maddeden oluĢan (3,13,15,19,21) 

sınıf yönetimi boyutudur. Faktörlerin toplam varyansı açıklama oranı 63.913, 1. 

Faktör olan öğrenci katılım boyutu açıklama oranı 23.94, 2. Faktör olan öğretim 

stratejileri açıklama oranı 21.30 ve 3. Faktör olan sınıf yönetimi boyutu açıklama 

oranı 18.66‟dır. 

3.4 Anket Madde Faktör Yük Değerleri 

Bu çalıĢmada kullanılan öğretmen özyeterlik ölçeği faktör yük değerleri tablo 3.4‟te 

verilmiĢtir. 

Tablo 3.4: Faktör Yük Değerleri 

 Component 

1 2 3 

m4 ,800   

m1 ,733   

m2 ,712   

m14 ,610   

m9 ,574   

m6 ,573   

m12 ,558   

m22 ,498   

m10  ,725  

m11  ,711  

m20  ,694  

m7  ,662  

m18  ,564  

m23  ,531  

m19   ,811 

m21   ,730 

m15   ,730 

m3   ,619 

m13   ,549 
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3.5Verilerin Toplanması 

AraĢtırmada kullanılan veriler 12.04.2016 tarihinde Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü 

AraĢtırma Değerlendirme ve Ġnceleme komisyonu tarafından “ Milli Eğitim 

Bakanlığına Bağlı Okul ve Kurumlarda Yapılacak AraĢtırma, YarıĢma ve Sosyal 

Etkinlik Ġzinlerine Yönelik Ġzin ve Uygulama Genelgesi” esaslarına uygun olduğu 

tespit edilerek verilen izin doğrultusunda 10 ilkokul, 14 ortaokul ve 6 lisede görev 

yapan öğretmenlere ölçek uygulanmıĢtır. AraĢtırmada uygulanan ölçek verilerinin 

toplanması öğretmenler ile birebir görüĢme sağlanarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Buna 

ilaveten Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sınıf Öğretmenliği, Okul Öncesi 

Öğretmenliği, Fen Bilgisi Öğretmenliği, Ġngilizce Öğretmenliği ve Matematik 

Öğretmenliği bölümü son sınıf öğrencilerine Eğitim Yönetimi, Denetimi, TeftiĢi ve 

Planlaması bölümü hocalarının derslerinin olduğu günler izin alınarak anket 

uygulaması yapılmıĢtır. Verilerin toplanması amacıyla yaklaĢık bir ay süren düzenli 

bir çalıĢma yürütülmüĢtür. 

3.6Verilerin Analizi 

Verilerin analizi SPSS 23 programı ile yapılmıĢ ve %95 güven düzeyi ile 

çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada parametrik test tekniklerinden Pearson korelasyon, t ve 

ANOVA testleri kullanılmıĢtır. Ölçek puanlarının iliĢkisi Pearson korelasyon testi ile 

katılımcıların ölçek puanlarının demografik değiĢkenlere göre farklılık gösterme 

durumu ise t ve ANOVA testleri ile analiz edilmiĢtir. Farklılık gösterme durumunda 

ise scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi uygulanmıĢtır. Post testlerinde grup 

ortalamalarının ikili olarak karĢılaĢtırılmasında Scheffe Testi güçlü bir test olması 

nedeni ile tercih edilmiĢtir (Özdamar, 2004). Faktör analizinde dik döndürme iĢlemi 

olarak varimax yöntemi kullanılmıĢtır. Bu yöntem maksimum değiĢkenliği 

amaçlamaktadır. Basit yapıya ulaĢmada faktör yükleri matrisinin sütunlarına öncelik 

veren bu yöntemde, her sütundaki bazı yük değerleri 1'e yaklaĢtırılırken, geriye kalan 

çok sayıda değeri 0'a yaklaĢtırılır ( Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2014). 

ÇalıĢmada ölçek puanlarının iliĢkisi Pearsonkorelasyon testi ile katılımcıların 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-



58 
 

Yeterlilik; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik 

Ölçeğipuanlarının demografik değiĢkenlere göre farklılık gösterme durumu ise t ve 

ANOVA testleri ile analiz edilmiĢtir. 
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde araĢtırmanın bulguları ile ilgili bilgilere ve yorumlara 

yer verilmektedir. AraĢtırmanın bulguları kapsamında “cinsiyet”, “okul türü”, 

“kıdem”, “YaĢ”, “sosyo-ekonomik durum”, “eğitim durumu”, “okul mevcudu” ve 

“branĢ” değiĢkenlerine göre öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının özyeterlik 

inançlarının tespitine iliĢkin bulgu ve bu bulguların yorumları yer almaktadır. 

4.1 Anket Maddelerinin Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Ġstatistikleri 

Bu bölümde anket maddelerinin aritmetik ortalama ve standart sapma değerlerini 

incelemek amacıyla üç faktörde yer alan maddeler ve bu maddelerin aritmetik 

ortalama ve standart sapma değerleri tablo 4.1‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.1: Faktör Maddelerinin Betimleyici İstatistikleri 

Faktör 
Madde N Ortalama 

Std. 

Sapma 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

(1.Faktör) 

m1 594 6,13 1,58 

m2 594 6,63 1,51 

m4 594 6,71 1,37 

m6 594 7,14 1,36 

m9 594 7,06 1,30 

m12 594 7,03 1,45 

m14 594 6,92 1,31 

m22 594 6,66 1,70 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik 

(2.Faktör) 

m7 594 7,13 1,57 

m10 594 7,24 1,30 

m11 594 7,14 1,48 

m18 594 6,98 1,48 

m20 594 7,34 1,40 

m23 594 7,07 1,43 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik 

(3.Faktör ) 

m3 594 6,86 1,39 

m13 594 7,10 1,37 

m15 594 7,04 1,42 

m19 594 6,97 1,42 

m21 594 6,98 1,57 

Öğretmen Öz-Yeterlilik 

m1 594 6,13 1,58 

m2 594 6,63 1,51 

m3 594 6,86 1,39 

m4 594 6,71 1,37 

m5 594 7,14 1,35 

m6 594 7,14 1,36 

m7 594 7,13 1,57 

m8 594 7,17 1,31 

m9 594 7,06 1,30 

m10 594 7,24 1,30 

m11 594 7,14 1,48 

m12 594 7,03 1,45 

m13 594 7,10 1,37 

m14 594 6,92 1,31 

m15 594 7,04 1,42 

m16 594 6,76 1,49 

m17 594 6,79 1,44 

m18 594 6,98 1,48 

m19 594 6,97 1,42 

m20 594 7,34 1,40 

m21 594 6,98 1,57 

m22 594 6,66 1,70 

m23 594 7,07 1,43 

m24 594 6,84 1,54 
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4.21. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının 

Betimleyici Ġstatistikleri 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının ne durumda olduğunu tespit etmek amacıyla 

öğretmenlerin özyeterlik inançları incelenmiĢtir. Analiz kapsamında betimleyici 

analiz puan durumları tablo 4.2‟ de verilmiĢtir. 

Tablo 4.2: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Betimleyici İstatistikleri 

  N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

377 26 72 56,06 8,48 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

377 33 72 59,50 7,64 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

 

377 24 72 58,68 7,85 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 
377 99 216 174,25 22,40 

 

Öğretmenlerin; Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 

56,06±8,48, Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 

59,50±7,64, Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması58,68±7,85 ,  

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanı ortalaması ise 174,25±22,40‟dır. 

4.32. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular:Öğrencilerin Ölçek Puanlarının Betimleyici 

Ġstatistikleri 

Bu bölümde öğretmen adaylarının özyeterlik inançlarınınne durumda olduğunu tespit 

etmek amacıyla öğretmen adaylarının özyeterlik inançları incelenmiĢtir. Analiz 

kapsamında betimleyici analiz puan durumları tablo 4.3‟ de verilmiĢtir. 

 

 

Tablo4.3: Öğrencilerin Ölçek Puanlarının Betimleyici İstatistikleri 
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  N Minimum Maksimum Ortalama Std. Sapma 

Faktör1 217 25 72 51,24 7,70 

Faktör2 217 18 54 39,02 6,67 

Faktör3 217 17 45 31,98 5,49 

FaktörToplam 217 74 169 122,24 17,38 

Öğrencilerin; Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 

51,24±7,70, Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 

39,02±6,67, Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması31,98±7,85 , 

Öğrenci Öz-Yeterlilik puanı ortalaması ise 122,24±17,38‟dir. 

4.43. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular: Öğretmenlerin ve Öğrencilerin Özyeterlik 

Algılarının KarĢılaĢtırılması 

Bu bölümde öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının özyeterlik algılarının 

karĢılaĢtırmasını yaparak ne durumda olduğunu tespit etmek amacıyla öğretmenlerin 

ve öğretmen adaylarının özyeterlik algıları karĢılaĢtırılmıĢtır. Analiz kapsamında bu 

değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları açısından karĢılaĢtırılırken iki gruplu 

değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında ttesti kullanılmıĢtır.Öğretmenlerin ve öğretmen 

adaylarının özyeterlik algılarının karĢılaĢtırması için yapılan t testi analizi değerleri 

tablo 4.4‟te belirtilmiĢtir. 

Tablo4.4: Ölçek Puanlarının Öğretmenlere ve Öğrencilere Göre Farklılaşma 

Durumunun İncelenmesi 

Göreviniz N Ortalama 
Std. 

Sapma 
T P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Öğretmen 377 56,06 8,481 
6,898 ,000* Öğrenci 217 51,24 7,705 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

Öğretmen 377 59,50 7,644 
34,135 ,000* 

Öğrenci 217 39,02 6,672 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Öğretmen 377 58,68 7,857 
48,511 ,000* Öğrenci 217 31,98 5,497 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

Öğretmen 377 174,25 22,404 
31,514 ,000* 

Öğrenci 217 122,24 17,384 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Öğretmen ve öğrenci grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik 
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Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır 

(p<0,05). Öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 56,06 iken 

öğrencilerin 51,24‟tür. Buna göre öğretmenlerin Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu puan ortalamaları daha yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Öğretmen ve öğrenci grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır 

(p<0,05). Öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 59,50 iken 

öğrencilerin 39,02‟dir. Buna göre öğretmenlerin Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu puan ortalamaları daha yüksektir. 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Öğretmen ve öğrenci grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır 

(p<0,05). Öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 58,68 iken 

öğrencilerin 31,98‟dir. Buna göre öğretmenlerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu puan ortalamaları daha yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları görülmektedir. 

Öğretmen ve öğrenci grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). 

Öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 174,25 iken öğrencilerin 

122,24‟tür. Buna göre öğretmenlerin Öğretmen Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları daha yüksektir. 

4.54. Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Görev 

Yaptığı Okul Türüne Göre FarklılaĢma Durumunun Ġncelenmesi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının görev yaptığı okul türüne göre değiĢip 

değiĢmediğini incelemek amacıyla öğretmenlerin özyeterlik inançları görev yaptığı 

okul türü değiĢkenine göre incelenmiĢtir. Analiz kapsamında okul türü üç boyutlu 

(ilk, orta ve lise) olduğundan bu değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları açısından 

karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında 

ANOVAtesti kullanılmıĢtır.ANOVA testine göre, p<0,05 ise istatistiksel olarak 



64 
 

anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

yoktur.Öğretmenlerin özyeterlik inançları  görev yaptığı okul türü değiĢkeni için 

yapılan ANOVA testi analizi değerleri tablo 4.5‟te belirtilmiĢtir. 

Tablo4.5: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Görev Yaptığı Okul Türüne Göre 

Farklılaşma Durumunun İncelenmesi 

  N Ortalama 
Std. 

Sapma 
F p 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Ġlkokul 113 57,96 7,38 

6,097 0,002* Ortaokul 133 54,23 7,97 

Lise 127 56,02 9,47 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

Ġlkokul 113 60,78 6,33 

2,477 0,085 Ortaokul 133 58,86 7,03 

Lise 127 58,87 9,10 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Ġlkokul 113 59,71 6,99 

3,412 0,034* Ortaokul 133 57,25 7,27 

Lise 127 59,12 8,93 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

Ġlkokul 113 178,45 19,13 

4,075 0,018* Ortaokul 133 170,35 20,35 

Lise 127 174,01 26,20 

*p<0,05 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Görev yaptığı okul türü farklı olan öğretmen grupları 

arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Görev yaptığı okul türü ilkokul olan 

öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 57,96 , ortaokul olanların 

ortalamaları 54,23 ,  lise olanların ortalamaları 56,02‟dir. Buna göre görev yaptığı 

okul türü ilkokul olan öğretmenlerin Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Görev yaptığı okul türü farklı olan öğretmen grupları 

arasında Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Görev yaptığı okul türü ilkokul 

olan öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 60,78, ortaokul olanların 
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ortalamaları 58,86, lise olanların puan ortalamaları 58,87‟dir. Görev yaptığı okul türü 

ilkokul olan öğretmenlerin Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir. 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Görev yaptığı okul türü farklı olan öğretmen grupları 

arasında Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Görev yaptığı okul türü ilkokul olan 

öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 59,71, ortaokul olanların 

ortalamaları 57,25, lise olanların ortalamaları 59,12‟dir. Buna göre görev yaptığı 

okul türü ilkokul olan öğretmenlerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu 

puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Görev yaptığı okul türü farklı olan öğretmen grupları arasında 

Öğretmen Öz-Yeterlilik Ölçeği açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (p<0,05). Görev yaptığı okul türü ilkokul olan öğretmenlerin söz 

konusu tutum için puan ortalamaları 178,45,  ortaokul olanların ortalamaları 170,35, 

lise olanların ortalamaları 174,01‟dir. Buna göre görev yaptığı okul türü ilkokul olan 

öğretmenlerin Öğretmen Öz-Yeterlilik Ölçeği puan ortalamaları en yüksektir. 

Sonuç olarak öğretmenlerin görev yaptığı okul türü grupları arasında Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve 

Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır 

(p<0,05). 

4.6. Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Görev Yaptığı Okul Türüne Göre 

FarklılaĢma Durumunun Çoklu KarĢılaĢtırma Testi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının görev yaptığı okul türüne göre değiĢip 

değiĢmediğini incelemek amacıyla öğretmenlerin özyeterlik inançları görev yaptığı 

okul türü değiĢkenine göre incelenmiĢtir. Analiz kapsamında okul türü üç boyutlu 

(ilk, orta ve lise) olduğundan bu değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları açısından 

karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında 



66 
 

ANOVAtesti kullanılmıĢtır.ANOVA testine göre, p<0,05 ise istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur. 

Anlamlı fark bulunması durumunda ise Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi 

kullanılmaktadır.Öğretmenlerin özyeterlik inançları  görev yaptığı okul türü 

değiĢkeni için yapılan Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi analizi değerleri tablo 4.6‟da 

belirtilmiĢtir. 

Tablo4.6: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Görev Yaptığı Okul Türüne Göre 

Farklılaşma Durumunun Çoklu Karşılaştırma Testi 

  
Ortalama 

Fark 
Std. Hata p 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Ġlkokul Ortaokul 3,732
*
 1,069 0,002* 

Lise 1,949 1,080 0,198 

Ortaokul Ġlkokul -3,732
*
 1,069 0,002* 

Lise -1,783 1,036 0,229 

Lise Ġlkokul -1,949 1,080 0,198 

Ortaokul 1,783 1,036 0,229 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Ġlkokul Ortaokul 2,460
*
 ,998 0,049* 

Lise ,590 1,009 0,843 

Ortaokul Ġlkokul -2,460
*
 ,998 0,049* 

Lise -1,870 ,968 0,156 

Lise Ġlkokul -,590 1,009 0,843 

Ortaokul 1,870 ,968 0,156 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

Ġlkokul Ortaokul 8,105
*
 2,839 0,018* 

Lise 4,443 2,870 0,303 

Ortaokul Ġlkokul -8,105
*
 2,839 0,018* 

Lise -3,662 2,753 0,414 

Lise Ġlkokul -4,443 2,870 0,303 

Ortaokul 3,662 2,753 0,414 

*p<0,05 

Öğretmenlerin görev yaptığı okul türü grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Öğretmenlerin görev yaptığı okul türü ilkokul ile ortaokul arasında 

istatistiksel anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Buna göre görev yaptığı okul 

türü ilkokul olan öğretmenlerin Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puan 

ortalamaları ortaokulda görev yapanlardan daha yüksektir. 

Öğretmenlerin görev yaptığı okul türü grupları arasında Sınıf Yönetimine Yönelik 

Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi analizi sonuçları 
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görülmektedir. Öğretmenlerin görev yaptığı okul türü ilkokul ile ortaokul arasında 

istatistiksel anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Buna göre görev yaptığı okul 

türü ilkokul olan öğretmenlerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puan 

ortalamaları ortaokulda görev yapanlardan daha yüksektir. 

Öğretmenlerin görev yaptığı okul türü grupları arasında Öğretmen Öz-

Yeterlilik puanına iliĢkin Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Öğretmenlerin görev yaptığı okul türü ilkokul ile ortaokul arasında 

istatistiksel anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05).Buna göre görev yaptığı okul 

türü ilkokul olan öğretmenlerin Öğretmen Öz-Yeterlilik puan ortalamaları ortaokulda 

görev yapanlardan daha yüksektir. 

4.7Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Cinsiyete Göre FarklılaĢma Durumunun 

Ġncelenmesi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının cinsiyet değiĢkenine göre değiĢip değiĢmediği 

durumunu tespit etmek istediğimizden öğretmenlerin özyeterlik inançları cinsiyet 

değiĢkeni bakımından incelenmektedir. Analizin sınırları çerçevesinde cinsiyet 

değiĢkeni “kadın” ve “erkek” olmak üzere iki gruptan oluĢması sebebiyle t testi 

uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin özyeterlik inançları cinsiyet değiĢkeni bakımından 

inceleyen t testi sonuçları tablo 4,7‟de verilmiĢtir. 

Tablo4.7: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Cinsiyete Göre Farklılaşma 

Durumunun İncelenmesi 

Cinsiyet N Ortalama Std. Sapma t P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

kadın 231 56,42 8,13 
1,054 0,293 

erkek 146 55,48 9,00 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

kadın 
231 59,65 7,10 

0,450 0,653 
erkek 

146 59,28 8,45 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

kadın 231 59,20 7,47 
1,576 0,116 

erkek 146 57,86 8,38 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

kadın 231 175,27 20,95 
1,080 0,281 

erkek 146 172,62 24,51 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-
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Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Kadınların söz konusu tutum için puan sıra ortalamaları 56,42 iken 

erkeklerin 55,48‟dir. Kadınların Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu 

puan sıra ortalamaları daha yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin T testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasında Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Kadınların söz konusu tutum için puan ortalamaları 59,65 iken erkeklerin 

59,28‟dir. Kadınların Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları daha yüksektir. 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin T testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasında Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Kadınların söz konusu tutum için puan ortalamaları 59,20 iken erkeklerin 

57,86‟dır. Kadınların Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları daha yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin T testi analizi sonuçları görülmektedir. Kadın 

ve erkek grupları arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Kadınların söz konusu tutum için 

puan ortalamaları 175,27 iken erkeklerin 172,62‟dir. Kadınların Öğretmen Öz-

Yeterlilik tutumu puan sıra ortalamaları daha yüksektir. 

Sonuç olarak öğretmenlerin erkek ile kadın grupları arasında Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

 

4.8 Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının YaĢa Göre FarklılaĢma Durumunun 

Ġncelenmesi 
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Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının yaĢa göre değiĢip değiĢmediğini tespit etmek 

amacıyla öğretmenlerin özyeterlik inançları yaĢ değiĢkenine göre incelenmiĢtir. 

Analiz kapsamında yaĢ değiĢkeni (30dan az, 30-40 arası, 41-50 arası, 51 üzeri) dört 

gruplu olduğundan, bu değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları açısından 

karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında ANOVA 

testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, p<0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.Öğretmenlerin 

özyeterlik inançlarının yaĢa göre değiĢip değiĢmediğini tespit etmek amacıyla 

yapılan ANOVA testi sonuçları tablo 4,8‟de verilmiĢtir. 

Tablo4.8: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Yaşa Göre Farklılaşma Durumunun 

İncelenmesi 

  N Ortalama Std. Sapma F P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

30dan 

az 
52 57,19 8,42 

0,979 0,403 

30-40 

arası 
144 55,34 8,14 

41-50 

arası 
136 55,91 8,94 

51 üzeri 44 57,30 8,13 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

30dan 

az 
52 58,71 7,38 

0,522 0,667 

30-40 

arası 
144 58,81 7,24 

41-50 

arası 
136 58,17 8,78 

51 üzeri 44 59,84 7,49 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

30dan 

az 
52 59,65 7,88 

1,455 0,227 

30-40 

arası 
144 59,68 7,08 

41-50 

arası 
136 58,68 8,29 

51 üzeri 44 61,39 6,96 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

30dan 

az 
52 175,56 22,16 

0,807 0,491 

30-40 

arası 
144 173,83 20,54 

41-50 

arası 
136 172,76 24,75 

51 üzeri 44 178,52 21,21 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. YaĢı farklı olan gruplar arasında Öğrenci Katılımına 
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Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). 30 yaĢında küçük olanların söz konusu tutum için puan 

ortalamaları 57,19 ,  30-40 yaĢ arası olanların ortalamaları 55,34 ,  41-50 yaĢ arası 

olanların ortalamaları 55,91 , 51 yaĢ ve üzeri olanların ortalamaları 57,30‟dur. Buna 

göre 51 yaĢ ve üzeri olanların Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir.  

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. YaĢı farklı olan gruplar arasında Sınıf Yönetimine Yönelik 

Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). 30 yaĢında küçük olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 58,71 ,  

30-40 yaĢ arası olanların ortalamaları 58,81 ,  41-50 yaĢ arası olanların ortalamaları 

58,17 ,  51 yaĢ ve üzeri olanların ortalamaları 59,84‟tür. Buna göre 51 yaĢ ve üzeri 

olanların Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en 

yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. YaĢı farklı olan gruplar arasında Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). 30 yaĢında küçük olanların söz konusu tutum için puan 

sıra ortalamaları 59,65, 30-40 yaĢ arası olanların ortalamaları 59,68, 41-50 yaĢ arası 

olanların ortalamaları 58,68, 51 yaĢ ve üzeri olanların ortalamaları 61,39‟dur. Buna 

göre 51 yaĢ ve üzeri olanların Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu 

puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. YaĢı farklı olan gruplar arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 30 yaĢında küçük 

olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 175,56, 30-40 yaĢ arası olanların 

ortalamaları 173,83, 41-50 yaĢ arası olanların ortalamaları 172,76, 51 yaĢ ve üzeri 

olanların ortalamaları 178,52‟dir. Buna göre 51 yaĢ ve üzeri olanların Öğretmen Öz-

Yeterlilik puan ortalamaları en yüksektir. 

Sonuç olarak yaĢ grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-
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Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). 

4.9Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Kıdem DeğiĢkenineGöre FarklılaĢma 

Durumunun Ġncelenmesi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının kıdeme göre değiĢip değiĢmediğini tespit 

etmek amacıyla öğretmenlerin özyeterlik inançları kıdem değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. Analiz kapsamında kıdem değiĢkeni (5 yıldan az, 6-15 yıl arası,  16-24 

yıl arası, 25 yıl ve üzeri) dört gruplu olduğundan, bu değiĢkenin ölçek ve alt boyut 

puanları açısından karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin 

karĢılaĢtırılmasında ANOVA  testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, p<0,05 ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark yoktur.Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının kıdem değiĢkenine göre yapılan 

ANOVA testi analiz değerleri tablo 4,9‟da verilmiĢtir. 
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Tablo4.9: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Yönetici/Öğretmen Olarak Çalışma 

SürelerineGöre Farklılaşma Durumunun İncelenmesi 

  N Ortalama Std. Sapma F P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

5 yıl 

ve az 
47 57,02 8,23 

2,584 0,053 

6-15 

arası 
140 55,09 8,25 

16-24 

arası 
131 55,68 8,07 

25 

üzeri 
56 58,59 9,77 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

5 yıl 

ve az 
47 58,51 7,80 

1,981 0,116 

6-15 

arası 
140 58,48 7,02 

16-24 

arası 
131 57,96 8,11 

25 

üzeri 
56 60,96 9,15 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

5 yıl 

ve az 
47 59,83 8,07 

2,456 0,063 

6-15 

arası 
140 59,52 7,10 

16-24 

arası 
131 58,37 8,00 

25 

üzeri 
56 61,64 7,59 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

5 yıl 

ve az 
47 175,36 22,50 

2,402 0,067 

6-15 

arası 
140 173,09 20,61 

16-24 

arası 
131 172,02 22,68 

25 üze 56 181,20 25,48 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma süresi farklı olan 

öğretmen grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu 

açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma süresi 5 yıldan az olan öğretmenlerin söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 57,02, 6-15 yıl arası olanların ortalamaları 55,09, 16-24 

yıl arası olanların ortalamaları 55,68, 25 yıl ve üzeri olanların ortalamaları 58,59‟dur. 

Buna göre yönetici/öğretmen olarak çalıĢma süresi 25 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 
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Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma süresi farklı olan 

öğretmen grupları arasında Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Yönetici/Öğretmen 

olarak çalıĢma süresi 5 yıldan az olan öğretmenlerin söz konusu tutum için puan 

ortalamaları 58,51, 6-15 yıl arası olanların ortalamaları 58,48, 16-24 yıl arası 

olanların ortalamaları 57,96, 25 yıl ve üzeri olanların ortalamaları 60,96‟dır. 

Yönetici/öğretmen olarak çalıĢma süresi 25 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma süresi farklı olan 

öğretmen grupları arasında Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu 

açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma süresi 5 yıldan az olan öğretmenlerin söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 59,83, 6-15 yıl arası olanların ortalamaları 59,52, 16-24 

yıl arası olanların ortalamaları 58,37, 25 yıl ve üzeri olanların ortalamaları 61,64‟tür. 

Yönetici/öğretmen olarak çalıĢma süresi 25 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma süresi farklı olan öğretmen 

grupları arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik Ölçeği açısından istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Yönetici/Öğretmen olarak çalıĢma 

süresi 5 yıldan az olan öğretmenlerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 

175,36, 6-15 yıl arası olanların ortalamaları 173,09, 16-24 yıl arası olanların 

ortalamaları 172,02, 25 yıl ve üzeri olanların ortalamaları 181,20‟dir. Buna göre 

yönetici/öğretmen olarak çalıĢma süresi 25 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin Öğretmen 

Öz-Yeterlilik Ölçeği puan ortalamaları en yüksektir. 

Sonuç olarak çalıĢma süre grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 
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4.10Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Okulun Bulunduğu Çevrenin Sosyo-

Ekonomik Durumuna Göre FarklılaĢma Durumunun Ġncelenmesi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının okulun bulunduğu çevrenin sosyo ekonomik 

durumuna göre değiĢip değiĢmediğini tespit etmek amacıylaöğretmenlerin özyeterlik 

inançları okulun bulunduğu çevrenin sosyo ekonomik durumu değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. Analiz kapsamında okulun bulunduğu çevrenin sosyo ekonomik 

durumu değiĢkeni (zayıf, orta, iyi, çok iyi ) dört gruplu olduğundan, bu değiĢkenin 

ölçek ve alt boyut puanları açısından karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu 

değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında ANOVA testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, 

p<0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark yoktur.Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının okulun bulunduğu 

çevrenin sosyo ekonomik durumu değiĢkenine göre yapılan ANOVA testi analiz 

değerleri tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.10: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Okulun Bulunduğu Çevrenin 

Sosyo-Ekonomik DurumunaGöre Farklılaşma Durumunun İncelenmesi 

  N Ortalama Std. Sapma F p 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

zayıf 121 55,26 8,64 

1,914 0,149 
orta 207 56,02 8,52 

iyi-çok 

iyi 
47 58,11 7,76 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

zayıf 121 58,69 6,49 

0,319 0,727 
orta 207 58,49 8,38 

iyi-çok 

iyi 
47 59,51 8,89 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

zayıf 121 59,46 7,10 

0,050 0,952 
orta 207 59,42 7,75 

iyi-çok 

iyi 
47 59,81 8,72 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

zayıf 121 173,40 20,29 

0,574 0,564 orta 207 173,93 23,31 

iyi-çokiyi 47 177,43 24,07 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik durumu farklı 

olan gruplar arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından 
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istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulun çevresi 

sosyo-ekonomik bakımdan zayıf olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 

55,26 ,  orta olanların ortalamaları 56,02 , iyi-çok iyi olanların ortalamaları 58,11‟dir. 

Okulunun çevresinin sosyo ekonomik durumu iyi-çok iyi olanların Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir.  

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik durumu farklı 

olan gruplar arasında Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulun çevresi 

sosyo-ekonomik bakımdan zayıf olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 

58,69 ,  orta olanların ortalamaları 58,49 ,  iyi-çok iyi olanların ortalamaları 

59,51‟dir. Okulunun çevresinin sosyo ekonomik durumu iyi-çok iyi olanların Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir.  

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik durumu farklı 

olan gruplar arasında Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulun çevresi 

sosyo-ekonomik bakımdan zayıf olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 

59,46, orta olanların ortalamaları 59,42 , iyi-çok iyi olanların ortalamaları 59,81‟dir. 

Okulunun çevresinin sosyo ekonomik durumu iyi-çok iyi olanların Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu puan ortalamaları en yüksektir.  

Öğretmen Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik durumu farklı olan 

gruplar arasında Öğretmen Öz-Yeterliliktutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulun çevresi sosyo-ekonomik bakımdan zayıf 

olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 173,40,  orta olanların ortalamaları 

173,93, iyi-çok iyi olanların ortalamaları 177,43‟tür. Okulunun çevresinin sosyo 

ekonomik durumu iyi-çok iyi olanların Öğretmen Öz-Yeterlilik  tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir. Sonuç olarak okulun bulunduğu çevrenin sosyo-ekonomik 

durum grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik 
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ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). 

 

4.11Ölçek Puanlarının Eğitim DüzeyineGöre FarklılaĢma Durumunun 

Ġncelenmesi 

Ölçek puanlarının eğitim düzeyine göre değiĢip değiĢmediğini tespit etmek amacıyla 

ölçek puanları eğitim düzeyi değiĢkenine göre incelenmiĢtir. Analiz kapsamında 

eğitim düzeyi değiĢkeni (Ön Lisans, Lisans, Lisans Üstü ) üç gruplu olduğundan, bu 

değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları açısından karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla 

gruplu değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında ANOVA testi kullanılmıĢtır. ANOVA 

testine göre, p<0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.Ölçek puanlarınıneğitim düzeyi 

değiĢkenine göre yapılan ANOVA testi analiz değerleri tablo 4.11‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11: Ölçek Puanlarının Eğitim DüzeyineGöre Farklılaşma Durumunun 

İncelenmesi 

  N Ortalama 
Std. 

Sapma 
F P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

ön lisans 17 57,29 6,03 

0,758 0,469 Lisans 332 56,14 8,63 

Lisansüstü 28 54,36 7,88 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

ön lisans 17 61,18 6,34 

1,046 0,352 Lisans 332 58,63 7,90 

Lisansüstü 28 57,79 8,05 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

ön lisans 17 60,53 5,69 

2,562 0,079 Lisans 332 59,71 7,52 

Lisansüstü 28 56,43 9,48 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

ön lisans 17 179,00 16,37 

1,301 0,273 Lisans 332 174,48 22,50 

Lisansüstü 28 168,57 23,95 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Eğitim düzeyi farklı olan gruplar arasında Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Eğitim düzeyi ön lisans olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 57,29,  lisans olanların ortalamaları 56,24,  lisansüstü 
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olanların ortalamaları 54,36‟dır. Eğitim düzeyi ön lisans olanların Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Eğitim düzeyi farklı olan gruplar arasında Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır (p>0,05). Eğitim düzeyi ön lisans olanların söz konusu tutum için 

puan ortalamaları 61,18, lisans olanların ortalamaları 58,63, lisansüstü olanların 

ortalamaları 57,79‟dur. Eğitim düzeyi ön lisans olanların Sınıf Yönetimine Yönelik 

Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Eğitim düzeyi farklı olan gruplar arasında Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Eğitim düzeyi ön lisans olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 60,53, lisans olanların ortalamaları 59,71, lisansüstü 

olanların ortalamaları 56,43‟tür. Buna göre eğitim düzeyi ön lisans olanların Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Eğitim düzeyi farklı olan gruplar arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik  

tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

Eğitim düzeyi ön lisans olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 179,00, 

lisans olanların ortalamaları 174,48, lisansüstü olanların ortalamaları 168,57‟dir. 

Eğitim düzeyi ön lisans olanların Öğretmen Öz-Yeterlilik  tutumu puan ortalamaları 

en yüksektir. 

Sonuç olarak eğitim düzeyi grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 
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4.12 Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının Okuldaki Öğretmen SayısınaGöre 

FarklılaĢma Durumunun Ġncelenmesi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının okuldaki öğretmen sayısına göre değiĢip 

değiĢmediğini tespit etmek amacıylaöğretmenlerin özyeterlik inançları okuldaki 

öğretmen sayısı değiĢkenine göre incelenmiĢtir. Analiz kapsamında eğitim düzeyi 

değiĢkeni (20 den az, 20-50 öğretmen, 51-99 arası, 100 ve üstü öğretmen ) dört 

gruplu olduğundan, bu değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları açısından 

karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında ANOVA 

testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, p<0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur. Öğretmenlerin 

özyeterlik inançlarının okuldaki öğretmen sayısı değiĢkenine göre yapılan ANOVA 

testi analiz değerleri tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.12: Öğretmenlerin Ölçek PuanlarınınOkuldaki Öğretmen Sayısına Göre 

Farklılaşma Durumunun İncelenmesi 

  N Ortalama Std. Sapma F P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik 

20 den az 10 51,40 12,49 

1,284 0,280 

20-50 

öğretmen 
187 56,35 8,37 

51-99 132 56,25 7,95 

100 ve 

üstü 
46 55,13 9,40 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik 

20 den az 10 54,90 8,22 

0,991 0,397 

20-50 
öğretmen 

187 58,65 8,03 

51-99 132 58,68 7,44 

100 ve 

üstü 
46 59,63 8,37 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

20 den az 10 55,70 8,92 

0,871 0,456 

20-50 

öğretmen 
187 59,68 7,58 

51-99 132 59,41 7,40 

100 ve 

üstü 
46 59,70 8,41 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

20 den az 10 162,00 27,26 

1,018 0,385 

20-50 
öğretmen 

187 174,69 22,51 

51-99 132 174,34 21,14 

100 ve 

üstü 
46 174,46 24,71 
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Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir.Okuldaki öğretmen sayısı farklı gruplar arasında Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulunda 20 den az öğretmen olanların söz 

konusu tutum için puan ortalamaları 51,40, 20-50 öğretmen olanların ortalamaları 

56,35, 51-99 öğretmen olanların ortalamaları 56,25, 100 ve üstü öğretmen olanların 

ortalamaları 55,13‟tür. Okulunda 20-50 öğretmen olanların Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir.  

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. Okulun öğretmen mevcudu farklı gruplar arasında Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulunda 20 den az öğretmen olanların söz 

konusu tutum için puan ortalamaları 54,90,  20-50 öğretmen olanların ortalamaları 

58,65,  51-99 öğretmen olanların ortalamaları 58,68, 100 ve üstü öğretmen olanların 

ortalamaları 59,63‟tür. Okulunda 100 ve üstü öğretmen bulunan okulların Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir.  

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir.Okuldaki öğretmen sayısı farklı gruplar arasında Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik   tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). Okulunda 20 den az öğretmen olanların söz 

konusu tutum için puan ortalamaları 55,70,  20-50 öğretmen olanların ortalamaları 

59,68,  51-99 öğretmen olanların ortalamaları 59,41,  100 ve üstü öğretmen olanların 

ortalamaları 59,70‟dir. Okulunda 100 ve üstü öğretmen bulunan okulların Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en yüksektir.  

Öğretmen Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Okulun öğretmen mevcudu farklı gruplar arasında Öğretmen Öz-

Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Okulunda 20 den az öğretmen olanların söz konusu tutum için puan 

ortalamaları 162,00,  20-50 öğretmen olanların ortalamaları 174,69,  51-99 öğretmen 

olanların ortalamaları 174,34,  100 ve üstü öğretmen bulunan okulların ortalamaları 
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174,46‟dır. Okulunda 20-50 öğretmen olanların Öğretmen Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir.  

Sonuç olarak okuldaki öğretmen sayısı grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

4.13Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının BranĢlarına Göre FarklılaĢma 

Durumunun Ġncelenmesi 

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının branĢına göre değiĢip değiĢmediğini tespit 

etmek amacıyla öğretmenlerin özyeterlik inançları branĢ değiĢkenine göre 

incelenmiĢtir. Analiz kapsamında branĢ değiĢkeni (Sınıf, Fen Bilimleri, Sosyal 

Bilimler, Dil, Sanat ve Beden ) beĢ gruplu olduğundan, bu değiĢkenin ölçek ve alt 

boyut puanları açısından karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin 

karĢılaĢtırılmasında ANOVA testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, p<0,05 ise 

istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark yoktur. Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının branĢ değiĢkenine göre yapılan 

ANOVA testi analiz değerleri tablo 4.13‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.13: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının BranşlarınaGöre Farklılaşma 

Durumunun İncelenmesi 

  N Ortalama Std. Sapma F P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Sınıf 104 58,31 7,19 

3,530 0,008* 

fen 

bilimleri 
79 54,91 8,92 

sosyal 

bilimler 
71 56,49 8,36 

Dil 82 54,01 8,59 

sanat ve 

beden 
34 55,82 9,73 

Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Sınıf 104 59,68 7,12 

1,184 0,317 

fen 

bilimleri 
79 58,95 7,74 

sosyal 

bilimler 
71 58,92 7,93 

Dil 82 57,21 8,20 

sanat ve 

beden 
34 58,71 8,95 

Öğretim 

StratejilerineYönelik 

Öz-Yeterlilik 

Sınıf 104 60,44 6,46 

1,078 0,367 

fen 

bilimleri 
79 59,53 7,83 

sosyal 

bilimler 
71 59,51 7,64 

Dil 82 58,94 7,54 

sanat ve 

beden 
34 57,53 10,09 

Öğretmen Öz-

Yeterlilik 

 

Sınıf 104 178,43 19,47 

1,730 0,143 

fen 

bilimleri 
79 173,39 22,92 

sosyal 

bilimler 
71 174,92 22,68 

Dil 82 170,16 22,39 

sanat ve 

beden 
34 172,06 27,49 

*p<0,05 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik  puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. BranĢı farklı olan öğretmen grupları arasında Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmaktadır (p<0,05). BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 216,04; fen bilimleri olanların ortalamaları 58,31, sosyal 

bilimler olanların ortalamaları 54,91, dil olanların ortalamaları 54,01,  sanat ve beden 

olanların ortalamaları 55,82‟dir. BranĢı sınıf öğretmenliği olan öğretmenlerin 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu puan ortalamaları en yüksektir. 
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Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. BranĢı farklı olan öğretmen grupları arasında Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 59,68 , fen bilimleri olanların ortalamaları 58,95 ,  

sosyal bilimler olanların ortalamaları 58,92 , dil olanların ortalamaları 57,21 ,  sanat 

ve beden olanların ortalamaları 58,71‟dir. Buna göre branĢı sınıf öğretmenliği olan 

öğretmenlerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan ortalamaları en 

yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. BranĢı farklı olan öğretmen grupları arasında Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmaktadır (p>0,05). BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 60,44 , fen bilimleri olanların ortalamaları 59,33 , sosyal 

bilimler olanların ortalamaları 59,51 , dil olanların ortalamaları 58,94 , sanat ve 

beden olanların ortalamaları 57,53‟tür. Buna göre branĢı sınıf öğretmenliği olan 

öğretmenlerin Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu puan sıra 

ortalamaları en yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. BranĢı farklı olan öğretmen grupları arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik 

tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p>0,05). BranĢı 

sınıf öğretmenliği olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 178,43 , fen 

bilimleri olanların ortalamaları 173,39 , sosyal bilimler olanların ortalamaları 174,92, 

dil olanların ortalamaları 170,16 , sanat ve beden olanların ortalamaları 172,06‟dır. 

BranĢı sınıf öğretmenliği olan öğretmenlerin Öğretmen Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir. 

Sonuç olarak branĢ grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

tutumu olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p<0,05). 
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4.14Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının BranĢlarına Göre FarklılaĢma 

Durumunun Çoklu KarĢılaĢtırma Testi  

Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının branĢına göre değiĢip değiĢmediğini tespit etmek 

amacıyla öğretmenlerin özyeterlik inançları branĢ değiĢkenine göre incelenmiĢtir. 

Analiz kapsamında branĢ değiĢkeni (Sınıf, Fen Bilimleri, Sosyal Bilimler, Dil, Sanat 

ve Beden ) beĢ gruplu olduğundan, bu değiĢkenin ölçek ve alt boyut puanları 

açısından karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin karĢılaĢtırılmasında 

ANOVA testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, p<0,05 ise istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir fark yoktur.  

ÇalıĢmamızda anlamlı farklılık olduğundan scheffe çoklu karĢılaĢtırmatesti 

uygulanmıĢtır. Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının branĢ değiĢkenine göre yapılan 

scheffe çoklu karĢılaĢtırmatesti analiz değerleri tablo 4.14‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.14: Öğretmenlerin Ölçek Puanlarının BranşlarınaGöre Farklılaşma 

Durumunun Çoklu Karşılaştırma Testi 

  
Ortalama 

Fark 
Std. Hata P 

Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-

Yeterlilik 

Sınıf fen bilimleri 3,396 1,249 0,119 

sosyal bilimler 1,815 1,288 0,739 

Dil 4,295
*
 1,236 0,018* 

sanat ve beden 2,484 1,653 0,689 

fen 

bilimleri 

Sınıf -3,396 1,249 0,119 

sosyal bilimler -1,582 1,368 0,855 

Dil ,899 1,319 0,977 

sanat ve beden -,912 1,716 0,991 

sosyal 

bilimler 

Sınıf -1,815 1,288 0,739 

fen bilimleri 1,582 1,368 0,855 

Dil 2,481 1,357 0,503 

sanat ve beden ,669 1,745 0,997 

Dil Sınıf -4,295
*
 1,236 0,018* 

fen bilimleri -,899 1,319 0,977 

sosyal bilimler -2,481 1,357 0,503 

sanat ve beden -1,811 1,707 0,890 

sanat ve 

beden 

Sınıf -2,484 1,653 0,689 

fen bilimleri ,912 1,716 0,991 

sosyal bilimler -,669 1,745 0,997 

Dil 1,811 1,707 0,890 

*p<0,05 
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Öğretmenlerin branĢ grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik puanına iliĢkin Scheffe çoklu karĢılaĢtırma testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Öğretmenlerin branĢı dil ve sınıf olanlar arasında istatistiksel anlamlı 

farklılık bulunmaktadır (p<0,05). Buna göre branĢı sınıf olan öğretmenlerin Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puan ortalamaları branĢı dil olanlardan daha 

yüksektir. 

4.15 5.Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular:Öğrencilerin Ölçek Puanlarının Cinsiyete 

Göre FarklılaĢma Durumunun Ġncelenmesi 

Öğretmen adaylarının özyeterlik inançlarının cinsiyet değiĢkenine göre değiĢip 

değiĢmediği durumunu tespit etmek istediğimizden öğretmen adaylarının özyeterlik 

inançları cinsiyet değiĢkeni bakımından incelenmektedir. Analizin sınırları 

çerçevesinde cinsiyet değiĢkeni “kadın” ve “erkek” olmak üzere iki gruptan oluĢması 

sebebiyle t testi uygulanmıĢtır. Öğretmen adaylarının özyeterlik inançları cinsiyet 

değiĢkeni bakımından inceleyen t testi sonuçları tablo 4.15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.15: Öğrencilerin Ölçek Puanlarının Cinsiyete Göre Farklılaşma 

Durumunun İncelenmesi 

Cinsiyet N Ortalama Std. Sapma t P 

Faktör1 
kadın 169 51,09 7,91 

-0,503 0,616 
erkek 48 51,73 7,01 

Faktör2 
kadın 169 39,05 6,77 

0,119 0,905 
erkek 48 38,92 6,39 

Faktör3 
kadın 169 31,83 5,62 

-0,740 0,460 
erkek 48 32,50 5,07 

FaktörToplam 
kadın 169 121,98 17,98 

-0,411 0,682 
erkek 48 123,15 15,25 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilikpuanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasındaÖğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik puanıaçısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Kadınların söz konusu tutum için puan sıra ortalamaları 51,09 iken 

erkeklerin 51,73‟tür. Erkeklerin Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puan sıra 

ortalamaları daha yüksektir. 
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Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilikpuanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasında Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-

Yeterlilik puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Kadınların söz konusu tutum için puan ortalamaları 39,05 iken erkeklerin 

38,92‟dir. Kadınların Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puan ortalamaları 

daha yüksektir. 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasında Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır 

(p>0,05). Erkeklerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 31,83 iken kadınların 

32,50‟dir. Erkeklerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puan ortalamaları daha 

yüksektir. 

Öğretmen Öz-Yeterlilik Toplam puanına iliĢkin t testi analizi sonuçları 

görülmektedir. Kadın ve erkek grupları arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik Toplam 

puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

Erkeklerin söz konusu tutum için puan ortalamaları 121,98 iken erkeklerin 

123,15‟tir. Kadınların Öğretmen Öz-Yeterlilik Toplam puan sıra ortalamaları daha 

yüksektir. 

Sonuç olarak Öğrencilerin erkek ile kadın grupları arasında Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik puanı açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

4.16Öğrencilerin Ölçek Puanlarının BranĢlarına Göre FarklılaĢma Durumunun 

Ġncelenmesi 

Öğretmen adaylarının özyeterlik inançlarının branĢlarına göre değiĢip değiĢmediğini 

tespit etmek amacıyla öğretmen adaylarının özyeterlik inançları branĢ değiĢkenine 

göre incelenmiĢtir. Analiz kapsamında branĢ değiĢkeni (Sınıf, Fen Bilimleri, Sosyal 

Bilimler, Dil, Sanat ve Beden ) beĢ gruplu olduğundan, bu değiĢkenin ölçek ve alt 

boyut puanları açısından karĢılaĢtırılırken üç ve daha fazla gruplu değiĢkenlerin 

karĢılaĢtırılmasında ANOVA  testi kullanılmıĢtır. ANOVA testine göre, p<0,05 ise 
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istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır, p>0,05 ise istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark yoktur. Öğretmenlerin özyeterlik inançlarının branĢ değiĢkenine göre yapılan  

ANOVA testi analiz değerleri tablo 4.15‟te verilmiĢtir. 

Tablo 4.16: Öğrencilerin Ölçek Puanlarının BranşlarınaGöre Farklılaşma 

Durumunun İncelenmesi 

  N Ortalama Std. Sapma F P 

Faktör1 

Sınıf 118 51,73 7,69 

2,646 0,051 

fen bilimleri 65 51,74 6,51 

sosyal 

bilimler/sanat 

ve beden 

7 44,14 10,59 

Dil 27 49,70 8,89 

Faktör2 

Sınıf 118 39,34 6,69 

0,223 0,880 

fen bilimleri 65 38,55 6,04 

sosyal 

bilimler 
7 38,29 8,28 

Dil 27 38,93 7,81 

Faktör3 

Sınıf 118 31,64 5,31 

0,427 0,734 

fen bilimleri 65 32,40 5,75 

sosyal 
bilimler 

7 31,43 6,39 

Dil 27 32,63 5,61 

FaktörToplam 

Sınıf 118 122,70 17,45 

0,611 0,609 

fen bilimleri 65 122,69 15,45 

sosyal 

bilimler 
7 113,86 24,54 

Dil 27 121,26 19,77 

 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. BranĢı farklı olan öğrenci grupları arasında Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanıaçısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmaktadır (p>0,05). BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu tutum için 

puan ortalamaları 51,73 ,  fen bilimleri olanların ortalamaları 51,74 , dil olanların 

ortalamaları 49,70 ,sosyal bilimler/sanat ve beden olanların ortalamaları 44,14‟tür. 

BranĢı sınıf öğretmenliği olan öğrencilerin Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. BranĢı farklı olan öğrenci grupları arasında Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanıaçısından istatistiksel olarak anlamlı 
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farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 39,34, fen bilimleri olanların ortalamaları 38,55, dil 

olanların ortalamaları 38,93,sosyal bilimler/sanat ve beden olanların ortalamaları 

38,29‟dur. Buna göre branĢı sınıf olan öğrencilerin Öğretim Stratejilerine Yönelik 

Öz-Yeterlilik puan ortalamaları en yüksektir. 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanına iliĢkin ANOVA testi analizi 

sonuçları görülmektedir. BranĢı farklı olan öğrenci grupları arasında Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmaktadır (p>0,05). BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu 

tutum için puan ortalamaları 31,64 , fen bilimleri olanların ortalamaları 32,40 , dil 

olanların ortalamaları 32,60 ,sosyal bilimler/sanat ve beden olanların ortalamaları 

31,43‟tür. Buna göre branĢıdil olan öğrencilerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik puan ortalamaları en yüksektir. 

Öğretmen Öz-YeterlilikToplam puanına iliĢkin ANOVA testi analizi sonuçları 

görülmektedir. BranĢı farklı olan öğrenci grupları arasında Öğretmen Öz-Yeterlilik 

Toplam puanı açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır (p>0,05). 

BranĢı sınıf öğretmenliği olanların söz konusu tutum için puan ortalamaları 122,70 , 

fen bilimleri olanların ortalamaları 122,69 , dil olanların ortalamaları 121,26 , sosyal 

bilimler/sanat ve beden olanların ortalamaları 113,86‟dır. BranĢı sınıf öğretmenliği 

olan öğrencilerin Öğretmen Öz-Yeterlilik Toplampuan ortalamaları en yüksektir. 

Sonuç olarak branĢ grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak 

anlamlı farklılık bulunmamaktadır (p>0,05). 

Yapılan iliĢki analizi sonuçlarına göre hem öğrencilerde hem öğretmenlerde; 

 Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik arttığında Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz-Yeterlilik, Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen 

Öz-Yeterlilik artmaktadır. 

 Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik arttığında Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik artmaktadır. 
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 Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik arttığında Öğretmen Öz-Yeterlilik 

artmaktadır. 

Yapılan karĢılaĢtırma analizi sonuçlarına göre anlamlı farklılık çıkan değiĢkenler 

incelendiğinde; 

 Öğretmenlerin görev yaptığı okul grupları için Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik, Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-

Yeterlilik tutumunda en yüksek puan ortalaması ilkokulda görev yapan 

öğretmenlerde iken en düĢük puan ortalaması ortaokulda görev yapan 

öğretmenlerdedir. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda ilkokulda 

görev yapan öğretmenler ile ortaokulda görev yapan öğretmenler arasında 

anlamlı fark olup ilkokulda görev yapanların puan ortalaması daha yüksektir. 

 Öğretmenlerin branĢ grupları için Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

tutumunda en yüksek puan ortalaması sınıf öğretmenliği olanlarda iken düĢük 

puan ortalaması branĢı dil olan öğretmenlerdedir. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma 

testi sonucunda branĢı sınıf olan öğretmenler ile branĢı dil olan öğretmenler 

arasında anlamlı fark olup branĢı sınıf olanların puan ortalaması daha 

yüksektir. 
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın alt problemlerine yönelik toplanmıĢ verilerin analizi 

sonucunda elde edilen bulgulara dayalı olarak ulaĢılan sonuçlar ve öneriler yer 

almaktadır 

5.1 Sonuç ve TartıĢma  

Bu araĢtırmanın sonuçları temel değiĢkenlere bağlı olarak sırasıyla maddeler halinde 

Ģöyledir; 

1. Antalya’da Görev Yapan Öğretmenlerin Özyeterlik Algıları Ne durumda 

Olduğuna ĠliĢkin Sonuçlar 

Antalya Ġli merkez ilçelerde ilk, orta ve lise türü okullarda görev yapan 

öğretmenlerin özyeterlik algı durumlarına baktığımızda öğretmenlerin özyeterlik 

inanç algılarının yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik alt boyutu incelendiğinde öğretmenlerin Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 56,06±8,48 olduğundan öğretmenlerin 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik algılarının yüksek olduğu söylenebilir. 

Diğer bir alt boyut olan Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik alt boyutu 

incelendiğinde Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 

59,50±7,64 olduğundan Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik algılarının 

yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Üçüncü alt boyut olan Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik alt boyutu incelendiğinde öğretmenlerin Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik puan ortalaması 58,68±7,85 olduğu tespit edilmiĢtir ve bu 

sonuç öğretmenlerin Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik algı durumlarının 

yüksek olduğunu göstermektedir.  Alt boyutlar genel olarak incelendiğinde 

öğretmenlerin en çok Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilikboyutunda 

algılarının yüksek olduğu gözlemlenmektedir. En az ise Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik algıları olduğu tespit edilmiĢtir. Genel olarak öğretmenlerin özyeterlik 

algıları incelendiğinde ise Öğretmen Öz-Yeterlilik puanı ortalaması ise 174,25±22,40 
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olduğu gözlemlenmiĢ ve sonuç olarak öğretmenlerin özyeterlik algılarının yüksek 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir.  

Yılmaz ve Gürçay‟ın (2011) yaptığı çalıĢmada biyoloji ve fizik öğretmen adaylarının 

ve öğretmenlerin öz-yeterliklerinin belirlenmesi ve öğretmen özyeterliklerini 

yordayan değiĢkenlerin incelenmesini amaçlamıĢ ve Çapa ve arkadaĢları (2005) 

tarafından Türkçeye uyarlanan “Öğretmen Öz-yeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. Elde 

ettiği sonuçta ise öğretmen adaylarının ve öğretmenlerin tüm ölçeklerden aldıkları 

puanların ortalamanın üzerinde olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca öğretmen öz-yeterlik 

inancını yordamada genel öz-yeterlik ve alan öğretimi öz-yeterliğinin birlikte anlamlı 

katkı sağladıklarını gözlemlemiĢtir. Çimen (2008)‟in yaptığı çalıĢmaya göre biyoloji 

eğitimi tezsiz yüksek lisans öğrencilerinin öz-yeterlik inanç düzeylerini belirlemek 

ve çeĢitli değiĢkenlerle iliĢkisini incelemek amacıyla Enochs ve Riggs(1990) 

tarafından oluĢturulan, Savran ve Çakıroğlu tarafından geliĢtirilen ve Türkiye 

koĢullarına adapte edilen “Biyoloji Öğretiminde Öz-Yeterlik Ġnanç Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Yaptığı çalıĢmada ailesinde öğretmenlik yapan bireylerin bulunduğu 

öğrencilerin öz-yeterlik inançlarının, bulunmayanlara göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢtığını belirlemiĢtir. Bu araĢtırmalar da yapılan çalıĢmadaki öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının yüksek düzeyde olduğunu destekler niteliktedir ve bu 

çalıĢmalar birbirleri ile tutarlılık göstermektedir.  

2. Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Öğretmen Adaylarının Özyeterlik Algı 

Düzeylerini Gösteren Sonuçlar 

Öğretmen adaylarının özyeterlik algılarının ne durumda olduğunu tespit etmek için 

yapılan çalıĢmamızda Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen 

adaylarının özyeterlik algı durumlarının orta düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. 

Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik alt boyutu incelendiğinde öğretmen 

adaylarının Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 51,24±7,70 

olduğu tespit edilmiĢ ve öğretmen adaylarının Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik algılarının yüksek durumda olduğu gözlemlenmiĢtir. Diğer bir alt boyut 

olan Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik alt boyutu incelendiğinde öğretmen 

adaylarının Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik puanı ortalaması 39,02±6,67 

olduğundan Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik algılarının orta düzeyde 
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olduğu tespit edilmiĢtir. Üçüncü alt boyut olan Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik alt boyutu incelendiğinde öğretmen adaylarının Sınıf Yönetimine Yönelik 

Öz-Yeterlilik puan ortalaması 31,98±7,85olduğu tespit edilmiĢtir ve bu sonuç 

öğretmen adaylarının Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik algı durumlarının orta 

durumda olduğunu göstermektedir.  Genel olarak öğretmenlerin özyeterlik algıları 

incelendiğinde ise Öğretmen Öz-Yeterlilik puanı ortalaması ise 122,24±17,38 olduğu 

gözlemlenmiĢ ve sonuç olarak öğretmenlerin özyeterlik algılarının orta düzeyde 

olduğu tespit edilmiĢtir. 

Bu araĢtırmanın öğretmen adaylarının özyeterlik algılarını tespit etmek amacıyla elde 

edilen bulgularını alan yazındaki diğer çalıĢmalarla karĢılaĢtırmak ve bunlara göre 

yorum yapmak, öğretmen adaylarının özyeterlik inançlarının değiĢip değiĢmediğini 

araĢtıran herhangi bir çalıĢmaya ulaĢılabilen kaynaklar dâhilinde Ģu ana kadar 

rastlanmadığından bu mümkün değildir. 

3.Antalya ili Merkez Ġlçelerde Görev Yapan Öğretmenler ile Akdeniz 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Son Sınıf Öğretmen Adaylarının Özyeterlik 

Algılarının karĢılaĢtırılmasına Dair Sonuçlar 

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenler ile Akdeniz Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adaylarının özyeterlik algılarını 

karĢılaĢtırdığımızda Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen 

adaylarından daha yüksek düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada öğretmen 

adaylarının mezun olma ve mesleğe baĢlama isteğiyle uygulamalara daha hazır 

olmalarına ve sonrasında yeni eğitimsel uygulamalar yapmalarına olanak tanıyacağı 

varsayımıyla özyeterlik algılarının öğretmenlerden daha yüksek düzeyde olabileceği 

varsayılmaktaydı ancak elde edilen bulgular görev yapan öğretmenlerin baĢarı ile 

özyeterlik inancının pozitif yönde iliĢkili olmasından kaynaklandığı tahmin edilen 

öğretmen adaylarına nazaran daha yüksek bir özyeterlik algısı ortaya koymuĢlardır. 

Özetlemek gerekirse elde ettikleri baĢarılar öğretmenleri, öğretmen adaylarının yeni 

uygulamalara açık olmalarından daha fazla motive etmiĢ ve daha yüksek düzeyde 

özyeterlik algısı göstermelerine sebep olabileceği kanaatine varılmıĢtır. 
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4.Antalya Ġli Merkez Ġlçelerde Görev Yapan Öğretmenlerin Okul Türü, 

Cinsiyet, YaĢ, Kıdem, , Okulun Bulunduğu Sosyo-ekonomik Çevre, Eğitim 

Durumu,  Okul Mevcudu ve BranĢ değiĢkenlerine göre Öğretmenlerin 

Özyeterlik Algı Düzeyi Sonuçları 

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin okul türü değiĢkenine göre 

elde edilen bulgularda öğretmenlerin görev yaptığı okul türü ilkokul ile ortaokul 

arasında istatistiksel anlamlı farklılık bulunmaktadır. Görev yaptığı okul türü ilkokul 

olan öğretmenlerin Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik ve Sınıf Yönetimine 

Yönelik Öz-Yeterlilik puan ortalamaları ortaokulda görev yapanlardan daha 

yüksektir. Sonuç olarak ise görev yaptığı okul türü ilkokul olan öğretmenlerin 

Öğretmen Öz-Yeterlilik puan ortalamaları ortaokulda görev yapanlardan daha 

yüksektir.Öğretmenlerin görev yaptığı okul grupları için Öğrenci Katılımına Yönelik 

Öz-Yeterlilik, Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik 

tutumunda en yüksek puan ortalaması ilkokulda görev yapan öğretmenlerde iken en 

düĢük puan ortalaması ortaokulda görev yapan öğretmenlerdedir. Yapılan çoklu 

karĢılaĢtırma testi sonucunda ilkokulda görev yapan öğretmenler ile ortaokulda görev 

yapan öğretmenler arasında anlamlı fark olup ilkokulda görev yapanların puan 

ortalaması daha yüksektir. Özetlemek gerekirse ilkokulda görev yapan öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. 

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre 

elde edilen bulgularda sonuç olarak öğretmenlerin erkek ile kadın grupları 

arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen 

Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Ancak 

kadınların Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen 

Öz-Yeterlilik açısından daha yüksek bir ortalamaya sahip oldukları gözlemlenmiĢtir. 

Aksu (2008) çalıĢmasında cinsiyet değiĢkeninin öğretmenlerin matematik öğretimi 

üzerine özyeterlik inançlarına iliĢkin sonuçlara bakıldığında veri toplama aracı olarak 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirlen “Öğretmen adaylarının matematik öğretiminde öz-yeterlik inancı 
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ölçeği” kullanıldığı ve anlamlı  bir farklılık olmadığı gözlemlenmiĢtir. Akbay ve Gizir‟in 

(2010) yaptığı çalıĢmada “Akademik Özyeterlik Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 

göre özyeterlik inancının erkeklerin erteleme eğilimi üzerine yüksek ve anlamlı bir 

yordama gücü bulunurken, kız öğrencilerde akademik özyeterlik ile akademik 

erteleme davranıĢı arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır.Schunk ve Pajares 

(1992) göre bu durumun en belirgin nedeni olarak, cinsiyete göre özyeterliğin bazı 

karıĢtırıcı durumların etkisi altında kaldığı söylenebilir. Alan yazında, erkek ve 

kadınların özyeterliği ölçmeyi amaçlayan ölçme araçlarına yönelik farklı tutumlar 

sergileme eğiliminde oldukları belirtilmekte ve yapılan çalıĢmalarda erkeklerin bu tip 

ölçme araçlarına kendi özyeterliklerini daha yüksekte algılayarak yaklaĢtıkları, 

kadınların ise daha orta düzeyde bir yaklaĢım sergiledikleri ifade edilmektedir (Akt: 

Akbay ve Gizir, s.74). Saracaloğlu ve Yenice (2009)‟nin “Fen Öğretiminde 

Özyeterlik Ölçeği” kullanarak fen bilgisi ve sınıf ögretmenlerinin öz-yeterlik 

inançlarının bazı degiskenler açısından incelenmesini amaçlayan çalıĢmasında 

ögretmenlerin fen öz-yeterlik algısı cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir. Bu araĢtırmalar da çalıĢmamızın cinsiyet değiĢkeninin Öğretmen 

özyeterlik algıları üzerine herhangi bir iliĢkisinin olmadığı bulgusunu destekler 

niteliktedir. 

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre elde 

edilen bulgularda sonuç olarak yaĢ grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından  istatistiksel 

olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Ancak 51 ve üzeri yaĢ grubuna dahil olan 

öğretmenlerde Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik 

ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından daha yüksek bir ortalamaya sahip oldukları 

tespit edilmiĢtir.  

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre elde 

edilen bulgularda sonuç olarak çalıĢma süre grupları arasında Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Ancak 25 yıl ve daha fazla 
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görev yapan öğretmenlerde Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; 

Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından daha yüksek bir ortalamaya sahip 

oldukları gözlemlenmiĢtir. 

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin okulun bulunduğu çevrenin 

sosyo-ekonomik durumu değiĢkenine göre elde edilen bulgularda okulun bulunduğu 

çevrenin sosyo-ekonomik durumu farklı olan gruplar arasında Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz-Yeterlilik, Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik ve Sınıf 

Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu açısından istatistiksel olarak anlamlı 

farklılık bulunmamaktadır. Ancak okulunun çevresinin sosyo ekonomik durumu iyi-

çok iyi olanların Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik, Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik ve Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir. 

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin Eğitim düzeyi değiĢkenine 

göre elde edilen bulgularda sonuç olarak eğitim düzeyi grupları arasında Öğrenci 

Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-

Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-

Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Ancak 

eğitim düzeyi ön lisans olanların Öğretmen Öz-Yeterlilik, Sınıf Yönetimine Yönelik 

Öz-Yeterlilik ve Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu puan 

ortalamaları en yüksektir.  

Antalya ili merkez ilçelerde görev yapan öğretmenlerin branĢ değiĢkenine göre elde 

edilen bulgularda branĢı farklı olan öğretmen grupları arasında Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik  ve Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik  tutumu 

açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmaktadır. Öğretmenlerin branĢ 

grupları için Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumunda en yüksek puan 

ortalaması sınıf öğretmenliği olanlarda iken düĢük puan ortalaması branĢı dil olan 

öğretmenlerdedir. Yapılan çoklu karĢılaĢtırma testi sonucunda branĢı sınıf olan 

öğretmenler ile branĢı dil olan öğretmenler arasında anlamlı fark olup branĢı sınıf 

olanların puan ortalaması daha yüksektir ve dolayısıyla özyeterlik algıları daha 

yüksektir denebilmektedir. 
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Yapılan araĢtırmanın öğretmenlerin özyeterlik algılarınınbranĢ, okul türü, kıdem, 

okulun bulunduğu sosyo-ekonomik çevre, eğitim düzeyi ve yaĢ değiĢkenine göre 

değiĢip değiĢmediğini tespit etmek amacıyla elde edilen bulgularını alan yazındaki 

diğer çalıĢmalarla karĢılaĢtırmak ve bunlara göre yorum yapmak, öğretmenlerin 

özyeterlik algılarının branĢ, okul türü, kıdem, okulun bulunduğu sosyo-ekonomik 

çevre, eğitim düzeyi ve yaĢ değiĢkenine göre değiĢip değiĢmediğini araĢtıran 

herhangi bir çalıĢmaya ulaĢılabilen kaynaklar dâhilinde Ģu ana kadar 

rastlanmadığından bu mümkün değildir. 

 

5.Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi Son Sınıf Öğretmen Adaylarının 

Özyeterlik Algılarının Cinsiyet, YaĢ ve BranĢ DeğiĢkenine Göre Ġncelenmesi 

Sonucu; 

Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adaylarının özyeterlik 

algılarının cinsiyet değiĢkeni açısından sonuç olarak öğretmen adaylarının erkek ile 

kadın grupları arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim 

Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik 

ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmamaktadır. Ancak kadın öğretmen adaylarının öğretim stratejileri ve sınıf 

yönetimi alt boyutlarında puan değerlerinin erkek öğretmen adaylarından daha 

yüksek olduğu gözlemlenmiĢtir. Aksu (2008)‟nun yaptığı sınıf, fen bilgisi ve okul 

öncesi öğretmeni adaylarının matematik öğretimine iliĢkin öz-yeterlilik inançları, 

cinsiyet, liseden mezun olduğu alan ve anabilim dallarına göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını tespit etmeyi amaçlayan çalıĢmasında öğretmen adaylarının 

cinsiyet değiĢkeni açısından anlamlı farklılık olmadığı saptanmıĢtır. AkbaĢ (2010) „a 

göre fen öğretimi, fen öğretim özyeterlik tutumu ve fen geliĢim becerilerini 

belirlemek amacıyla yaptığı çalıĢmada formasyon almakta olan Mersin Üniversitesi 

Fen Fakültesi öğrencileri arasında özyeterlik algıları bakımından cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık bulunmamaktadır.Seçkin ve BaĢbay‟a  (2013)göre 

beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının öz-yeterlik inanç düzeylerini bazı 

değiĢkenlere göre incelemeyi ve öğretmen öz-yeterlik inançlarıyla öğretmenlik 

mesleğine iliĢkin tutumlar arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlamıĢtır. Çapa, 

Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafından Türkçeye uyarlana Öğretmen Özyeterlik 
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Ölçeği kullanılmıĢtır. Bulgulara göre, beden eğitimi ve spor öğretmeni adaylarının 

öz-yeterlik inançlarının “oldukça yeterli” düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Cinsiyete, 

sınıf düzeyine, anne eğitim düzeyine, spor branĢının türüne göre öğretmen 

adaylarının öz-yeterlik inançlarının farklılaĢmadığı, ancak bölümü isteyerek seçme, 

baba eğitim düzeyi, düzenli spor yapma durumlarına göre anlamlı farklılıklar olduğu 

tespit edilmiĢtir. Bu çalıĢmada belirtilen cinsiyet değiĢkenine göre öğretmen 

adaylarının özyeterlik algılarının anlamlı farklılık göstermemesi yapılan çalıĢmayı 

destekler niteliktedir.YeĢilyurt (2013)‟ un öğretmen adaylarının öğretmen öz-yeterlik 

algısını belirlemek amacıyla Tschannen-Moran ve Hoy (2001) tarafından geliĢtirilen, 

Çapa, Çakıroğlu ve Sarıkaya (2005) tarafındanTürkçeye uyarlanan “Öğretmen Öz-

yeterlik Ölçeği”kullanarak yaptığı çalıĢmada öğretmen adaylarının özyeterlikalgı 

düzeyleri arasında cinsiyet değiĢkeni acısından anlamlı fark tespit edilmiĢtir. cinsiyet 

değiĢkeni acısından, öğretim stratejileri ve sınıf yönetimi faktörlerine iliĢkin erkek 

öğretmen adaylarının öğretmen özyeterlikalgı düzeyinin kadın öğretmen adaylarının 

öğretmen öz-yeterlik algı düzeyinden daha yüksek olduğu tespit edilmiĢtir. 

Alanyazında, cinsiyet değiĢkeni açısından öğretmen adaylarının öz-yeterlik algıları 

arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık olduğunu ortaya koyan araĢtırtmalar 

olduğu gibi, anlamlı bir farklılık olmadığını tespit eden araĢtırtmalar da mevcuttur 

(Akt: YeĢilyurt, 2013).Bu durumun oluĢmasında, ilgili araĢtırmalarda yer alan 

katılımcıların biliĢsel ve duyuĢsal özelliklerinin farklı olması, farklı sosyo-kültürel 

yapılara sahip olması vb. etki etmiĢ olabilir.Ġki gruptaki çalıĢmaların sonuçları 

tutarlılık göstermemektedir. Bu farklılıklar belki her iki grupta bulunan örneklemden 

kaynaklanabilmektedir. 

Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adaylarının özyeterlik 

algılarının yaĢ değiĢkeni açısındansonuç olarak Öğrencilerin erkek ile kadın grupları 

arasında Öğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen 

Öz-Yeterlilik açısından istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır. Bu 

durumun çalıĢmaya katılan öğretmen adaylarının tamamının 30 yaĢ ve altı grupta yer 

alması ve ortalama üniversiteden mezun olma yaĢının da 20‟li yaĢlar olmasından 

kaynaklanabileceği görüĢü benimsenmiĢtir. 
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Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son sınıf öğretmen adaylarının özyeterlik 

algılarının branĢ değiĢkeni açısındanÖğrenci Katılımına Yönelik Öz-Yeterlilik 

tutumu ve Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu alt boyutlarında sınıf 

öğretmenlerinin daha yüksek puana sahip olduğu; Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-

Yeterlilik boyutunda ise dil öğretmenlerinin daha yüksek ortalamaya sahip oldukları 

tespit edilmiĢtir. Ancak genel olarak branĢ grupları arasında Öğrenci Katılımına 

Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; Öğretim Stratejilerine Yönelik Öz-Yeterlilik tutumu; 

Sınıf Yönetimine Yönelik Öz-Yeterlilik ve Öğretmen Öz-Yeterlilik açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmamaktadır. YeĢilyurt (2013)‟un 

çalıĢmasında Matematik öğretmenliğinde öğrenim gören öğretmen adaylarının, diğer 

programlarda öğrenim gören adaylara göre öz-yeterlik algı düzeylerinin daha düĢük 

düzeyde olduğu tespit edilmiĢtir. Öğrenim görülen program turu yani branĢ 

değiĢkenine göre, öğretmen adaylarının öz-yeterlik algıları incelendiğindeanlamlı 

farklılık gösterir düzeyde fark ortaya koyan araĢtırmalar (Çapri & Çelikkaleli, 2008; 

Erisen & Çeliköz, 2003; ġeker, Deniz & Görgen, 2005), bu araĢtırmadan elde edilen 

sonucu destekler nitelik taĢımaktadır.Ġki gruptaki çalıĢmaların sonuçları tutarlılık 

göstermektedir. Bu farklılık belki her iki gruptaki çalıĢmaların örneklem 

kapsamlarının aynı olmamasından kaynaklanabilir. 

 

5.2 Öneriler 

 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular değerlendirildiğinde, uygulayıcılara yönelik 

öneriler; 

 

1. Öğrencilerin aktif ders katılımı, öğrenciye uygun öğretim strateji, yöntem ve 

teknikleri kullanımı ve etkin sınıf yönetimi konusunda öğretmenler  seminer vb. 

aracılığıyla bilinçlendirilebilir. 

2. Belirtilen konularda hizmet içi eğitim vb. eğitimler vasıtasıyla öncelikle 

özyeterlik algı düzeyleri daha düĢük ortalamaya sahip olan ortaokul öğretmenleri ve 

tüm diğer öğretmenlere eğitim verilebilir. 

3. Belirtilen konular üzerinde öğretmen adaylarının daha hakim olabilmeleri 

amacıyla öğretim elemanları daha duyarlı davranabilir ve bu konular üzerinde daha 

çok vurgu yapabilir. 
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4. Okul idarecileri tarafından özyeterliği yüksek öğretmenlerin bulunduğu 

okulun ve öğrencilerin baĢarısının artacağı unutulmamalı ve öğretmenlerin 

kendilerini ilgilendiren tüm çalıĢmalarla ilgili fikirleri alınarak cesaretlendirilmelidir. 

5. Özyeterliği artırmanın bir yolu olan “baĢkası için yapılan deneyimler” 

yöntemi öğretmenlere uygulanabilir, öğretmenlerin baĢarılı uygulamaları akran 

gözlemleme yoluyla yaygınlaĢtırılabilir. 

6. Özyeterlik algısının güçlenmesi için gerekli olan liderlik ve öğretmen 

yetkilendirmesi konusunda okul müdürlerinin bilinçlendirilmesi ve okul 

müdürlerinin öğretmenleri ilgilendiren konularda yetki devri sağlanabilir. 

7. Öğretmenlerin yeterlik algılarının geliĢmesi için eğitim öğretime uygun bir 

ortam sağlanabilir. 

8. Okul müdürlerinin eğitim için gerekli kaynakları sağlamalı, baĢarılı okullar 

ve programları hakkında öğretmenleri bilgilendirebiilir, konuĢmalarında öğretmenleri 

cesaretlendirici cümleler kullanabilir. 

9. Öğrenciler ile ilgili problemlerin çözümünde öğretmenler sürece dahil 

edilebilir ve öğretmenin öğrenci üzerinde doğrudan etkili olduğu öğretmene 

gösterilebilir. 

10. Sıklıkla yapılan sistemsel değiĢikliklere öğretmenin ayak uyduramaması 

öğretmenin özyeterliğini azaltacağından öğretmenlere yeterince bilgilendirme 

yapılabilir.  

 

AraĢtırmacılara yönelik öneriler; 

1.Öğretmenlere göre daha düĢük düzeyde özyeterlik algısına sahip olduğu tespit 

edilen öğretmen adaylarının özyeterlik inançlarını etkileyen faktörler incelenebilir. 

2.Bu çalıĢma daha fazla örneklem grubuna boylamsal bir çalıĢmayla nasıl değiĢtiği 

izlenebilir. Bu çalıĢmayla arasındaki farklılığın istatiksel olarak anlamlılığına 

bakılabilir. 

3. Bu araĢtırma Antalya merkez ilçeleri ve Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesi son 

sınıf öğretmen adayları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer öğretmen ve öğretmen 

adaylarıyla yapılarak elde edilen sonuçların karĢılaĢtırılması sağlanabilir. 
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4.Özyeterlik algısı ile yakından iliĢkili olan tükenmiĢlik düzeyi, kolektif özyeterlik, 

liderlik, yetki devri gibi konularla iliĢkisi incelenebilir. 

5. Öğretmen özyeterliği ile ilgili değiĢkenlerin neler olabileceği konusu araĢtırılabilir. 

6. Fen-Edebiyat Fakültesi mezunu olup pedagojik formasyon alarak öğretmenlik 

yapan öğretmenler ile Eğitim Fakültesi mezunu öğretmenlerin özyeterlik algılarının 

ne durumda olduğu karĢılaĢtırılabilir.  

7. Eğitim durumu önlisans olan öğretmenlerin lisans mezunu öğretmenlere göre 

özyeterlik algılarının daha yüksek olmasının nedenleri araĢtırılarak hangi 

değiĢkenlerle iliĢkisi olduğu tespit edilebilir. 

8. BranĢı sınıf olan öğretmenlerin diğerlerine göre özyeterlik algılarının daha yüksek 

olması durumu incelenerek nedenleri ortaya koyulabilir. 

9. Ortaokulda görev yapan öğretmenlerin özyeterlik algılarının diğerlerine göre daha 

düĢük olmasının sebepleri araĢtırılarak bu sorunun çözüm yolları aranabilir. 
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