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İlkokul Öğretmenlerinin Öğrenme Öğretme Anlayışlarını Etkileyen 

Değişkenlerin Yapısal Eşitlik Modeli ile İncelenmesi * 

 
Şerife Ardıç 1, Öner Uslu 2 

 
Öz  Anahtar Kelimeler 

Eğitim sisteminde öğrenen merkezli anlayışa geçme çabalarına 

rağmen, sınıf içi uygulamalarda öğretmen merkezli etkinlikler 

sürmektedir. Öğrencilerin kendi sorumluluğunu alan öğrenenler 

olmaları için ilkokul yıllarındaki uygulamalar kritiktir. Bu nedenle 

ilkokul öğretmenlerinin işe koştukları öğretim yöntemleri ile bunu 

etkileyen öğrenme öğretme anlayışlarının ve bu anlayışlarla ilişkili 

değişkenlerin incelenmesi önemlidir. Bu araştırmanın amacı 

ilkokul öğretmenlerinin öğrenme öğretme anlayışlarını açıklamak 

üzere belirlenen epistemolojik inanç, genel öz yeterlilik, bireysel 

yenilikçilik ve kıdem değişkenlerinden oluşan bir yapısal eşitlik 

modelinin sınanması, bu modelde cinsiyetin düzenleyici 

(moderatör) rolünün incelenmesidir. İlkokul öğretmenlerinin 

öğrenme öğretme anlayışları ile bu değişkenler arasındaki ilişkiler 

farklı çalışmalarda tek tek incelenmiş olsa da hepsinin bir model 

üzerinde incelendiği bütünsel bir araştırmaya rastlanmamıştır. 

Böyle bir araştırma hem alanyazına katkısı hem de öğretmenlerin 

mesleki gelişiminde ihtiyaç duyulan desteğin planlanması ve 

sunulması açısından oldukça önemlidir. Araştırma kapsamında 

300 öğretmenden veri toplanmıştır. Yapılan yol analizi sonucunda 

ilkokul öğretmenlerinin yapılandırmacı yaklaşımlarının 

epistemolojik inançların çaba boyutu ve bireysel yenilikçilik ile 

doğrudan ve pozitif bir ilişkiye sahip olduğu görülmektedir. 

Geleneksel yaklaşım alt boyutu ise epistemolojik inançların 

yetenek ve tek doğru alt boyutları ile doğrudan ve pozitif yönde 

bir ilişkiye sahiptir. İncelenen değişkenler arasında yapılandırmacı 

yaklaşım ile en yüksek ilişkiye sahip değişken epistemolojik 

inançların çaba alt boyutudur. Ayrıca öğrenme öğretme anlayışları 

ile doğrudan ve dolaylı ilişkiye sahip olan bireysel yenilikçilik 

anlayışı, yapılandırmacı yaklaşım ile geleneksel yaklaşıma göre 

daha yüksek bir ilişkiye sahiptir. Bu araştırmanın sonuçları 

bağlamında düşünüldüğünde eğitim sistemi içerisinde yaşanan 

değişikliklerin etkili olarak uygulamaya konabilmesinde kilit role 

sahip olan öğretmenlere süreç içerisinde ihtiyaç duydukları 

desteğin sağlanabilmesi ve gereksinimleri doğrultusunda hizmet 
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içi eğitim programları hazırlanabilmesi için bu değişkenlerin 

dikkate alınması önemlidir. Mesleki gelişim programlarının 

etkililiğine ilişkin araştırmalarda bu değişkenlerin dikkate alınması 

ve boylamsal çalışmalarda değişimin takip edilmesi önerilebilir. 

Giriş 

Birçok ülke endüstri tabanlı ekonomiden bilgi tabanlı ekonomiye geçiş yapmakta, sosyal ve 

ekonomik koşullar sürekli olarak değişmektedir (Binkley vd., 2012). Buna paralel olarak okullar; 

öğrencileri düzenli ekonomik, çevresel ve sosyal değişimlere, henüz ortaya çıkmamış işlere, henüz 

bulunmamış teknolojilere ve henüz öngörülmeyen sosyal sorunlara hazırlamaya çalışmaktadır (OECD, 

2018). Bu bağlamda geçmişte olan temel bilgi ve becerilere odaklı öğretim yerine yeni bilgi ve becerilere 

odaklanan eğitim anlayışının gelişmesi beklenmektedir (Binkley vd., 2012). Bu değişime ayak 

uydurabilmeleri için öğrencilerin yeni ürünler, hizmetler, işler, yöntem ve metotlar, düşünme ve yaşam 

yolları, iş ve sosyal modeller geliştirecek bilgi ve beceriler edinmeleri gerekecektir (OECD, 2018).  

Bu amaç doğrultusunda, hem Türkiye’de hem de dünyada öğrencilerin aktif öğrenenler 

olmaları ve kendi öğrenme sorumluluklarını alabilmeleri için öğretim programları güncellenmektedir 

(Akpınar ve Gezer, 2010; Milli Eğitim Bakanlığı [MEB], 2017; Muñiz, 2020). Yenilenen öğretim 

programlarında daha çok öğrenme zamanı yerine daha kaliteli ve öğrenen merkezli öğrenme zamanı 

ön plana çıkmaktadır (OECD, 2018). Günümüzde hızlanan sosyal ve ekonomik değişimlerle birlikte 

programlar önceden belirlenen statik bir yapıdan, uyarlanabilir dinamik bir yapıya geçmeli, okullar ve 

öğretmenler programı bireysel ve toplumsal değişime uyarlayarak uygulayabilmelidir (Bümen, 2019; 

Bümen ve Yazicilar, 2020; OECD, 2018). Bu bağlamda öğretmenler; sınıf içinde öğrenen ihtiyaçlarına 

uygun aktif öğrenme yöntemlerini işe koşmalı, bilginin aktarıldığı değil yapılandırıldığı öğrenme 

ortamları oluşturarak öğrenme deneyimlerinin gerçek dünya ile ilişkilendirilmesini desteklemelidir 

(Scardamalia, Bransford, Kozma ve Quellmalz, 2012). Ancak sınıf içi uygulamalara bakıldığında 

öğretim programlarında öğrenen merkezli uygulamalara yönelik yapılan değişikliklerin sınıfa 

yansımasıyla ilgili önemli sorunlar olduğu görülmektedir (Boyraz ve Güçlü, 2018; Muñiz, 2020; Ünsal, 

Çetin, Korkmaz ve Aydemir, 2019). Öğretmenlerin bazıları öğrenen merkezli öğretim anlayışını kabul 

ettiklerini belirtse de bu uygulamalar sınıf içine yeterince yansımamaktadır (Ekinci, 2016; Muñiz, 2020; 

Saracaloğlu ve Altın, 2020). Programın amaçladığı değişim ile elde edilen arasındaki fark genellikle çok 

fazladır (OECD, 2018). Bu nedenle öğretmenlerin programları uyarlama ve uygulama becerileri oldukça 

önemlidir (Bümen ve Yazicilar, 2020). Öğretmenlerin bu becerilerini destekleyebilmek için sahip 

oldukları öğrenme öğretme anlayışlarının belirlenmesi ve bununla ilişkili değişkenlerin ortaya konması 

gerekir.  

Yeni bilgilerin oluşturulması sürecinde hem bilgiye ulaşma hem de yaratıcılığın desteklenmesi 

amacıyla bilgi ve iletişim teknolojilerinin (BİT) kullanımı da önemlidir. Son yıllarda artarak devam eden 

eğitim teknolojilerine odaklanma, küresel sağlık salgını sonrası uzaktan eğitim boyutuyla daha da 

güçlenmiştir. Eğitim teknolojileri uygun kullanılmadığında öğrenci başarısını olumsuz etkileyebilir 

(OECD, 2015). Benzer bir şekilde salgın döneminde yürütülen uzaktan eğitim sürecine ilişkin görüş 

bildiren bazı öğretmenler, öğrencilerinin motivasyonlarının düşük olduğunu ve uzaktan eğitim 

derslerine yeterince katılmadıklarını belirtmişlerdir (Bakioğlu ve Çevik, 2020). Sınıf içi uygulamalara 

bakıldığında bazı durumlarda öğretmen merkezli uygulamaların devam ettiği, öğrenen merkezli 

uygulamaların yeterince işe koşulmadığı görülmektedir (Bakioğlu ve Çevik, 2020; Boyraz ve Güçlü, 

2018; Muñiz, 2020; Ünsal vd., 2019). Öğrenci öğrenmesinin desteklenebilmesi öğretim teknolojilerinin 

öğretmen merkezli teknoloji kullanımının ötesinde öğrenen merkezli uygulamaları destekleyecek 

şekilde işe koşulmasını gerektirir (Hixon ve Buckenmeyer, 2009; MEB, 2017). BİT’in öğrenme öğretme 

süreçleriyle bütünleştirilmesinin sağlanması için öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme öğretme 

anlayışını benimsemiş olmaları gerekir (Hixon ve Buckenmeyer, 2009). Bu nedenle teknolojinin etkin 

kullanımı ve uzaktan eğitimin verimliliğinin arttırılabilmesi için öğretmenlerin öğrenme öğretme 

anlayışlarının ve bunu etkileyen değişkenlerin incelenmesi de oldukça önemlidir.  
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Öğrenme öğretme anlayışları, öğretmen ve öğrenci rollerinin neler olduğunu ve öğrenme 

öğretme süreçlerinin nasıl yürütülmesi gerektiğini belirten inançlardır (Chan ve Elliott, 2004). Bu 

nedenle sınıf içi uygulamalar üzerinde doğrudan bir etkiye sahiptir. Bir doğrunun iki ucu olarak 

betimlenebilecek öğrenme öğretme anlayışlarında “öğretmen merkezli” geleneksel yaklaşım 

tanımlanmış içeriğe ve bilgi aktarıcılığına odaklanırken, “öğrenci merkezli” yapılandırmacı yaklaşım 

gelişimsel bir anlayışla öğrencilerin aktif öğrenmesine odaklanmaktadır (Cheng, Chan, Tang ve Cheng, 

2009; Schunk, 2015). Öğretmen, sınıfta ne kadar yapılandırmacı yaklaşıma uygun öğrenci merkezli 

öğrenme öğretme ortamları oluşturursa öğrencilerin öğrenmeleri de o kadar derin olur (Entwistle, 

Skinner, Entwistle ve Orr, 2010; Trigwell, Prosser ve Waterhouse, 1999). Yapılandırmacılıkta bilgi, 

zamana ve koşullara göre değişebildiğinden öğrencinin içsel bir disiplin geliştirmesi önemlidir 

(Radmard, 2020). Küresel sağlık salgını nedeniyle yürütülen uzaktan eğitim sürecinde de içsel disipline 

sahip öğrenciler daha başarılı olmaktadır (Bozkurt, 2020). Ayrıca yapılandırmacı yaklaşıma sahip 

öğretmenler sınıf içi etkinliklerinde teknolojiyi daha fazla işe koşmaktadır (Alt, 2018; Bağcı, 2019; Hixon 

ve Buckenmeyer, 2009). Bununla birlikte bu öğretmenlerin hem içsel öğretme motivasyonları daha 

yüksektir, hem de bu öğretmenler öğrenen özerkliğini daha çok desteklemektedir (Ekinci, 2016; Yıldızlı, 

Saban ve Baştuğ, 2017). Dolayısıyla yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışına sahip öğretmenlerin 

eğitim teknolojilerinden yararlanan ve kendi öğrenme sorumluluğunu alan aktif öğrenen öğrenciler 

yetiştirmeleri beklenmektedir. 

Geleneksel yaklaşım ise yapılandırmacı yaklaşımın tam aksine öğretmeni bilginin kaynağı, 

öğrenciyi de pasif bilgi alıcısı olarak görür ve bu anlayıştaki öğretmenler, öğretmen merkezli stratejileri 

daha çok işe koşarlar. Geleneksel yaklaşım anlayışına sahip öğretmen çoğu zaman doğrudan öğretimi 

kullanır, öğretim sürecinde ders kitabı ana kaynak konumundadır, öğretmen bilginin tek tedarikçisi 

olarak hareket eder ve öğrencilerin öğretim sürecine katılımını engeller (Chan ve Elliott, 2004; Cheng 

vd., 2009; Saracaloğlu ve Altın, 2020). Bu öğretmenlerin teknoloji kullanımı da daha çok öğretmen 

merkezli bilgi aktarım amaçlıdır (Bağcı, 2019; Hixon ve Buckenmeyer, 2009).  

Öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olan birçok değişken bulunmaktadır. Bu değişkenlerden 

bazıları epistemolojik inançlar, bireysel yenilikçilik, genel öz yeterlilik, cinsiyet ve mesleki kıdemdir 

(Aypay, 2011a; Baş, 2014; Karhan, 2007; Kurt, 2010; Lee ve Tsai, 2005; Ocak, Ocak, Kalender ve Damla, 

2017; Saçıcı, 2013). Ekinci (2016) cinsiyete göre öğrenme öğretme anlayışlarının anlamlı şekilde 

farklılaşmadığını belirtirken, bazı araştırmacılar yapılandırmacı anlayış puanlarının kadınlar lehine 

arttığını belirtmektedir (Aypay, 2010a; Baş, 2014; Yaylak, 2020). Bununla birlikte mesleki deneyim 

arttıkça geleneksel anlayış puanlarında yükselme olduğu ve kıdem yılı az olan öğretmenlerin 

yapılandırmacı yaklaşımı daha çok tercih ettikleri görülmektedir (Baş, 2014; Ekinci, 2016; Saracaloğlu 

ve Altın, 2020). 

Epistemolojik inançlar öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olan değişkenlerden birisidir 

(Aypay, 2011b; Chan ve Elliott, 2004; Cheng vd., 2009; Hofer ve Pintrich, 1997; Phan, 2008; Üztemur, 

Dinç ve İnel, 2020). Schommer (1990) epistemolojik inançları, bireylerin bilgi konusundaki bilme ve 

öğrenmenin nasıl gerçekleştiği ile ilgili öznel inancı şeklinde tanımlar. Kişisel epistemoloji beş boyutlu 

(bilginin örgütlenmesi, bilginin kesinliği, bilginin kaynağı, bilgi kazanımının kontrolü ve bilgi 

kazanımının hızı) bir inançlar sistemdir (Brownlee, Purdie ve Boulton-lewis, 2001; Schommer‐Aikins, 

Duell ve Hutter, 2005). Bu inanç sistemi, bilgiyi algılama, anlamlandırma ve içselleştirme süreci olarak 

bireyin tutum ve davranışlarını etkilemektedir (Hıdıroğlu, 2016). Epistemolojik inançları olgunlaşmış 

kişiler, bilginin gelişmekte olduğuna, bir kısmının keşfedilmemiş olduğuna ve bilginin küçük bir 

kısmının değişmez olduğuna inanırlar. Buna karşın olgunlaşmamış epistemolojik inanca sahip kişiler, 

bilginin değişmez olduğuna, keşfedilecek çok az yeni bilgi kaldığına inanırlar (Aypay, 2011b; 

Schommer, 1990). Öğretmenlerin epistemolojik inançları; davranışlarını, aldığı kararları, dersi planlama 

ve uygulama yöntemlerini etkilemektedir (Hofer ve Pintrich, 1997; Karhan, 2007; Levitt, 2001; Pajares, 

1992). Aynı zamanda öğretmenlerin epistemolojik inançları sınıftaki performanslarını ve öğrencilerine 

karşı tutumlarını belirleyebilir (Brownlee vd., 2001; Hofer ve Pintrich, 1997; Pajares, 1992; Schommer, 

1990). Bununla birlikte epistemolojik inançlarla teknoloji kullanımı arasında da ilişkiler görülmektedir. 
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Karhan (2007) bilgisayar kullanmayı bilen, internet kullanıcısı olan ve derste bilgisayar 

teknolojilerinden faydalanan öğretmenlerin diğerlerine göre daha olgunlaşmış epistemolojik inançlara 

sahip olduğunu ifade etmiştir. Sonuç olarak öğretmenlerin epistemolojik inançları dersi planlama 

yollarını, sınıflarında uyguladıkları etkinlikleri ve teknolojiyi nasıl ve hangi amaçla kullanacaklarını 

etkilemektedir (Bryan, 2003; Karhan, 2007; Teo, Chai, Hung ve Lee, 2008). 

Alt boyutlar bazında incelendiğinde de öğrenme öğretme anlayışları ile epistemolojik inançlar 

arasında ilişkiler bulunmaktadır. Epistemolojik inançların öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inanç 

boyutu, yapılandırmacı anlayış ile (Alpan ve Erdamar, 2014; Aypay, 2010a; Chan ve Elliott, 2004) 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inancı ve tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inanç boyutları da 

geleneksel anlayış ile (Aypay, 2010a; Chan ve Elliott, 2004) ilişkilidir. Bu çalışmaların yanı sıra 

epistemolojik inançların cinsiyet (Cano, 2005; Kurt, 2010; Özdemir, 2013) ve kıdem (Alpan ve Erdamar, 

2014; Çetin, 2010; Hıdıroğlu, 2016; Karhan, 2007; Kurt, 2010; Munby, Cunningham ve Lock, 2000) 

değişkenleri ile ilişkili olduğunu gösteren çalışmalar da bulunmaktadır.  

Genel öz yeterlilik de öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olduğu belirtilen diğer bir 

değişkendir (Ocak vd., 2017; Saçıcı, 2013). Genel öz yeterlik, insanların yaşamlarını etkileyen olaylara 

ilişkin performanslarını belirleyen yeteneklerine olan inançlarıdır (Bandura, 1977). Bu inanç, 

karşılaştıkları durumlarda bireylerin davranışlarını ve çabalarını etkilemektedir. Bu durum 

öğretmenlerin mesleki performansları için de geçerlidir. Bu sebeple öğretmenlerin yeterlik algılarının 

eğitim uygulamalarına ilişkin aldıkları kararları doğrudan etkilediği öngörülmektedir (Goddard, Hoy 

ve Hoy, 2004; Kurt, 2012). Yeteneklerine güveni yüksek olan öğretmenler, öğrenci başarısı ve 

motivasyonu üzerinde etkili olduklarına inanırlar (Tschannen-Moran, Hoy ve Hoy, 1998). Bu 

çalışmaların yanında öğretmenlerin genel öz yeterlilik inanç düzeyleri yükseldikçe daha çok 

yapılandırmacı yaklaşımı tercih ettikleri, yeni fikirlere daha açık oldukları, yeni stratejileri daha çok 

uyguladıkları, teknoloji kabul düzeylerinin arttığı, öğrencileri derse daha çok kattıkları ve sınıf yönetim 

becerilerini arttırdıkları görülmektedir (Aktürk ve Delen, 2020; Cansiz ve Cansiz, 2019; Caprara, 

Barbaranelli, Steca ve Malone, 2006; Çınar ve Taşkın, 2020; Tschannen-Moran vd., 1998). Öz yeterliliği 

etkileyen etmenleri inceleyen araştırmalardan bazıları cinsiyetin öz yeterlilik ile ilişkili olduğunu 

belirtirken (Durmuş, 2019) bazıları ise cinsiyetle öz yeterlilik arasında bir ilişki olmadığını 

belirtmektedir (Çetin, 2010; Karhan, 2007; Özsoy, 2017). Bununla birlikte mesleki kıdem arttıkça 

öğretmenlerin öz yeterlik inançlarının arttığı belirtilmektedir (Özsoy, 2017). 

Öğrenme öğretme anlayışları üzerinde etkili olan bir başka değişken ise bireysel yenilikçiliktir 

(Uslu, 2018). Rogers (1983) yeniliği “birey ya da toplum tarafından yeni olarak algılanan nesne, fikir 

veya uygulama” olarak tanımlamıştır. Bireyler sahip oldukları yenilikçilik düzeyleri bakımından 

yenilikçiler (innovators), öncüler (early adopters), sorgulayıcılar (early majority), kuşkucular (late 

majority) ve gelenekçiler (laggards) olarak isimlendirilebilir (Schlechty, 1993). Yenilikçiler yeniliği kabul 

etme eğilimi en yüksek bireyler iken gelenekçilerin eski uygulamayı sürdürme eğilimleri daha fazladır 

(Kılıçer ve Odabaşı, 2010; Schlechty, 1993). Kozikoğlu ve Küçük (2019) yenilikçi öğretmenlerin daha 

yaratıcı olduklarını belirtmektedir. Bu sebeple öğretmenlerin yenilikçilik düzeyleri onların sınıf içi 

uygulamalarıyla ilişkili olabilir. Bireysel yenilikçilik anlayışı ile ilgili çalışmalar incelendiğinde bireysel 

yenilikçiliğin öğrenme öğretme anlayışı ile ilişkili olduğunu ortaya koyan çalışma sayısı alanyazında 

çok sınırlıdır (Uslu, 2018). Ancak bireylerin bireysel yenilikçilik düzeylerinin epistemolojik inançları 

etkilediğini ortaya koyan birçok çalışma bulunmaktadır (Kurt, 2010; Lee ve Tsai, 2005; Tsai, 2002). Aynı 

zamanda epistemolojik inançların öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkisini gösteren çalışmalar da 

bulunmaktadır (Alpan ve Erdamar, 2014; Aypay, 2010a; Chan ve Elliott, 2004). Bu durumda yeniliğe 

açık öğretmenlerin olgunlaşmış epistemolojik inançlara daha çok sahip olması ve yapılandırmacı 

yaklaşımı daha çok tercih etmeleri beklenir. Öğrenme öğretme anlayışları ile ilgili değişkenleri 

inceleyen araştırmalara bakıldığında öğrenme öğretme anlayışlarının epistemolojik inançlar ile (Alpan 

ve Erdamar, 2014; Aypay, 2010b, 2011a; Cano, 2005; Phan, 2008), öğrenme öğretme anlayışlarının öz 

yeterlilik inançları ile (Çayak, 2014; Ocak vd., 2017), epistemolojik inançların öz yeterlilik algıları ile 

(Baltacı, 2013; Izgar ve Dilmaç, 2008) öz yeterlilik inançlarının bireysel yenilikçilik anlayışları ile (Çalık, 
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Koşar, Kılınç ve Er, 2013; Özsoy, 2017) ilişkili olduğu görülmektedir. Bu araştırmalar, öğrenme öğretme 

anlayışlarının ilişkili olduğu değişkenleri ikişerli inceleyerek ortaya koymakta ancak bu durumda 

değişkenlerin birlikte ele alınarak ilişkilerin bütünsel olarak anlaşılması mümkün olmamaktadır. 

Ayrıca ilkokul öğretmeni örnekleminde bireysel yenilikçilik ile öğrenme öğretme anlayışları arasında 

ilişkinin ortaya konduğu çalışmalara ulaşılamamıştır. Uslu (2018) öğretmen adaylarının öğrenme 

öğretme anlayışlarını model üzerinde incelemiştir ancak ilkokul öğretmenleri örnekleminde bu 

değişkenleri bir arada inceleyen bir araştırmaya rastlanmamıştır. 

Araştırmanın Amacı ve Önemi 

Bu araştırmanın amacı, ilkokul öğretmenlerinin öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olduğu 

belirtilen değişkenleri yapısal eşitlik modellemesi ile incelemektir. Bu amaç doğrultusunda iki araştırma 

sorusuna yanıt aranmıştır.  

1. İlkokulda görev yapan öğretmenlerin epistemolojik inançları, bireysel yenilikçilikleri, genel öz 

yeterlilikleri ve kıdemleri ile öğretme öğrenme anlayışları arasındaki ilişkileri açıklayan model 

nedir? 

2. Kurulan modeldeki değişkenler arasındaki ilişkilerde cinsiyetin düzenleyici rolü nedir? 

Bu değişkenlerin incelenmesi ve öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkilerinin ortaya konmasıyla 

öğretim programındaki değişimlerde vurgulanan öğrenen merkezli uygulamaların sınıfa yansımasını 

destekleyebilecek faaliyetlerin planlanması ve uygulanması için kanıta dayalı öneriler sunulabilecektir. 

Bu yolla ilkokul öğretmenlerinin hem hizmet öncesi hem de hizmet içi eğitimlerine yönelik atılması 

gereken adımlarda kanıta dayalı kararlar alınabilir. Ayrıca ilkokul öğretmenleri örnekleminde 

bahsedilen değişkenleri bir arada inceleyen benzer araştırmalara rastlanmamış olması nedeniyle bu 

araştırmanın özgün olduğu söylenebilir. Bununla birlikte bireysel yenilikçiliğin öğrenme öğretme 

anlayışı ile ilişkili olduğunu ortaya koyan çalışma sayısı alanyazında çok sınırlıdır; yenilikçilik ve 

öğrenme oryantasyonları arasındaki ilişki kurumlar düzeyinde (Lee ve Tsai, 2005) ve öğretmen adayları 

örnekleminde (Uslu, 2018) incelenmiştir. Yenilikçilik ve öğrenme öğretme anlayışları arasındaki 

ilişkinin ilkokul öğretmenleri için test edilecek olması da alanyazına önemli katkılar sunabilir. Sonuç 

olarak bu çalışmanın birçok değişkenin öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkisini ilkokulda görev yapan 

öğretmenler üzerinde incelemesi bakımından alanyazına, ilkokul öğretmenlerinin belirlenen 

değişkenlere ilişkin durumlarını ortaya koyması bakımından da uygulamaya önemli katkılar sunması 

beklenmektedir. 

Yöntem 

Araştırma Modeli 

Bu araştırma değişkenler arası ilişkileri olduğu gibi tanımlamaya çalışması açısından ilişkisel 

araştırma türündedir (Johnson ve Christensen, 2014). Öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olduğu 

düşünülen epistemolojik inançlar, genel öz yeterlilik ve bireysel yenilikçilik değişkenleri arasındaki 

ilişkileri içeren kuramsal model oluşturulmuş ve Şekil 1’de sunulmuştur (Cheng vd., 2009; Kurt, 2010; 

Lee ve Tsai, 2005; Ocak vd., 2017; Phan, 2008; Saçıcı, 2013; Tsai, 2002; Üztemur vd., 2020) . Bu teorik 

model ile elde edilen veriler arasındaki uyum, yol analizi yöntemiyle incelenmiştir. Yol analizinde 

birçok değişken arasında teorik olarak kurulan ilişki incelenerek modelin veri ile uyumu 

değerlendirilmektedir (Johnson ve Christensen, 2014). 
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Şekil 1. Alanyazına dayalı olarak oluşturulan kuramsal model 

Evren ve Örneklem 

Bu araştırmada evren olarak 2018-2019 öğretim yılında Manisa İli genelinde Milli Eğitim 

Bakanlığı’na bağlı ilkokullarda görev yapan öğretmenler seçilmiştir. İl nüfusu 2018 verilerine göre 

yaklaşık 1 400 000 olup yüzölçümüne göre nüfus yoğunluğu 100’ün altında olan 10 ilçeden en kalabalık 

olanın nüfusu 55 bindir. Nüfus yoğunluğu 100’ün üzerinde olan yedi ilçenin nüfusları ise 100 bin ve 

üzerindedir (T.C. Manisa Valiliği, 2020). Bu durumda ilçelerin nüfus yoğunluğu için 100 bin bir kesme 

noktası olabilir. Bu nedenle araştırmaya nüfusu 100 binin üzerinde olan bir ve altında olan bir ilçe dâhil 

edilmiştir. Bulunduğu yerleşim yerine (ilçe merkezi, kasaba, köy) ve sınıf türüne göre (Müstakil ve 

Birleştirilmiş Sınıf) çeşitlilik sağlanarak farklı yerleşim yeri ve okul türündeki öğretmenlere ulaşılması 

amaçlanmış ve toplam 30 ilkokula ölçekler ulaştırılmıştır. Bu okulların 15’i merkez okul 15’i köy okulu 

olup 10’unda birleştirilmiş sınıflarda eğitim öğretime devam edilmektedir. Veri toplama süreci 

uygulaması katılımcıların ortalama 20 dakikasını almış ve yaklaşık bir aylık süre içerisinde uygulama 

tamamlanmıştır. Süreç içerisinde 450 öğretmene ulaşılmış ancak 300 öğretmenden veri sağlanabilmiştir. 

Güvenilir biçimde doldurulmayan, beş ve daha fazla boş madde barındıran 16 ölçek analiz dışı 

bırakılarak 284 öğretmenin sağladığı veriler üzerinden analizler gerçekleştirilmiştir. Araştırmaya 

katılan öğretmenlerin %62.7’si (n=178) cinsiyetini kadın olarak belirtmiştir. Katılımcıların %70.8’i sınıf 

öğretmenleri (n=201) ve %29.2’si (n= 83) diğer branşlardan (din kültürü, rehberlik, yabancı dil ve diğer) 

dağılım göstermektedir. Katılımcıların mesleki deneyimi incelendiğinde %27.1’i (n=77) 6-10 yıl arası 

%26.1’i (n=74) 11-15 yıl arası deneyime sahiptir. Öğretmenlerin %87’si (n=247) eğitim fakültesi mezunu 

olup, %85.6’sı (n=243) ilçe merkezlerinde çalışmaktadır.  

Veri Toplama Araçları 

Araştırmaya katılan öğretmenlerin demografik özelliklerini saptamak amacıyla kişisel bilgi 

formu kullanılmıştır. Bu formda öğretmenlerin cinsiyet, kıdem, branş, yaş, mezun olunan okul türü, 

okulunun bulunduğu yer ve çalışmakta oldukları sınıf türü sorgulanmıştır. 

Öğrenme Öğretme Anlayışları Ölçeği (ÖÖAÖ) Chan ve Elliott (2004) tarafından geliştirilmiş 

olup geleneksel ve yapılandırmacı olmak üzere iki faktörden oluşmaktadır. Ölçeğin Türkçe’ye kültürel 

uyarlaması Aypay (2011a) tarafından öğretmen adayları örnekleminde yapılmış; açımlayıcı ve 

doğrulayıcı faktör analizi sonuçlarının kabul edilebilir olduğu belirtilmiştir. ÖÖAÖ’nün öğretmenler 

için psikometrik özellikleri bu araştırmada incelenmiştir. Bu amaçla maksimum olasılık tahmini 

kullanılarak yapılan açımlayıcı faktör analizinde KMO testi sonucu .89 bulunmuş ve her faktör için 

yeterli madde olduğu sonucu çıkarılmıştır. Bartlett testi sonucu anlamlı bulunduğundan (p<.001) 

değişkenler arası korelasyonların yeterli olduğu ve veri setinin faktör analizi için uygun olduğu 

Epistemolojik 

İnanç 

Bireysel 

Yenilikçilik 

Genel Öz 

Yeterlilik 

Öğrenme Öğretme 

Anlayışları 



Eğitim ve Bilim 2021, Cilt 46, Sayı 208, 31-54 Ş. Ardıç ve Ö. Uslu 

 

37 

söylenebilir (Leech, Barrett ve Morgan, 2014). Ölçekteki iki faktörün ilişkisiz olması beklendiğinden 

(Aypay, 2011a; Chan ve Elliott, 2004) dikey döndürmelerden Varimaks kullanılmıştır (Brown, 2009). 

Faktör yükü .30’un altında kalan ya da birden fazla faktörde birbirine yakın yük veren 1., 2., 7., 10., 20. 

ve 27. maddeler sırasıyla çıkarılmış, toplam varyansın %43’ünü açıklayan bir yapı elde edilmiştir. 

Madde faktör yükleri .51 ila .72 arasında değişmektedir. Bu yapının kapsam geçerliği açısından kısa 

form olarak kullanılıp kullanılamayacağını belirlemek amacıyla uzman görüşü alınmıştır. Eğitim 

bilimleri alanında çalışan bir profesör, iki doçent ve bir bilim uzmanından alınan görüşler 

doğrultusunda kısa formun kapsam geçerliğinin sağladığı sonucuna varılmıştır. ÖÖAÖ’ye lişkin 

yakınsama geçerliği (convergent validity) ve ıraksama geçerliğinin (divergent validity) bir başka 

versiyonu olan ayırt edici geçerlik (discriminant validity) teknikleri uygulanmış elde edilen veriler 

Tablo 1’de sunulmuştur.  

Tablo 1. Öğrenme Öğretme Anlayışları Ölçek Verilerinin Güvenirlik ve Ortalama Açıklanan Varyans 

(OAV) Değerleri (Average Variance Extracted -AVE) 

Boyutlar Madde Sayısı Alfa Birleşik (Composite) Güvenirlik OAV 

Geleneksel Yaklaşım 14 .89 .91 .41 

Yapılandırmacı 

Yaklaşım 
10 .83 .87 .41 

Tablo 1’de ilgili ölçekten elde edilen veriler için Alfa iç tutarlılık katsayısı (Cronbach, 1951) ve 

yapı güvenirliği elde edilmiştir. Her iki değeri .70’den büyük olduğu için ölçme sonuçlarının yeterli 

güvenilirliğe sahip olduğu söylenebilir (George ve Mallery, 2019). Yakınsama geçerliği için faktör 

yüklerinin ve OAV değerlerinin .50’den büyük alması önerilmektedir; ancak yapısal güvenirlik 

değerlerinin .60’dan büyük olması durumunda .40 üstü OAV değerleri de kabul edilebilir (Fornell ve 

Larcker, 1981; Huang, Wang, Wu ve Wang, 2013). Bu durumda ÖÖAÖ için yakınsama geçerliğinin 

sağlandığı söylenebilir.  

Ayırt edici geçerlik için ise ÖÖAÖ alt boyutları arasındaki korelasyonlar ve OAV değerlerinin 

karekökleri kullanılmış, elde edilen değerler Tablo 2’de sunulmuştur. Buna göre bir alt boyuta ait OAV 

değerlerinin o alt boyut ile diğer alt boyutlar arasındaki korelasyondan küçük olmaması ve .50’den 

büyük olması gerekmektedir (Fornell ve Larcker, 1981).  

Tablo 2. Öğrenme Öğretme Anlayışları Ölçeğinin Alt Boyutlarının Betimsel Değerleri, Alt Boyutlar 

Arasındaki Korelasyon ve OAV Değerlerinin Karekökü 

 �̅� S [1] [2] 

1. Geleneksel Yaklaşım 2.33 0.67 .64  

2. Yapılandırmacı Yaklaşım 4.39 0.45 .37 .64 

Tablonun sağ tarafında ÖÖAÖ’nün alt boyutları arasındaki korelasyon matrisi verilmiştir. 

Korelasyon matrisinin köşegen elemanları OAV’ın karekökünü (koyu olan değerler) ve köşegen dışı 

eleman ise alt boyutlar arasındaki korelasyon değerini göstermektedir. Tablo 2’de görüldüğü gibi her 

bir alt boyuttan hesaplanan OAV değerlerinin karekökü diğer alt boyutlar ile olan korelasyon 

(paylaşılan varyans) değerinden daha büyüktür.  

Epistemolojik İnançlar Ölçeği (EİÖ) Schommer (1990) tarafından geliştirilmiş ve Deryakulu ve 

Büyüköztürk (2002, 2005) tarafından öğretmen adayları örnekleminde Türkçe’ye uyarlanmıştır. Ölçeğin 

boyutları “öğrenmenin çabaya bağlı olduğuna inanç”, “öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğuna inanç” ve 

“tek bir doğrunun var olduğu inancı” olarak isimlendirilmiştir. Ölçekten alınan puanların 

değerlendirilmesi faktör bazında yapılmakta, ölçeğin tümünden alınan puanlar kullanılmamaktadır 

(Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002, 2005). EİÖ’nün öğretmenler için psikometrik özellikleri bu 

araştırmada analiz edilmiştir. Bu amaçla maksimum olasılık tahmini kullanılarak yapılan açımlayıcı 

faktör analizi sonucunda KMO değeri .78, Bartlet testi de anlamlı (p<.001) bulunduğunda hem her faktör 

için yeterli madde olduğu hem de değişkenler arası korelasyonun faktör analizi için uygun olduğu 
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sonucuna varılabilir (Leech vd., 2014). Ölçekte yer alan boyutların birbiriyle ilişkili olması 

beklenmediğinden (Deryakulu ve Büyüköztürk, 2002) dikey döndürmelerden Varimaks kullanılmıştır. 

Açımlayıcı faktör analizinde .30’un altında yük veren 4, 6, 2 ve 17. Maddeler ile birden fazla faktörde 

birbirine yakın yük veren 1., 3., 7., 15., ve 16. Maddeler sırasıyla çıkarılarak analiz tekrar edilmiştir 

(Leech vd., 2014). Elde edilen yapı toplam varyansın %41’ini açıklamakta, madde faktör yükleri .43 ila 

.71 arasında değişmektedir. Bu yapının kapsam geçerliği açısından kısa form olarak kullanılıp 

kullanılamayacağını belirlemek amacıyla uzman görüşü alınmıştır. Eğitim bilimleri alanında çalışan bir 

profesör, iki doçent ve bir bilim uzmanından alınan görüşler doğrultusunda kısa formun kapsam 

geçerliğinin sağladığı sonucuna varılmıştır. EİÖ’ye ilişkin yakınsama geçerliği ve ıraksama geçerliğinin 

bir başka versiyonu olan ayırt edici geçerlik teknikleri uygulanmış elde edilen veriler Tablo 3’te 

sunulmuştur.  

Tablo 3. Epistemolojik İnanç Ölçek Verilerinin Güvenirlik ve OAV Değerleri 

Boyutlar Madde Sayısı Alfa Birleşik Güvenirlik OAV 

Tek Bir Doğrunun Var Olduğu İnancı  9 .84 .80 .42 

Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu İnancı 9 .75 .82 .36 

Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğu İnancı 8 .72 .78 .45 

Tablo 3’te ilgili ölçekten elde edilen veriler için Alfa iç tutarlılık katsayısı ve yapı güvenirliği 

elde edilmiştir. Her iki değer .70’den büyük olduğu için ölçme sonuçlarının güvenilir olduğu 

söylenebilir (George ve Mallery, 2019). Yakınsama geçerliği için faktör yüklerinin ve OAV değerinin 

.50’den büyük alması önerilmektedir; ancak yapısal güvenirlik değerlerinin .60’dan büyük olması 

durumunda .40 üstü OAV değerler de kabul edilebilir (Fornell ve Larcker, 1981; Huang vd., 2013). İki 

boyut için bu değerler .40’ın üstündeyken bir boyut için ise .40’a yakındır. Bu durumda EİÖ için 

yakınsama geçerliğinin sağlandığı söylenebilir.  

Ayırt edici geçerlik için ise EİÖ alt boyutları arasındaki korelasyonlar ve OAV değerlerinin 

karekökleri kullanılmış, elde edilen veriler Tablo 4’te sunulmuştur. Buna göre bir alt boyuta ait OAV 

değerlerinin o alt boyut ile diğer alt boyutlar arasındaki korelasyondan küçük olmaması ve .50’den 

büyük olması gerekmektedir (Fornell ve Larcker, 1981).  

Tablo 4. Epistemolojik İnançlar Ölçeğinin Alt Boyutlarının Betimsel Değerleri, Alt Boyutlar 

Arasındaki Korelasyon ve OAV Değerlerinin Karekökü 

 �̅� S [1] [2] [3] 

1. Tek Bir Doğrunun Var Olduğu İnancı  2.12 0.66 .65   

2. Öğrenmenin Çabaya Bağlı Olduğu İnancı 4.22 0.41 .24 .60  

3. Öğrenmenin Yeteneğe Bağlı Olduğu İnancı 2.89 0.64 .45 .07 .67 

Tablonun sağ tarafında EİÖ alt boyutlar arasındaki korelasyon matrisi verilmiştir. Korelasyon 

matrisinin köşegen elemanları OAV’ın karekökünü (koyu olan değerler) ve köşegen dışı elemanlar ise 

alt boyutlar arasındaki korelasyon değerlerini göstermektedir. Tablo 4’te görüldüğü gibi her bir alt 

boyuttan hesaplanan OAV değerlerinin karekökü diğer alt boyutlar ile olan korelasyon (paylaşılan 

varyans) değerlerinden daha büyüktür.  

Genel Öz Yeterlilik Ölçeği (GÖÖ) Schwarzer ve Jerusalem tarafından geliştirilmiş ve 25’ten 

fazla dile uyarlanmıştır (Aypay, 2010a). Ölçeğin Türkçe’ye kültürel uyarlaması öğretmen adayları 

örnekleminde Aypay (2010a) tarafından yapılmıştır. Tek boyutlu olan orijinal ölçek 10 maddeden 

oluşmaktadır (Scholz, Doña, Sud ve Schwarzer, 2002). Ölçekten toplam puan hesaplanabilmekte, düşük 

puanlar genel öz yeterliliğin düşük olduğunu yüksek puanlar da genel öz yeterliliğin yüksek olduğunu 

göstermektedir (Aypay, 2010a). GÖÖ’nün öğretmenler için psikometrik özellikleri bu araştırmada 

analiz edilmiştir. Bu amaçla maksimum olabilirlik yöntemi kullanılarak yapılan açımlayıcı faktör 

analizi sonucu KMO .90 ve Bartlet değerleri de anlamlı bulunmuş (p<.001); faktör başına düşen madde 

sayısının yeterli ve maddeler arası korelasyonların faktör analizi yapmaya uygun olduğu sonucuna 
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varılmıştır (Leech vd., 2014). Her ne kadar uyarlama çalışmasında Aypay (2010a) dikey 

döndürmelerden Varimaks kullanmış olsa da orijinal ölçeğin tek boyutlu olması, ölçekten toplam puan 

alınabiliyor olması ve iki faktör arası korelasyonun .67 çıkması nedeniyle boyutların ilişkili olduğu 

sonucuna varılmış ve eğik döndürmelerden Promaks seçilmiştir (Brown, 2009). Toplam varyansın 

%57’sini açıklayan yapıda madde faktör yükleri .50 ila .78 arasında değişmektedir. GÖÖ’ye ilişkin 

yakınsama geçerliği ve ıraksama geçerliğinin bir başka versiyonu olan ayırt edici geçerlik teknikleri 

uygulanmış elde edilen veriler Tablo 5’te sunulmuştur. 

Tablo 5. Genel Öz Yeterlik Ölçek Verilerinin Güvenirlik ve OAV Değerleri 

Boyutlar Madde Sayısı Alfa Birleşik Güvenirlik OAV 

Çaba ve Direnç 6 .84 .86 .51 

Yetenek ve Güven 4 .72 .77 .47 

Tablo 5’te ilgili ölçekten elde edilen veriler için Alfa iç tutarlılık katsayısı ve yapı güvenirliği 

elde edilmiştir. Her iki değer .70’den büyük olduğu için ölçme sonuçlarının yeterli güvenirliğe sahip 

olduğu söylenebilir (George ve Mallery, 2019). Yakınsama geçerliği için faktör yüklerinin ve OAV 

değerlerinin .50’den büyük alması önerilmekte; ancak yapısal güvenirlik değerlerinin .60’dan büyük 

olması durumunda .40 üstü değerler de kabul edilebilir bulunmaktadır (Fornell ve Larcker, 1981; 

Huang vd., 2013). Bu durumda GÖÖ için yakınsama geçerliğinin sağlandığı söylenebilir.  

Ayırt edici geçerlik için ise GÖÖ alt boyutları arasındaki korelasyonlar ve OAV değerlerinin 

karekökleri kullanılmış, elde edilen veriler Tablo 6’da sunulmuştur. Buna göre bir alt boyuta ait OAV 

değerlerinin o alt boyut ile diğer alt boyutlar arasındaki korelasyondan küçük olmaması ve .50’den 

büyük olması gerekmektedir (Fornell ve Larcker, 1981).  

Tablo 6. Genel Özyeterlik Ölçeğinin Alt Boyutlarının Betimsel Değerleri, Alt Boyutlar Arasındaki 

Korelasyon ve OAV Değerlerinin Karekökü 

 �̅� S [1] [2] 

1. Çaba ve Direnç 3.15 0.39 .71  

2. Yetenek ve Güven 3.26 0.39 .67 .69 

Tablo 6’nın sağ tarafında GÖÖ alt boyutlar arasındaki korelasyon matrisi verilmiştir. 

Korelasyon matrisinin köşegen elemanları OAV’ın karekökünü (koyu olan değerler) ve köşegen dışı 

eleman ise alt boyutlar arasındaki korelasyon değerini göstermektedir. Tablo 6’da görüldüğü gibi her 

bir alt boyuttan hesaplanan OAV değerlerinin karekökü diğer alt boyutlar ile olan korelasyon 

(paylaşılan varyans) değerinden daha büyüktür.  

Bireysel Yenilikçilik Ölçeği (BYÖ) Hurt, Joseph ve Cook (1977) tarafından geliştirilmiş Kılıçer 

ve Odabaşı (2010) tarafından Türkçe’ye uyarlanmıştır. Yirmi maddeden oluşan ölçek toplam puan 

alınarak kullanılmaktadır. Negatif maddelerden alınan puanlar pozitif maddelerden alınan puanlardan 

çıkarılıp buna 42 puan eklenerek toplam puan hesaplanabilmektedir. Elde edilen puan aralığına göre 

kişiler yenilikçi, öncü, sorgulayıcı, kuşkucu ve gelenekçi olarak yorumlanabilir (Kılıçer ve Odabaşı, 

2010). Bu ölçeğin öğretmenler için psikometrik özellikleri bu araştırmada analiz edilmiştir. Bu amaçla 

maksimum olabilirlik yöntemi kullanılarak yapılan açımlayıcı faktör analizi sonucu KMO değeri .85, 

Bartlet testi de anlamlı bulunmuş (p<.001) ve faktör başına düşen madde sayısıyla maddeler arası 

korelasyonun faktör analizine uygun olduğu sonucuna varılmıştır vd., 2014). Faktörlerin ilişkili olması 

beklenmediğinden (Kılıçer ve Odabaşı, 2010) dikey döndürmelerden Varimaks döndürme yapılmıştır. 

Elde edilen yapı toplam varyansın %53’ünü açıklamaktadır. Madde faktör yükleri ise .41 ila .82 arasında 

değişmektedir. BYÖ’ye ilişkin yakınsama geçerliği ve ıraksama geçerliğinin bir başka versiyonu olan 

ayırt edici geçerlik teknikleri uygulanmış elde edilen veriler Tablo 7’de sunulmuştur. 

  



Eğitim ve Bilim 2021, Cilt 46, Sayı 208, 31-54 Ş. Ardıç ve Ö. Uslu 

 

40 

Tablo 7. Bireysel Yenilikçilik Ölçek Verilerinin Güvenirlik ve OAV Değerleri 

Boyutlar Madde Sayısı Alfa Birleşik Güvenirlik OAV 

Değişime Direnç 8 .82 .86 .44 

Fikir Önderliği 5 .76 .84 .51 

Değişime Açıklık 5 .70 .74 .38 

Risk Alma 2 .78 .73 .64 

Tablo 7’de ilgili ölçekten elde edilen veriler için Alfa iç tutarlılık katsayısı ve yapı güvenirliği 

elde edilmiştir. Her iki değer .70’den büyük olduğu için ölçme sonuçlarının güvenilir olduğu 

söylenebilir (George ve Mallery, 2019). Yakınsama geçerliği için faktör yüklerinin ve OAV değerinin 

.50’den büyük alması önerilmekte; ancak yapısal güvenirlik değerlerinin .60’dan büyük olması 

durumunda .40 üstü de kabul edilebilmektedir (Fornell ve Larcker, 1981; Huang vd., 2013). OAV 

değerleri bu sınırların üzerinde ya da bu sınırlara yakın olduğundan yakınsama geçerliğinin sağlandığı 

söylenebilir.  

Ayırt edici geçerlik için ise BYÖ alt boyutları arasındaki korelasyonlar ve OAV değerlerinin 

karekökleri kullanılmış, elde edilen veriler Tablo 8’de sunulmuştur. Buna göre bir alt boyuta ait OAV 

değerlerinin o alt boyut ile diğer alt boyutlar arasındaki korelasyondan küçük olmaması ve .50’den 

büyük olması gerekmektedir (Fornell ve Larcker, 1981).  

Tablo 8. Bireysel Yenilikçilik Ölçeğinin Alt Boyutlarının Betimsel Değerleri, Alt Boyutlar Arasındaki 

Korelasyon ve OAV Değerlerinin Karekökü 

 �̅� S [1] [2] [3] [4] 

1. Değişime Direnç 2.49 0.65 .67    

2. Fikir Önderliği 3.72 0.60 .31 .71   

3. Değişime Açıklık 3.76 0.56 .32 .56 .62  

4. Risk alma 4.06 0,.67 .34 .41 .50 .80 

Tablonun sağ tarafında BYÖ alt boyutlar arasındaki korelasyon matrisi verilmiştir. Korelasyon 

matrisinin köşegen elemanları OAV’ın karekökünü (koyu olan değerler) ve köşegen dışı elemanlar ise 

alt boyutlar arasındaki korelasyon değerlerini göstermektedir. Tablo 8’de görüldüğü gibi her bir alt 

boyuttan hesaplanan OAV değerlerinin karekökü diğer alt boyutlar ile olan korelasyon (paylaşılan 

varyans) değerlerinden daha büyüktür.  

Verilerin Analizi 

Veriler dijitalleştirildikten sonra eksik veri yapısının tamamen rastgele dağılıp dağılmadığı 

listesel (listwise) yöntemle incelenmiş, rastgele dağıldığı görüldüğünden eksik verilerin seri ortalaması 

ile değiştirilmiştir (Kalaycı, 2008). Araştırmada kuramsal olarak oluşturulan model ile veri arasındaki 

uyum, maksimum olabilirlik yöntemi kullanılarak yol analiziyle test edilmiştir. Analizler sırasında 

SPSS 25 (IBM Corp., 2017) ve Lisrel 8.7 (Jöreskog ve Sörbom, 2018) yazılımları kullanılmıştır. Analizler 

öncesi tekli normallik, çoklu normallik, değişkenler arası doğrusal ilişki ve çok bağlantılılık 

varsayımları test edilmiştir (Leech vd., 2014). Tekli normallik için çarpıklık değerleri incelenmiş bu 

değerlerin normal dağılım sınırlarının dışında olduğu görülmüştür. Normal dağılımdan aşırı sapma 

gösteren verileri bulmak için z değerleri hesaplanmış ve +3.29 ila -3.29 dışında kalan 16 veri silinmiştir 

(Ghasemi ve Zahediasl, 2012). Sonrasında çarpıklık değerlerinin +1 ila -1 arasında değiştiği 

(Büyüköztürk, 2007; Leech vd., 2014), basıklık değerlerinin de +1.5 ila -1.5 arasında değiştiği 

görüldüğünden (George ve Mallery, 2019) tekli normallik varsayımının karşılandığı sonucuna 

varılmıştır. Çoklu normallik varsayımının incelendiğinde ise toplam kritik oran (critical ratio) değeri 

10.85 bulunmuştur. Bunun kabul edilebilir değerlere yakın olduğu söylenebilir (Byrne, 2010). Kontrol 

edilmesi gereken diğer varsayımlar ise değişkenler arası doğrusal ilişki ve çoklu bağlantılılığın 

bulunmamasıdır. Bu amaçla değişkenler arasındaki korelasyonlar incelenmiş ve .01 ila .54 arasında 

değiştiği görülmüştür (bakınız Ek 1.). Bu durumda çoklu bağlantılılık sorunu olmadığı söylenebilir. 
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Bulgular 

Bu bölümde ilk olarak değişkenlere ilişkin betimsel istatistikler, devamında ise yol analizi 

sonucu elde edilen bulgular, grafikler ve tablolar halinde sunulmuştur. Değişkenlere ilişkin betimsel 

istatistikler Tablo 9’da görülmektedir. 

Tablo 9. Değişkenler ile İlgili Betimsel İstatistikler 

Ölçekler Alt Ölçekler Maksimum Minimum �̅� Mod Medyan S 

Öğrenme öğretme 

anlayışları 

Yapılandırmacı 

Yaklaşım 
5.00 3.00 4.38 4.25 4.42 0.42 

Geleneksel Yaklaşım 4.61 1.06 2.54 2.28 2.44 0.59 

Epistemolojik 

İnanç 

Çaba 4.89 3.11 3.96 3.89 3.94 0.33 

Yetenek 4.71 1.00 2.19 2.00 2.14 0.69 

Tek Doğru 4.56 1.00 2.76 2.67 2.78 0.61 

Genel Öz 

Yeterlilik 
 4.00 2.29 3.20 3.00 3.13 0.36 

Bireysel 

Yenilikçillik 
 94.00 39.00 67.70 63.00 67 9.13 

Tablo 9 incelendiğinde öğretmenlerin öğrenme öğretme anlayışları alt boyutlarına ilişkin 

yapılandırmacı yaklaşım puan ortalaması (�̅�=4.38, S=0.45), geleneksel yaklaşım puan ortalamalarından 

(�̅� =2.54, S=0.67) yüksek olduğu görülmektedir. Bununla birlikte epistemolojik inançlar incelendiğinde 

en yüksek ortalama öğrenmenin çabaya bağlı inancı (�̅�=3.96, S=0.33) alt boyutundadır. Öğretmenlerin 

genel öz yeterlik algı puanları ise orta düzeydedir (�̅�=3.20, S=0.36). Bununla birlikte yenilikçilik 

kategorilerinin belirlenmesi için katılımcıların bireysel yenilikçilik puanları ölçekte belirtildiği şekilde 

hesaplanmış ve kategorilere ayrılmıştır. Elde edilen veriler ışığında öğretmenlerin yenilikçilik ölçeğinin 

beş kategorisindeki dağılımlarına göre yenilikçi bireylerin oranının az olduğu (%8.45), öncü (%36.9), ve 

sorgulayıcı (%44.7) bireylerin oranının daha yüksek olduğu, kuşkucu (%8.80) ve gelenekçi (%1.05) 

bireylerin oranlarının ise düşük olduğu görülmektedir.  

Yol analizi öncesi ölçme modellerinin incelenmesi amacıyla doğrulayıcı faktör analizleri 

yapılmıştır. Bu analizler sırasında EİÖ için önerilen modifikasyon indeksleri doğrultusunda madde 12 

ila madde 13’ün hata varyansları birleştirilmiştir. GÖÖ içi ise önerilen modifikasyon indekslerinden 

madde 1 ila madde 2 arasındaki hata varyansları birleştirilmiştir. Bütün ölçekler için doğrulayıcı faktör 

analizinden elde edilen değerler Tablo 10’da sunulmuştur.  

Tablo 10. Kullanılan Ölçeklere İlişkin Doğrulayıcı Faktör Analizi Sonuçları Sonucu 

Uyum indeksleri İyi uyum* Yeterli Uyum* ÖÖAÖ EİÖ GÖYÖ BYÖ 

RMSEA 0<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.08 .074 .075 .069 .059 

SRMR 0<SRMR<0.05 0.05<SRMR<0.1 .075 .078 .044 .057 

NNFI 0.97<NNFI<1 0.95<NNFI<0.97 .94 .90 .94 .95 

CFI 0.97<CFI<1 0.95<CFI<0.97 .95 .91 .96 .95 

𝜒2   647** 555** 78** 326** 

sd   251 271 33 163 

* (Jöreskog ve Sörbom, 2015; Şimşek, 2007) ** p<.01 

Tablo 10 incelendiğinde dört ölçek için elde edilen değerlerin ya kabul edilebilir sınırlar içinde 

ya da bu sınırlara çok yakın olduğu görülmektedir. Bu durumda ölçeklerin öğretmenler örnekleminde 

kullanılabilir olduğu söylenebilir.  

Değişkenler arası ilişkiye yönelik teorik olarak kurulan ilk model (Şekil 1) test edildiğinde, 

model ile veri arasındaki uyum indekslerinin kabul edilebilir sınırlar içinde olmadığı görülmüştür. Bu 

durumda, modelde bazı değişiklikler yapmaya karar verilmiş; öncelikle modelden istatistiksel olarak 
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anlamsız t değerleri olan genel öz yeterlik ile epistemolojik inançların alt boyutları arasındaki ilişkiler 

kaldırılmıştır (Uslu, 2018). Daha sonra modele bireysel yenilikçiliğin öğrenme öğretme yaklaşımları ile 

doğrudan ilişkisi eklenmiştir (Lee ve Tsai, 2005). Bununla birlikte öğrenme yeteneğinin doğuştan 

geldiği inancı ile her ikisi de naif epistemolojik inançlar olarak kabul edilen yetenek ve tek doğru 

arasında bir ilişki kurulmuştur (Aypay, 2011a; Schommer, 1990, 1993). Yapılan bu değişikliklerden 

sonra kurulan yeni model yol analizi yöntemi kullanılarak tekrar analiz edilmiş, model için elde edilen 

uyum indeksleri incelendiğinde (RMSEA: .076, SRMR: .075, NNFI: .91, CFI: .95) model-veri uyumunun 

yeterli olduğu görülmüştür (Hu ve Bentler, 1999; Jöreskog ve Sörbom, 1993). Değişkenler ve 

standartlaştırılmış çözümler arasındaki ilişkiler Şekil 2'de verilmiştir. 

 
Şekil 2. Tüm veriler için genel öz yeterlilik, epistemolojik inançlar ve bireysel yenilikçiliğin öğrenme 

öğretme anlayışları ile ilişkisi (Standartlaştırılmış sonuçlar) 

Şekil 2 incelendiğinde öğrenme öğretme anlayışları ile epistemolojik inançlar arasında 

doğrudan ve istatistiksel olarak anlamlı bir ilişki olduğu görülmektedir. Epistemolojik inançların çaba 

boyutu yapılandırmacı yaklaşımla; yetenek ve tek doğru inancı da geleneksel yaklaşımla ilişkilidir. 

Bireysel yenilikçilik anlayışı yapılandırmacı yaklaşım ve epistemolojik inançlar ile doğrudan ve anlamlı 

bir ilişkiye sahiptir. Bireysel yenilikçilik arttıkça epistemolojik inançların çaba boyutu da artmakta, 

yetenek boyutu ise düşmektedir. Bireysel yenilikçiliğin yapılandırmacı anlayışla pozitif, geleneksel 

anlayışla negatif yönde bir ilişkisi bulunmaktadır. Genel öz yeterlik inancı ise öğrenme öğretme 

inançları ile dolaylı ve anlamlı bir ilişkiye sahiptir. Ayrıca öğretmenlerin deneyimi genel öz yeterlilik 

ve epistemolojik inançların çaba boyutu ile doğrudan ve anlamlı bir ilişkiye sahiptir. Yordanan 

değişkenler için açıklanan toplam varyanslar öğrenme öğretme anlayışlarının yapılandırmacı yaklaşım 

boyutu için %21, geleneksel yaklaşım boyutu için %38, genel öz yeterlik için %1, bireysel yenilikçilik 

için %16, epistemolojik inançlar’ın caba boyutu için %14, yetenek boyutu içi %10 ve tek doğru boyutu 

için ise % 20 olarak bulunmuştur.  

Geleneksel yaklaşım ile epistemolojik inanç ve bireysel yenilikçilik anlayışları doğrudan ve 

anlamlı ilişkilere sahiptir. Geleneksel anlayış ile ilişkili diğer değişkenler, epistemolojik inançların 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu ve tek doğru boyutlarıdır. Yordayan değişkenler (genel öz yeterlik, 

bireysel yenilikçilik, çaba, yetenek, tek doğru, deneyim) ile yordanan değişkenler (yapılandırmacı 

yaklaşım, geleneksel yaklaşım) arasındaki doğrudan, dolaylı ve toplam ilişkiler Tablo 11'de 

sunulmuştur. 
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Tablo 11. Öğrenme Öğretme Anlayışları ile Doğrudan, Dolaylı ve Toplam İlişkiler 

Yordayan 

değişkenler 
Aracı Değişkenler 

Yordanan 

Değişkenler 
Dolaylı Doğrudan Toplam 

Deneyim →G Özyeterlik → Bireysel Yenilikçilik→ 

→G Özyeterlik → Bireysel Yenilikçilik → 

→ Yetenek → 

→G Özyeterlik → Bireysel Yenilikçilik → 

→ Yetenek →Tek Doğru→ 

Geleneksel 

Yaklaşım 

-.011*  -.011* 

Deneyim →G Özyeterlik → Bireysel Yenilikçilik → 

→G Özyeterlik → Bireysel Yenilikçilik → 

→ Çaba → 

→ Çaba → 

Yapılandırmacı 

Yaklaşım 

-.023*  -.023* 

Genel 

Özyeterlik 

→ Bireysel Yenilikçilik → 

→ Bireysel Yenilikçilik → Yetenek → 

→ Bireysel Yenilikçilik → Yetenek→ Tek 

Doğru→ 

Geleneksel 

Yaklaşım 

-.11*  -.11* 

Genel 

Özyeterlik 

 

→ Bireysel Yenilikçilik → 

→Bireysel Yenilikçilik →Çaba → 

 

Yapılandırmacı 

Yaklaşım 

.11*  .11* 

Bireysel 

Yenilikçilik 

→ Yetenek → 

→ Yetenek →Tek Doğru→ 

Geleneksel 

Yaklaşım 

-.14* -.13* -.27* 

Bireysel 

Yenilikçilik 

→Çaba → Yapılandırmacı 

Yaklaşım 

.15* .20* .35* 

Çaba  Yapılandırmacı 

Yaklaşım 

 .40* .40* 

Yetenek → Tek Doğru → Geleneksel 

Yaklaşım 

.13* .38* .51* 

Tek Doğru  Geleneksel 

Yaklaşım 

 .29* .29* 

* p<.05 

Tablo 11 incelendiğinde öğretmenlerin mesleki deneyimlerinin öğrenme öğretme anlayışları ile 

dolaylı bir ilişkiye sahip olduğu görülmektedir. Mesleki deneyimin yapılandırmacı yaklaşım ile ilişkisi 

geleneksel yaklaşım ile olan ilişkisinden daha yüksektir. Mesleki deneyim ile yapılandırmacı yaklaşım 

puanları arasında anlamlı ve negatif yönlü bir ilişki bulunmaktadır. Genel öz yeterlik inancı ise 

öğrenme öğretme anlayışları ile dolaylı bir ilişkiye sahiptir. Genel öz yeterlilik puanları ile geleneksel 

yaklaşım puanları arasında negatif yönde, yapılandırmacı yaklaşım puanları arasında ise pozitif yönde 

anlamlı ilişkiler bulunmaktadır. Bu durumda genel öz yeterliliği yüksek öğretmenlerin yapılandırmacı 

yaklaşımı daha çok tercih ettikleri söylenebilir. Öğrenme öğretme anlayışları ile doğrudan ve dolaylı 

ilişkiye sahip bir diğer değişken olan bireysel yenilikçilik puanları ile geleneksel yaklaşım puanları 

arasında negatif, yapılandırmacı yaklaşım puanları arasında ise pozitif yönde anlamlı ilişkiler 

bulunmaktadır. Yenilikçi öğretmenlerin yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışını daha çok kabul 

ettiği söylenebilir. 

Öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olan bir diğer değişken ise epistemolojik inançlardır. Alt 

boyutlar bazında incelendiğinde öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inancı ile yapılandırmacı öğrenme 

öğretme anlayışı puanları arasında pozitif yönlü anlamlı bir ilişki bulunmaktadır. Başka bir deyişle 

öğretmenin öğrencinin kendi öğrenmesi üzerindeki etkisine olan inancı, öğretmenin yapılandırmacı 

yaklaşımı benimsemesi ile ilişkilidir. Epistemolojik inançların diğer alt boyutları olan öğrenmenin 

yeteneğe bağlı olduğuna yönelik inanç ile tek bir doğrunun var olduğuna yönelik inançlar geleneksel 

yaklaşım ile doğrudan ve anlamlı olarak ilişkilidir. Başka bir deyişle olgunlaşmamış epistemolojik 

inançlara sahip öğretmenler geleneksel öğrenme öğretme anlayışını daha çok tercih etmektedir.  
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Cinsiyetin Düzenleyici Etkisi 

Kurulan modelde değişkenler arası ilişkinin cinsiyete göre farklılaşıp farklılaşmadığını 

incelemek amacıyla çoklu grup analizi yapılmıştır. Kadın ve erkeklerin verileri kullanılarak kurulan iki 

modelin ki-kareleri arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlıdır (p<.05). Her üç veri seti (kadınlar, 

erkekler ve tüm veriler) sonucu elde edilen uyum indeksleri Tablo 12’de sunulmuştur.  

Tablo 12. Üç Veri Seti Kullanılarak Yapılan Analizlere İlişkin Uyum İndeksleri 

Uyum indeksleri İyi uyum* Yeterli Uyum* Tüm Veriler Kadınlar Erkekler 

RMSEA 0<RMSEA<0.05 0.05<RMSEA<0.08 .076 .071 .026 

SRMR 0<SRMR<0.05 0.05<SRMR<0.1 .075 .079 .99 

NNFI 0.97<NNFI<1 0.95<NNFI<0.97 .91 .93 .99 

CFI 0.97<CFI<1 0.95<CFI<0.97 .95 .96 .99 

𝜒2   44.42** 32.72** 18** 

sd   17 17 17 

* (Jöreskog ve Sörbom, 2015; Şimşek, 2007) ** p<.01 

Tablo 12 incelendiğinde erkeklerin verileri üzerinden kurulan modelin uyum indekslerinin 

daya iyi olduğu görülmektedir. Bu durumda modelde incelenen ilişkilerin erkekler için daha yüksek 

olduğu söylenebilir. Kadın ve erkeklerin verileri üzerinden elde edilen modeller Şekil 3 ve 4’te 

sunulmuştur.  

Şekil 3. Kadınlara ait veriler için genel öz yeterlilik, epistemolojik inançlar ve bireysel yenilikçiliğin 

öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkisi (Standardize sonuçlar) 
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Şekil 4. Erkeklere ait veriler için genel öz yeterlilik, epistemolojik inançlar ve bireysel yenilikçiliğin 

öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkisi (Standardize sonuçlar) 

Şekil 3 ve Şekil 4 karşılaştırıldığında erkeklerde deneyimin genel öz yeterlik ile ilişkisi daha 

yüksektir. Modelde kadınlar ve erkekler arasındaki en önemli fark bireysel yenilikçiliğin epistemolojik 

inançlar ve öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkisinde görülmektedir. Bireysel yenilikçilik ile 

epistemolojik inançların yetenek boyutu arasındaki negatif ilişki kadınlarda çok daha yüksektir. 

Bununla birlikte bireysel yenilikçilik ile öğrenme öğretme anlayışları arasındaki ilişki erkeklerde 

kadınlara göre daha düşüktür. 

Tartışma, Sonuç ve Öneriler 

Bu araştırmada ilkokul öğretmenlerinin öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili değişkenler bir 

model üzerinde incelenmiştir. Elde edilen bulgulara göre, öğretmenlerin öğrenme öğretme anlayışları 

ile epistemolojik inançları, bireysel yenilikçilikleri, genel öz yeterlilikleri ve deneyimleri arasında 

doğrudan ya da dolaylı ilişkiler bulunmaktadır. Cinsiyet bu değişkenler arası ilişkiler için düzenleyici 

rolündedir. Araştırma öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili değişkenleri bir model üzerinde 

incelemesi özellikle de bireysel yenilikçilikle öğrenme öğretme anlayışları arasındaki ilişkiyi ilkokul 

öğretmenleri örnekleminde ele alması açısından alanyazına önemli katkılar sunmaktadır. Ayrıca ele 

alınan değişkenlere yönelik var olan durumun belirlenmesiyle de uygulayıcıların kanıta dayalı kararlar 

alması desteklenebilir.  

Ele alınan değişkenlere ilişkin puan ortalamaları incelendiğinde öğretmenlerin öğrenme 

öğretme anlayışlarında yapılandırmacı boyut puanlarının geleneksel anlayış puanlarından yüksek 

olduğu görülmektedir. Alanyazında da son yıllarda yapılan birçok araştırma, öğretmenlerin 

yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışına ilişkin puanlarının gelenekselden yüksek olduğunu 

belirtmektedir (Baş, 2014; Engin ve Daşdemir, 2015). Türkiye’de 2006 yılından bu yana uygulanmakta 

olan yapılandırmacı temelli öğretim programının öğretmenlerin yapılandırmacı anlayışı daha çok 

benimsemesine katkı sağladığı söylenebilir. Bununla birlikte epistemolojik inanç boyutlarından 

öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inancına ilişkin puan ortalamaları diğer boyutlardan daha yüksektir. 

Alanyazında da bu bulguyu destekleyen çalışmalar bulunmaktadır (Kaya ve Ekici, 2017). 

Öğretmenlerin olgunlaşmış epistemolojik inanca sahip olmaları yapılandırmacı öğrenme öğretme 

anlayışını benimsemiş olmalarıyla da uyumludur (Bahçivan, 2017; Chan ve Elliott, 2004). Araştırmaya 

katılan öğretmenlerin genel öz yeterlik algıları ise orta düzeydedir. Bu ölçeğin kullanıldığı 25 farklı 

ülkedeki araştırmalar incelendiğinde de benzer sonuçlar görülmektedir (Scholz vd., 2002). Bireysel 

yenilikçilik puanları incelendiğinde ise öğretmenlerin çoğunlukla sorgulayıcı kategorisinde olduğu 
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görülmüş, katılımcıların çoğu kendisini öncü ve sorgulayıcı olarak ifade etmiştir. Alanyazın 

incelendiğinde öğretmenlerin yenilikçilik düzeyleri ile ilgili farklı sonuçlar elde edilmesine rağmen 

araştırmaların büyük çoğunluğunda öğretmenlerin sorgulayıcı kategorisinde oldukları ifade edilmiştir 

(Başaran ve Keleş, 2015; Kılıç, 2015).  

Elde edilen modele göre öğrenme öğretme anlayışları ile doğrudan ilişkisi olan en önemli 

değişken epistemolojik inançlardır. Epistemolojik inançlarda öğrenmenin çabaya bağlı olduğu inancı, 

yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışı ile pozitif yönlü bir ilişkiye sahiptir. Bununla birlikte 

öğrenmenin yeteneğe bağlı olduğu inancı ve tek bir doğrunun var olduğu inançları, geleneksel öğrenme 

öğretme anlayışı ile ilişkilidir. Başka bir deyişle olgunlaşmış epistemolojik inançlara sahip öğretmenler, 

yapılandırmacı yaklaşımı daha fazla tercih ederken olgunlaşmamış epistemolojik inançlara sahip 

öğretmenler geleneksel anlayışı daha çok tercih etmektedir. Alanyazında da bu bulguları destekleyen 

birçok araştırma bulunmaktadır (Akyıldız, 2018; Bahçivan, 2017; Phan, 2008; Üztemur vd., 2020). 

Yapılandırmacı yaklaşımın en önemli özelliği öğrenenin bilgiyi yapılandırmasına, anlamlandırmasına 

ve geliştirmesine fırsat vermesidir (Karadağ, Deniz, Korkmaz ve Deniz, 2008). Öğretmenlerin 

epistemolojik inançları, öğretime ilişkin inançlarını şekillendiren önemli bir faktör olarak düşünülmekte 

ve öğretim uygulamalarını etkileyebileceği ifade edilmektedir (Hashweh, 1996; Tsai, 2002). Bu durumda 

epistemolojik inançların öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olması da beklenen bir sonuçtur. Bu 

ilişkiye uygun olarak araştırmanın çalışma grubu olan öğretmenler, olgunlaşmış epistemolojik 

inançlara sahiptir ve yapılandırmacı yaklaşımı daha fazla tercih etmektedirler. 

Öğrenme öğretme anlayışları ile doğrudan ve dolaylı ilişkiye sahip bir başka değişken ise 

bireysel yenilikçiliktir. Yenilikçilik yapılandırmacı anlayış ile pozitif bir ilişkiye sahipken geleneksel 

anlayış ile negatif bir ilişkiye sahiptir. Benzer bir şekilde Uslu (2018) öğretmen adayları düzeyinde Lee 

ve Tsai (2005) de kurumların öğrenme oryantasyonları bakımından yenilikçilik ile öğrenme öğretme 

anlayışları arasında ilişki olabileceğini belirtmiştir. Ancak yenilikçilik ve öğrenme öğretme anlayışları 

arasındaki ilişkiyi ilkokulda çalışan öğretmenler arasında inceleyen başka bir araştırmaya 

rastlanmamıştır. Ayrıca yenilikçi bireylerin daha olgunlaşmış epistemolojik inançlara sahip olduğu 

görülmektedir (Kurt, 2010; Lee ve Tsai, 2005; Tsai, 2002). Olgunlaşmış epistemolojik inanca sahip 

bireylerin de yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışını benimsemesi beklenmektedir. Bununla 

birlikte yeniliğe açık bireylerinin teknoloji kullanımına daha açık oldukları ve teknoloji kullanan 

öğretmenlerin gelenekselden çok yapılandırmacı yaklaşımı tercih ettikleri belirtilmektedir (Teo ve 

Zhou, 2017; Teo vd., 2008). Öğretmenlerin eğitim sistemi içerisindeki değişimlere daha kolay ayak 

uydurabilmeleri, benimseyebilmeleri ve bireysel yenilikçilik anlayış düzeylerinin yüksek tutabilmeleri 

için değişimin planlanması ve uygulanması süreçlerine dâhil edilmeleri sağlanabilir (Fullan, 2005).  

Öğrenme öğretme anlayışları ile doğrudan olmasa da dolaylı ilişkiye sahip olan başka bir 

değişken de genel öz yeterliliktir. Genel öz yeterlilik ile yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışı 

arasında pozitif bir ilişki bulunmaktadır. Ayrıca genel öz yeterlilik ile yenilikçilik ve olgunlaşmış 

epistemolojik inançlar arasında da pozitif bir ilişki bulunmaktadır. Alanyazında öz yeterlilik ile 

öğrenme öğretme anlayışları, yenilikçilik, epistemolojik inançlar arasında ilişki olduğunu belirten 

araştırmalar bulunmaktadır (Aktaş ve Aktaş, 2015; Aktürk ve Delen, 2020; Ocak vd., 2017; Tschannen-

Moran vd., 1998).  

Elde edilen modele göre öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili olan diğer bir değişken 

deneyimdir. Deneyim yapılandırmacı yaklaşım puanları ile pozitif yönlü bir ilişkiye sahiptir. Göreve 

yeni başlayan genç öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaşımı daha çok tercih ettikleri söylenebilir. 

Alanyazında yer alan birçok araştırmacı da deneyim arttıkça öğretmenlerin geleneksel anlayışı daha 

çok benimsediklerini belirtmektedir (Ekinci, 2016; Saracaloğlu ve Altın, 2020). Deneyimin öz yeterliliği 

olumlu etkilemesine bağlı olarak (Dilmaç ve İnanç, 2015; Durmuş, 2019; Özsoy, 2017), genel öz yeterliği 

yüksek öğretmenlerin yapılandırmacı yaklaşımı daha çok benimsemesi beklenebilir. Ancak deneyim 

arttıkça öğretmenlerin yeniliklere direnç göstermeye başlamasıyla (Kurt, 2010) ve epistemolojik 

inançlarında bilginin çabaya bağlı olduğu inancının düşmesiyle birlikte öğretmenler, daha geleneksel 

öğrenme öğretme anlayışını benimsemektedir. Cinsiyete göre incelendiğinde ise erkeklerin geleneksel 
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yaklaşım puanlarının kadınlardan daha yüksek olduğu görülmektedir. Bu durumda kadınların 

yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışını daha çok benimsediği söylenebilir. Alanyazında kadınların 

yapılandırmacı puanlarının daha yüksek olduğunu söyleyen araştırmalar bulunmakla birlikte (Aypay, 

2011a; Ecevit ve Özdemir, 2020; Yaylak, 2020), cinsiyete göre anlamlı bir fark bulunmadığını belirten 

araştırmalar da bulunmaktadır (Ekinci, 2016). 

Bu araştırmada bazı sınırlılıkların ve güçsüzlükleri olduğu söylenebilir. Çalışma grubu Manisa 

ilinin iki ilçesinde görev yapmakta olan 300 öğretmen ile sınırlı tutulmuştur. Bu durum araştırma için 

bir güçsüzlük olarak kabul edilebilir. Öğrenme öğretme anlayışları ile ilişkili değişkenler epistemolojik 

inançlar, genel öz yeterlilik, bireysel yenilikçilik ve kıdem ile sınırlı tutulmuştur. Bu sınırlılık ve 

güçsüzlüklere rağmen bazı uygulama ve araştırma önerileri sunulabilir. Bu araştırmada öğretmenlerin 

yapılandırmacı öğrenme öğretme anlayışlarının yüksek olduğu görülmüştür ancak alanyazında 

öğretmenlerin kendilerini yapılandırmacı olarak ifade etseler de sınıf içi uygulamalarında 

yapılandırmacı yaklaşım gerekliliklerini yerine getiremediklerini ortaya koyan çalışmalar 

bulunmaktadır (Boyraz ve Güçlü, 2018; Kaya ve Ekici, 2017). Bu nedenle öğretmenlerin öğrenme 

öğretme anlayışlarının öz yansıtma ölçeklerinin yanı sıra gözlemler yoluyla da ölçen araştırmaların 

yapılması yararlı olabilir. Kurulan modelde öğrenme öğretme anlayışları ile doğrudan ilişkili olduğu 

görülen epistemolojik inançlar geliştirilebilir niteliktedir. Bu sebeple öğretmenlerin epistemolojik 

inançları ile birlikte bir diğer önemli değişken olan bireysel yenilikçilik anlayışları ile ilgili mesleki 

gelişim çalışmaları yürütülerek öğretmenlerin olgunlaşmış epistemolojik inançlara sahip olmaları ve 

yenilikleri daha kolay benimseyebilmeleri sağlanabilir. Daha geniş ve farklı branşlardan öğretmenlerle 

araştırmalar yürütülerek genellenebilirlik arttırılabilir. Farklı değişkenlerin öğrenme öğretme 

anlayışları ile ilişkileri de incelenebilir. Buradan hareketle eğitim sistemi içerisinde yaşanan 

değişikliklerin daha etkili olarak uygulamaya konabilmesinde kilit role sahip olan öğretmenlere süreç 

içerisinde gerekli desteğin sağlanabilmesi ve ihtiyaçlarına uygun mesleki gelişim programlarının 

düzenlenebilmesi gerekir. Bunun için bu değişkenler arası ilişkilerin dikkate alınarak değişkenlerin 

gelişimine yönelik çalışmaların yapılması önemli görülmektedir. Böylece öğrenen merkezli 

uygulamaları ön plana çıkaran öğretim programlarının sınıfa yansıma oranı arttırılabileceği gibi 

öğrenen merkezli uzaktan eğitim uygulamaları işe koşulabilir. Sonuç olarak kendi öğrenme 

sorumluluğunu alan öğrencilerin yetiştirilmesine katkı getirilebilir. 

Sonuç olarak ilkokul öğretmenlerinin öğrenme öğretme anlayışlarının bir model üzerinde 

incelenmesini amaçlayan bu çalışmada öğretmenlerin öğrenme öğretme anlayışları ile epistemolojik 

inanç ve bireysel yenilikçilik anlayışının doğrudan ilişkili olduğu, genel öz yeterlilik inancı, ve branşın 

ise dolaylı bir ilişkiye sahip olduğu sonucuna ulaşılmıştır. Bu değişkenler arasındaki ilişkilerin model 

üzerinde ortaya konması hem alanyazında öğrenme öğretme süreçleri ile ilişkili değişkenlerin 

anlaşılmasına önemli katkılar sağlamış, hem de değişimi planlayan karar alıcılara öğretmenlerin 

öğrenme öğretme anlayışlarını desteklemek için dikkate almaları gereken değişkenlerin neler 

olduğuyla ilgili kanıtlar sunmuştur.  
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Ek 1. Değişkenler Arası Korelasyon Analizleri 

 1 2 3 4 5 6 7 8 

1. Deneyim 1        

2. Genel Öz yeterlik .11 1       

3. Bireysel Yenilikçilik -.06 .40** 1      

4. Çaba -.07 .21** .39** 1     

5. Yetenek .08 .07 -.32** -.24** 1    

6. Tek Doğru .06 .01 -.19** -.07 .45** 1   

7. Yapılandırmacı Yaklaşım -.03 .17** .28** .45** -.21** -.05 1  

8. Geleneksel Yaklaşım .12* -.01 -.28** -.24** .54** .48** -.36** 1 

* Korelasyon .05 seviyesinde anlamlı 

** Korelasyon .01 seviyesinde anlamlı 

 


