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0Z. Bu calismanin amaa iistbilissel 6grenme yénelimleri ve iistbilissel 6zdiizenlemenin fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin fen ogretimi oOzyeterliklerini ne derecede yordadigini arastirmaktir. Calismaya farkli
tiniversitelerin egitim fakiiltelerinde 6grenim gérmekte olan 224 fen bilgisi 6gretmen aday1 katilmistir. Veriler
Fen Bilgisi Ogretimine Yonelik Inanglar Olgegi, Ozyeterlik ve Ustbilissel Ogrenme Yonelimleri Olgegi ve
Ogrenmede Giidiisel Stratejiler Anketi kullamlarak toplanmigtir. Verilerin analizinde asamali ¢oklu dogrusal
regresyon analizi kullanilmistir. Analiz sonuglarina gore listbilissel 6grenme y6énelimlerinin alt boyutlarindan
yapilandirmaci iliski ve 6grenme risk farkindaligi ile tistbilissel 6zdlizenleme fen 6gretimi 6zyeterligini anlamli
olarak yordamaktadir. Yordayici degiskenler, fen 6gretimi 6zyeterligindeki varyansin %27’sini aciklamaktadir.
Buna gore farkli fen 6grenme ortamlarindaki bilgiler arasinda baglanti kuran, 6grenmede zorlu durumlarin
farkinda olan ve dgrenmelerinde {istbilissel stratejileri kullanan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen bilgisi
ogretiminde yiiksek 6zyeterlige sahip olma egiliminde olduklar1 séylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Fen Ogretimi Ozyeterligi, Ustbilissel Ogrenme Yonelimleri, Ustbilissel Ozdiizenleme,
Coklu Dogrusal Regresyon, Ogretmen Adaylari

ABSTRACT. The purpose of the present study was to examine the extent to which metacognitive science
learning orientations and metacognitive self-regulation predicted pre-service science teachers’ science
teaching efficacy beliefs. A total of 224 pre-service science teachers from different universities participated in
the study. Data were collected through Science Teaching Efficacy Belief Instrument, Self-Efficacy and
Metacognition Learning Inventory and Science and Motivated Strategies for Learning Questionnaire. Stepwise
multiple linear regression analysis was used to analyze the data. Results showed that constructivist
connectivity and learning risks awareness from the dimensions of metacognitive learning orientations and
metacognitive self-regulation significantly predicted science teaching efficacy beliefs. The model explained
27% of the variation in efficacy scores. Based on findings, it can be said that pre-service teachers who connect
different information across various science learning environments, are aware of challenges in their
learning, and use metacognitive learning strategies tend to have high efficacy beliefs.

Keywords: Science Teaching Efficacy Beliefs, Metacognitive Science Learning Orientations, Metacognitive Self-
regulation, Multiple Linear Regression, Pre-service Teachers.

SUMMARY

Purpose and Significance: Teacher efficacy plays an important role in planning teaching, providing
effective learning environments, and improving student achievement. Teachers should be aware of
their experiences to develop efficacy beliefs. Additionally, metacognition might be related to efficacy
beliefs. Both constructs are necessary for effective teaching. Therefore, more research is needed to
explore the relationship between self-efficacy and metacognition, and then propose ways to enhance
the development of these constructs. The present study aimed at investigating how well
metacognitive science learning orientations and metacognitive self-regulation predicted pre-service
teachers’ science teaching efficacy beliefs.

Methodology: Correlational research design was used in the study. A total of 224 pre-service science
teachers from different universities in Turkey participated in the study. Data were collected using
Science Teaching Efficacy Belief Instrument, Self-Efficacy and Metacognition Learning Inventory and
Motivated Strategies for Learning Questionnaire. Stepwise multiple linear regression analysis was
employed to analyze data. While dependent variable was science teaching efficacy beliefs,
independent variables were the three dimensions of Self-Efficacy and Metacognition Learning
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Inventory (constructivist connectivity, science learning self-efficacy, and learning risks awareness)
and metacognitive self-regulation.

Results: Results revealed that metacognitive self-regulation, constructivist connectivity and learning
risks awareness significantly predicted pre-service teachers’ science teaching efficacy beliefs.
Metacognitive self-regulation was found to be the most powerful predictor. The model explained
27% of the variation in teacher efficacy scores.

Discussion and Conclusion: The findings of the study imply that pre-service teachers who connect
different information across various science learning environments, are aware of challenges in their
learning, and use metacognitive learning strategies tend to believe their capabilities to teach
effectively. In further studies, experimental design may be utilized to investigate that what kind of
intervention could be used to develop metacognitive science orientations and science teaching
efficacy beliefs.

GIRIS

Yapilandirmaci 6grenme teorisine dayali olarak giiniimiizde 6grenme siirecinin tanimi geleneksel
yaklasimdan uzaklasmistir (Anderson ve dig., 1994; Luera ve Otto, 2005; von Glasersfeld, 1984).
Yapilandirmaci yaklasima gore 6grenme kisinin bilgiyi pasif olarak algilamasi ile degil, aktif olarak
yapilandirmasi ile olur (von Glasersfeld, 1993). Yapilandirmaci yaklasimin 6gretime de yansimalar1
olmustur. Etkili bir fen 6gretimi 6grencilerin feni ne kadar iyi 6grendikleri ile iliskilidir (Gess-
Newsome, 2015; Hattie, 2009). Bunun i¢in de sadece konu alan bilgisinin yeterli olmadigi, pedagojik
alan bilgisinin 6nemli oldugu ortaya konulmustur (Gess-Newsome, 2015; Loughran, Mulhall ve
Berry, 2008; Magnusson, Krajcik ve Borko, 1999; Park ve Oliver, 2008; Shulman, 1986).
Ogretmenlerin pedagojik alan bilgisini etkili bir sekilde kullanabilmeleri icin kendi 6grenmelerinin
ve O0gretimlerinin farkinda olmalari, izlemeleri, diizenlemeleri ve degerlendirmeleri gerekmektedir
(Leou, Abder, Riordan ve Zoller, 2006; Vrieling, Bastiaens ve Stijnen, 2013; Zohar ve Barzilai, 2013).
Yani, pedagojik alan bilgisinin kullaniminda tstbilis énemlidir (Zohar ve Barzilai, 2013). Ayrica,
pedagojik alan bilgisinde 6gretmen 6zyeterligi gibi degiskenler giiclendirme ya da filtre gorevi
yapmaktadir (Gess-Newsome, 2015). Dolayisiyla, bu calismada, bir 6gretimin etkili olmasinda rol
alan 6gretmen Ozyeterligi ve tistbilisi arasindaki iliski incelenmisgtir.

Sosyal biligsel kurama (Bandura, 1986) gore ozyeterlik “insanlarin belli bir performansa
ulasabilmelerini saglayacak eylemleri 6rgiitleme ve sergileme becerileri ile ilgili yargilar” seklinde
tanimlamistir (s.391). Ogretmen ozyeterligi ise 6gretmenlerin 6gretimi basarili bir sekilde
diizenleme ve yerine getirme becerileri ile ilgili inanglar1 olarak ele alinir (Tschannen-Moran,
Woolfolk Hoy ve Hoy, 1998). Insanlar sadece dissal etkenler ya da i¢sel nedenlerle bir davranis
sergilemezler; kisilerin kendilerini motive ederek davranislarini ve gevrelerini diizenlemelerini
saglayan dinamik bir mekanizma vardir. Bireyin sahip oldugu yargilar, diisiinceler, davraniglar ve
duygular gelecek davranislarina yon verir. Dolayisiyla, 6zyeterlik bireyin motivasyon, duygu ve
davranislarinda etkili olan temel bir bilesendir (Bandura, 1989). Ozyeterligi yiiksek olan bireyler
diisiik olanlara gore bir gorevi basariyla yerine getirmek icin daha ¢ok ¢caba gosterirler, kapasitelerini
zorlayici gorevleri segmeye daha egilimlidirler ve zorluklara karsi daha azimlidirler (Bandura, 1986;
Pajares, 1997). Bu baglamda, 6gretmen 6zyeterligi de 6gretmenlerin 6gretimleri icin gosterdikleri
¢aba ve azmi belirler; bu ylizden 6gretimin daha basarili olmasinda s6z sahibidir (Bandura, 1997).
Ogretmen 6zyeterligi 6gretimin bircok bileseni ile ilgilidir. Alanyazinda yapilan calismalarda,
O0gretmenlerin basarili bir 6gretim yapabileceklerine olan inanglar ile yeni 6gretim stratejilerini
kullanma egilimleri; planlama yapmalari ve sinif yonetimleri arasinda iliski oldugu bulunmustur
(Allinder, 1994; Babaoglan ve Korkut, 2010; Bulucu, 2003; Gencer ve Cakiroglu, 2007; Guskey, 1988).
Ayrica ozyeterligi yiiksek olan 6gretmenler meslege daha bagh (Coladarci, 1992; Rots, Aelterman,
Vlerick ve Vermeulen, 2007) ve daha fazla is doyumuna sahip olup (Caprara, Barbaranelli, Steca ve
Malone, 2006; Telef, 2011) 6gretmenlik mesleginden daha fazla zevk alirlar (Tarkin ve Uzuntiryaki,
2012). Ogretmen oOzyeterlii 6grenci motivasyonu ve basarisi ile de olumlu yénde iliskilidir
(Goddard, Hoy ve Woolfolk Hoy, 2000; Midgley, Feldlaufer ve Eccles, 1989).
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Ogretmen ozyeterliginin gelismesini saglayan bashca dort kaynak vardir (Bandura, 1997). Bir
O0gretmenin Onceki Ogretimlerinden elde ettigi bilgiler (performans basarilar1) o6zyeterligin
sekillenmesindeki en etkili kaynaktir. Alanyazindaki bazi ¢alismalar da (6rn., Mulholland ve Wallace,
2001; Palmer, 2006; Tschannen-Moran ve McMaster, 2009) bu o6ngoriiyli desteklemektedir.
Ogretmenler yeterli deneyime sahip olmadig1 zaman diger 6gretmenlerin deneyimlerinden (dolayl
yasantilar) yararlanarak da ozyeterliklerini gelistirebilirler. Baska bir dzyeterlik kaynagi sozel
iknadir. Meslektaslarin ve 6grencilerin bir 6gretmenin 6gretimi hakkindaki doniitleri o 6gretmenin
bir 6gretimi basarili bir sekilde yapabilecegine olan inancini etkiler. Son olarak 6gretmenin fizyolojik
ve duygusal durumu da ozyeterligi sekillendirir. Eger bir 6gretmen bir konunun 6gretimi ile ilgili
kaygiya sahipse bu 6zyeterligini olumsuz yénde etkileyebilir. Ogretmenler var olan kaynaklari
kullanarak sonraki égretimleri hakkinda dzyeterlik gelistirirler. Ozyeterlikle ilgili diger énemli bir
ozellik de algilanan yeterligi yansitmasidir; bu alg1 gercegi yansitabilir ya da yansitmayabilir
(Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2007). Diger taraftan, 6zyeterlik kaynaklar ile ilgili olarak
o6nemli bir nokta 6n plana cikmaktadir: Bandura’ya (1997) gore bir kaynagin 6zyeterligin gelisimine
katkida bulunmasi icin 6gretmenin bu kaynaktan elde ettigi bilgileri fark ederek lizerinde diisiinmesi
ve yorumlamasina ihtiyac¢ vardir; yani 6gretmenin tistbilissel becerilerini kullanmasi gereklidir.

Ustbilis kavrami Flavell'in (1971) iistbellek iizerine calismalariyla éne ¢ikmistir. Hem
dogasindaki belirsizlik hem de ¢ok boyutlu olmas1 dolayisiyla {istbilis alanyazinda farkl sekillerde
tanimlanmaktadir (Brown, 1987; Chi, 1987; Flavell, 1979; McCormick, Dimmitt ve Sullivan, 2012;
Schraw ve Moshman, 1995; Pintrich, Wolters ve Baxter, 2000). Ornegin, Flavell (1979) iistbilisi
kisinin “bir olgu hakkindaki bilgi ve bilisi” olarak belirtmistir (s.906). Brown (1987) ise istbilisi
bireyin bilissel sistemini bilmesi ve kontrol etmesi seklinde aciklamistir. Diger taraftan, iistbilis acik
bir sekilde gézlemlenebilen bir davranis degil i¢csel farkindalik iceren bir stirectir (White, 1988).
Ustbilissel diisiinceyi diger diisiince tiirlerinden ayiran en énemli 6zellik diisiincenin kaynagidir:
Ustbilisin kaynag, bireyin anlik dis diinya hakkindaki bilgi ve deneyimleri degil, bunlar1 biliste temsil
ederek nasil, nerede ve ne sekilde edindigini ve kullanacagini bilmesidir. Dolayisiyla listbilissel
diistince bireyin ne bildigi (listbilissel bilgi), halen ne yaptig1 (lstbilissel beceri) ve
iistbilissel /duygusal durumunu bilmesi (iistbilissel deneyim) ile ilgilidir (Hacker, 1998).

Ustbilissel bilgi Kisinin farkli deneyimler, stratejiler, gorevler ve hedefler dogrultusunda
depoladig bilgi, fikir ya da yargilardir. Ustbilissel bilgi birey, gorev ve stratejilerle ilgili tistbilis olmak
lizere li¢ kategori altinda diisliniilebilir (Flavell, 1979). Birey {istbiligsel bilgi kisinin kendi bilis
sistemi hakkindaki bilgisi, gérev ustbilissel bilgi belli bir gérevin yapisini, dogasini, gerekliliklerini ve
amacini anlamak, strateji iistbiligsel bilgi ise kisinin amaglara ulasmak i¢in kullanabilecegi problem
c¢ozme becerileri hakkindaki bilgisi ile ilgilidir. Dolayisiyla, tistbilissel bilgi bilissel siireci etkiler.
Ustbilissel bilgiye 6érnek olarak bir 6grencinin sinav sonunda hangi konular1 anladigin1 hangilerini
anlamadigini farketmesi verilebilir (Hacker, 1998; Zohar & Barziali, 2013). Ustbilissel beceri bilisi ve
O0grenmeyi yonlendirmek, izlemek, kontrol etmek ve diizenlemek icin kullanilan becerilerdir
(Veenman, 2012). Schraw ve Moshman (1995)’e gore planlama, izleme ve degerlendirme bu
kategoride 6ne ¢cikan becerilerdir. Planlama hedef ve bu hedefe uygun strateji belirleme ve kaynaklari
diizenlemeyi icerir. izlemede kisi gorev sirasinda performansini ya da gérevi nasil yiiriittiigiiniin
takip eder. Degerlendirmede kisi performansini bir takim o6lciilere gore inceleyerek yargiya varir.
Son olarak iistbilissel deneyim bilissel bir stirecle ilgili duyussal ya da bilissel deneyimlerdir (Flavell,
1979). Ornegin, 6grencinin uzun zamandir ¢ézemedigi bir problemin nasil ¢éziilecegini bulmasi gibi.
Sonug olarak, iistbilisin bu parcalar1 kapsayan dogasindan yola c¢ikarak, tistbilis belirli bir hedefe
ulasmak icin bilissel stireci izleme ve diizenleme olarak da tanimlanabilir (Flavell, 1979) ve genel
olarak iki boyut altinda incelenir: bilisi bilme ve bilisi kontrol etme (Veenman, Van Hout-Wolters ve
Afflerbach, 2006).

Schraw (1998) istbilisin bilisi bilme ve bilisi kontrol etme boyutlarini gelistirmek icin farkl
stratejiler onermektedir. Bilisi bilmeyi gelistirmek icin metin basliklarina goz atma, ¢alismay1
yavagslatarak bilgi lizerinde diisiinme, kendi kendine neyi bilip bilmedigini sorma, kavramlar
arasinda baglanti kurma, sonug ¢ikarma, ana fikri ve destekleyen fikirleri belirleme gibi stratejiler
kullanilabilir. Plan yapma, izleme ve degerlendirme ise bilisi kontrol etmeyi gelistiren 6zdiizenleyici
stratejilerdir. Ogrenciler plan asamasinda kendi kendilerine konunun dogasi, o konuyu 6grenmenin
amaci, hangi yollarla 6grenilebilecegi, ne kadar siireye ihtiya¢ oldugunu sorabilirler. izleme
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asamasinda ise Ogrenmelerinin planladiklar1 gibi gidip gitmedigini takip ederler. Son olarak,
degerlendirme 6grencilerin amaglarina ulasip ulasmadiklarini denetleyerek sonraki calismalar icin
kararlar aldiklar1 asamadir. Ustbilisi gelismis 6grenciler bilissel olarak kendi kuvvetli ve zayif
yoOnlerini bilirler, nasil 6grendiklerinin farkindadirlar, farkli 6grenme stratejilerini etkili bir sekilde
kullanirlar, kendi 6grenme siireclerini takip ederler ve degerlendirirler (Schraw ve Moshman; 1995).

Son zamanlarda istbilisle ilgili tartisilan konulardan biri iistbilisin alana 6zgli mii yoksa alan
genel mi oldugu Uzerinedir. Bazi arastirmacilar istbilisin alana 6zgii oldugunu savunurken
(Kelemen, Frost ve Weaver, 2000; Thomas, 2003), digerleri alan genel oldugunu savunmaktadir
(Schraw, 1998; Scott ve Berman, 2013; Veenman ve Verheij, 2003). Alana 6zgl oldugunu savunan
arastirmacilar ustbilisin 6gretilebilecegini ve bir¢cok alanda tistbilissel bilgi kazanildiginda alan genel
Uistbilissel bilgi ve becerilerin elde edilebilecegini belirtmektedirler (Schraw ve Moshman, 1995).
Alan genel oldugunu savunan arastirmacilar ise iistbilisi statik ve 6gretimle ¢ok az etkilenebilecek
kisiye 0zgii bir siire¢ olarak soylemektedirler (Scott ve Berman, 2013). Veenman ve dig. (2006)
calismalardaki tstbilisle ilgili alana 6zgii ya da alan genel olmasindaki farkliligin tstbilisten ne
anlasildigina, ¢alismada kullanilan metoda ve analize gore degistigini ifade etmistir. Ancak bu
tartismalardan bagimsiz olarak iistbilisin 6grenmedeki 6nemi kabul edilen bir gercektir. Varolan
calismada iistbilisin alana 6zgii olup olmadig1 sorgulanmadan fen bir baglam olarak kullanilmistir.

Ustbilisin 6grenme tizerindeki olumlu etkisi bircok arastirmaci tarafindan fen (Anderson ve
Nashon, 2007; Beeth, 1998; Blank, 2000; Georghiades, 2004; Sandi-Urena, Cooper ve Stevens, 2011;
Wang, 2015), matematik (Efklides ve Vlachopoulos, 2012; Hart ve Memnun, 2015), okuma (Jou,
2015) ve problem ¢ézme (Cornoldi, Carretti, Drusi ve Tencati, 2015) gibi farkl alanlarda yapilan
calismalarla ortaya konulmustur. Hattie (2009) meta analiz ¢alismasinda iistbilissel strateji
kullanimini iceren 6gretim yontemlerinin 6grencilerin 6grenmeleri lizerinde en etkili yontem
oldugunu rapor etmistir. Etkili bir 6gretim ve mesleki gelisim i¢cin 6gretmenler alan ve pedagojik
bilgileri ile 6grencilerinin 6grenmelerinin farkinda olmali ve degerlendirmelidirler. Diger taraftan,
Ogretmenlerin sahip olduklari bu bilgiyi 6gretimleri i¢in etkili bir sekilde kullanmalar1 kendi bilgileri
hakkindaki yargilar ile ilgilidir (Duffin, French ve Patrick, 2012). Baska bir deyisle, 6gretmen
ozyeterligi etkili bir 6gretimin énemli bir parcasidir. Ogretmen 6zyeterliginin gelismesinde 6gretmen
adaylarinin egitimleri sirasinda edindikleri deneyimler 6nemli bir rol oynamaktadir (Mulholland ve
Wallace, 2001). Ornegin, bir égretmen onceki deneyimlerinin farkinda degilse performans
basarilarinin 6zyeterligin olusmasinda etkili olmasi beklenemez. Bu durum, iistbilissel becerilerin
ozyeterlik ile iliskisini agiklamaktadir. Alanyazinda yapilan baz1 calismalar 6g8rencilerin iistbilissel
stratejileri kullanmalarinin onlarin 6zyeterlikleri {lizerinde o©nemli bir etkisinin oldugunu
gostermektedir (Pintrich ve De Groot, 1990; Sungur, 2007; Wolters, Yu ve Pintrich, 1996). Ogretmen
adaylarinin istbilissel farkindaliklar: ile 6zyeterlikleri arasinda bir iliski oldugunu gosteren ise
sadece birka¢ calisma bulunmaktadir (Alkan ve Erdem, 2014; Kim, 2011). Ornegin, Kim (2011)
ticlincii ve dordiincii simif 215 okul dncesi 6gretmen adayinin problem ¢6zme stratejileri hakkindaki
uistbilissel bilgileri ile 6gretmen 6zyeterligi arasindaki iliskiyi incelemistir. Temel olarak bes problem
¢Ozme stratejisi tizerinde durmustur: problem lizerinde diisiinme (beyin firtinasi), analoji, adim adim
analiz, canlandirma ve birlestirme. Asamali ¢oklu regresyon analizi sonucunda, problem tlizerinde
diisiinme stratejisi hakkindaki tstbilissel bilginin 6gretmen 6zyeterliginin en gii¢cli yordayicisi
oldugunu bulmustur. Tiirkiye’de ise Alkan ve Erdem (2014) 246 6gretmen aday1 ile ¢calismis ve
onlarin {Ustbilissel farkindaliklari, kimya ozyeterlik algilar1 ve 68retmen ozyeterlik inanglar
arasindaki iliskiyi arastirmistir. Korelasyon analizi sonucunda 6gretmen 6zyeterligi ile iistbilissel
farkindahigin iliskili oldugunu belirlemigtir.

Sonug olarak, yukarida da belirtildigi gibi tstbilisin 6gretmen 6zyeterligi lizerindeki roli ve
O0gretmen Ozyeterliginin ve Ustbilisin etkili 6gretimdeki 6nemi disiiniildiigiinde alanyazinda
O0gretmen adaylarinin iistbilisi ve Ozyeterligi arasindaki iliskiyi amprik olarak aciga cikaracak
calismalara ihtiya¢ oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla, bu calismanin amaci fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin fen 6gretimi 6zyeterliklerinin listbilissel 6grenme yonelimleri ve tistbilissel 6zdiizenleme
strateji kullanimi ile yordanip yordanmadigini arastirmaktir.
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YONTEM
Arastirma Modeli

Bu calismada iliskisel model kullanilmistir. Bu arastirma modeli ile degiskenler arasindaki
iliskinin derecesi belirlenmektedir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012). Bu ¢alismada fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin fen 6gretimi ozyeterligi ile lstbilissel degiskenler (iistbilissel 6grenme
yoOnelimleri ve iistbilissel 6zdiizenleme strateji kullanimi) arasindaki iliski incelenmistir.

Calisma Grubu

Calismada kolayda o6rneklem (convenience sampling, Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012)
yontemiyle 6rneklem belirlenmistir. Bu yontemde arastirmaci, ¢alisma verisini kolay ulasilabilir ve
calismaya katilabilecek 6rneklemden toplar. Bu ¢alismaya Tiirkiye’nin farkh cografi bolgelerindeki
alt1 farkli tiniversitenin egitim fakiiltelerinin fen bilgisi 6gretmenligi programinda 6grenim gérmekte
olan 224 fen bilgisi 6gretmen aday1 katilmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 son dénemlerinde olup
yaslar1 21 ile 32 arasinda degismektedir ve ortalama yas 22,7°dir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
%76,3'ti kiz (n = 171) ve %18,8’si erkek (n = 42) olup %4,9’u (n = 11) bu alani bos birakmislardir.

Veri Toplama Araglari

Bu ¢alismada veri toplamak i¢in Fen Bilgisi Ogretimine Yonelik Inanglar Olgegi, Ozyeterlik ve
Ustbilissel Ogrenme Yonelimleri Olgegi ve Ogrenmede Giidiisel Stratejiler Anketi kullanilmustur.

Ogretmen ozyeterligini 6lgmek icin Fen Bilgisi Ogretimine Yoénelik Inanclar Olgegi
kullanilmigtir. Bu 6lgek, Enochs ve Riggs (1990) tarafindan gelistirilmis; Tekkaya, Cakiroglu ve Ozkan
(2004) tarafindan Tiirk¢e'ye ¢evrilmistir. Bu calismada bu élgegin Fen Ogretiminde Ozyeterlik Inanc
boyutu kullanilmistir. Bu boyut “kesinlikle katilmiyorum”dan “kesinlikle katiliyorum”a dogru begli
likert derecelendirmeli 13 madde icermektedir. Bu maddelerin sekizi olumsuzdur. Tablo 1’'de
boyutun tanimi, 6rnek madde, madde sayisi ile orjinal ¢alismada (Enochs ve Riggs, 1990) ve bu
calismada elde edilen Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilari verilmistir.

Ozyeterlik ve Ustbilissel Ogrenme Yonelimleri Olcegi Thomas, Anderson ve Nashon (2008)
tarafindan gelistirilmis ve Gokalp ve Kirbulut (2013) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmistir. Bu 6lgek
“kesinlikle katilmiyorum”dan “kesinlikle katiliyorum”a dogru begli likert derecelendirmeli 19 madde
ve dort boyuttan olusmaktadir. Bu calismada kullanilan boyutlar yapilandirmaci iliski, fen 6grenme
Ozyeterligi ve 6grenme risk farkindaligidir. Boyutlarla ilgili tanimlar, 6rnek maddeler, orijinal ¢calisma
(Thomas ve dig., 2008) ve bu ¢alisma icin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilar1 Tablo 1'de yer
almaktadir.

Son olarak, Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991) tarafindan gelistirilen ve Sungur
(2004) tarafindan Tiirkce’ye cevrilen Ogrenmede Giidiisel Stratejiler Anketi'nin Ustbilissel
Ozdiizenleme boyutu kullanilmistir. Bu boyutta “beni hi¢ yansitmiyor’dan “beni tam olarak
yansitiyor”a kadar yedili likert derecelendirmeli 10 olumlu ve iki olumsuz olmak {izere 12 madde
vardir. Ustbilissel Ozdiizenleme boyutunun tanimi, 6rnek maddesi, bu boyuttaki madde saysi,
Pintrich ve dig. (1991) calismasindaki ve bu calismada bulunan Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayilar
Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1. Calismada Kullanilan élg:eklerin Boyutlari, Tanimlari, Ornek Maddeler, Madde Sayilart ve
Orijinal Calisma ve Bu Calisma icin Cronbach Alfa I¢ Tutarlik Katsayilart

Boyutlar Tanmimi Ornek madde Madde Cronbach alfa g
sayis1 tutarlik katsayilari
Orijinal Bu
deger  calismadaki
deger
Fen 6gretimi Ogretmenlerin fende etkili Ogrencilerin fen bilgisi 13 .90 .88
Ozyeterligi bir 6gretim dersinde yaptiklari
gerceklestirebileceklerine deneyleri takip etmede
yonelik inanglari yeterince etkili
olamayacagimi
diistiniyorum.
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Yapilandirmaci  Ogrencilerin farkl fen Diger derslerde 4 .84 .62
iligki 6grenme ortamlarindaki o6grendiklerimle fen ile
bilgiler arasinda baglanti ilgili dersler arasinda
kurmalarn baglanti1 kurmaya
calisirim.
Fen 6grenme Ogrencilerin fen konularim Fen ile ilgili derslerde 5 .85 72
Ozyeterligi anlamada kendi yeterlikleri Ogretilen temel
ile ilgili yargilari kavramlari anlama
konusunda kendime
glvenirim.
Ogrenme risk Ogrencilerin 6grenmede Bir fikri anlamadigim 5 77 .66
farkindaligi zorlu durumlarin farkinda zaman bunun farkinda
olmalari olurum.
Ustbiligsel Ogrencilerin kullandiklari Fen bilimleri dersinde 12 .79 .76
o0zdizenleme planlama, izleme ve kontrol islenen konulari
etme gibi iistbilissel anladigimdan emin
stratejiler olabilmek i¢in kendi
kendime sorular
sorarim.
Veri Analizi

Bu ¢alismada elde edilen veriler SPSS 23.0 (Sosyal Bilimler icin Istatistik Paketi) ile analiz
edilmistir. Oncelikle betimsel istatistik kapsaminda degiskenlerin ortalama, standard sapma, basiklik
ve carpiklik degerleri hesaplanmis; daha sonra ¢ikarimsal istatistik kapsaminda asamali ¢oklu
dogrusal regresyon analizi ile 6gretmen 6zyeterligini yordayan degiskenler arastirilmistir. Asamali
regresyon analizinde regresyon esitligine bagiml degisken iizerinde anlamli etkiye sahip olan
yordayici degiskenler alinir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Calismadaki bagimli degisken fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin fen 6gretimi Ozyeterligi; yordayici degiskenler ise fen bilgisi 6gretmen
adaylarimin tistbilissel 6grenme yonelimleri (yapilandirmaci iliski; fen 6grenme 6zyeterligi; 6grenme
risk farkindaligi) ile iistbilissel 6zdlizenleme strateji kullanimidir.

islem

Bu calisma 2015-2016 6gretim yili ikinci doneminde gergeklestirilmistir. Calisma dncesinde
etik kurul onay1 alinmistir. Uygulama 6ncesinde 6gretmen adaylari ¢calisma hakkinda bilgilendirilmis
ve calismaya katilimin gontlliiliik esasina dayali oldugu bildirilerek goniilli katihm formu
doldurulmustur. Veri toplama sirasinda 6gretmen adaylarinin isimleri alinmamis ve ¢alismanin
gizlilik esasina dayandigi, verilerin arastirmacilar tarafindan degerlendirilecegi ve saklanacagi
konusunda bilgi verilmistir.

BULGULAR

Istatistiksel analizler yapilmadan énce ¢oklu dogrusal regresyon icin varsayimlar incelenmistir.
Oncelikle analiz i¢in gerekli 6rneklem sayis1 kontrol edilmistir. Stevens (2009) érneklemin her bir
yordayicit degisken icin en az 15 olmasi gerektigi kriterini rapor etmistir. Bu ¢alismanin dort
yordayici degiskeni bulundugundan ve 6rneklemi 224 fen bilgisi 6gretmen adayini kapsadigindan,
orneklem sayisi icin gerekli kriter karsilanmistir. Yordayici degiskenler arasinda ¢oklu baglantililik
(multicollinearity) olup olmadig1 degiskenler arasindaki korelasyon ile Tolerans ve Varyans Artis
Faktorii (VIF) degerleri acgisindan incelenmistir. Coklu baglantililik olmamasi i¢in degiskenler
arasindaki korelasyonlarin .80 degerinin altinda, Tolerans degerlerinin .1’'in tizerinde ve VIF
degerlerinin ise 10’un altinda olmasi gerekmektedir (Field, 2005). Korelasyon degerleri .80’in altinda
olup.39ile.53 degerleri arasinda degismektedir. Tolerans degerleri .59 ile .69 arasinda; VIF degerleri
ise 1.44 ile 1.69 arasindadir. Bu sonuglara gore yordayic1 degiskenler arasinda ¢oklu baglantililik
sorunu bulunmamistir. Yordayici degiskenlerdeki hatalarin iliskili olup olmadigi Durbin-Watson
testi yapilarak incelenmistir. Hatalarin bagimsiz olmasi icin Durbin-Watson test degerinin 2’ye yakin
olmasi gerektigi belirtilmektedir (Field, 2005). Bu ¢alismadaki Durbin-Watson degeri 1.96 olarak
bulundugundan, yordayici degiskenlerdeki hatalarin birbirinden bagimsiz oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ayrica degiskenlerin normal dagilim gosterip gostermedigi Kolmogorov-Smirnov test
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sonucuna ve basiklik ve ¢arpiklik degerlerine gore degerlendirilmistir. Normal dagilim i¢in basiklik
ve ¢arpiklik degerlerinin sifira yakin olmasi ve Kolmogorov-Smirnov testinin degiskenler i¢cin anlamh
olmamas1 (p>.05) gerekmektedir (Stevens, 2009). Kolmogorov-Smirnov testi degiskenler icin
anlamli ¢itkmamistir. Ayrica basiklik ve carpiklik degerleri ise Tablo 2’den de goriilecegi lizere sifira
yakindir. Bu sonuglara gore degiskenler normal dagilim goéstermektedir. Son olarak yordayici
degiskenlerle bagiml degisken arasindaki iliskinin dogrusal olup olmadig1 sacilma diyagramlari
kullanilarak incelenmis ve diyagramdaki noktalar sifir ¢izgisi etrafinda kiimelendigi i¢in degiskenler
arasinda dogrusal bir iliski oldugu sonucuna ulasilmistir (Tabachnick ve Fidell, 2007). Dolayisiyla,
biitiin varsayimlar saglanmis ve ¢oklu dogrusal regresyon analizine gecilmistir. Betimsel istatistik
kapsaminda degiskenlere iliskin istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin Fen Ogretimi Ozyeterligi, Ustbilissel Ozdiizenleme Stratejisi
ile Ustbilissel Ogrenme Yénelimlerinin Alt Boyutlari Olan Yapilandirmaci Iliski, Fen Ogrenme Ozyeterligi
ve Ogrenme Risk Farkindaligi Puan Ortalamalarina Iliskin Betimsel Istatistikler

N X Ss Min. Max. Carpiklik  Basiklik
Fen 6gretimi Ozyeterligi 224 3.73 71 2.00 5.00 -.15 -92
Ustbiligsel Ozdiizenleme 224 5.14 .79 2.75 7.00 -16 10
Stratejisi
Yapilandirmac iliski 224 417 .50 2.75 5.00 -27 .04
Fen Ogrenme Ozyeterligi 224 3.77 .58 1.80 5.00 -51 70
Ogrenme Risk Farkindahg1 224 4.08 48 2.20 5.00 -42 .68

Tablo 2’den de anlasildig1 gibi fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi 6zyeterligi icin
puanlarinin ortalamasi 3.73, standart sapmasi .71, en yliksek puan 5 ve en diisiik puan ise 2’dir.
Yordayic degiskenlerden iistbilissel 6zdiizenleme stratejisi icin puanlarin ortalamasi 5.14; standart
sapmasi .79; en yiiksek puan 7 ve en diisiik puan ise 2.75’tir. Ustbilissel Ogrenme Yénelimlerine ait
alt boyutlardaki puanlarin ortalamasi 3.77 (standart sapma = .58) ile 4.17 (standart sapma = .50)
arasinda degismekte olup, alinan puanlardan en yiiksek olani 5.00 ve en diisiik olani ise 1.80°dir. Tiim
degiskenlere ait puanlarin ¢arpiklik ve basiklik degerlerinin normal dagilimin bir géstergesi olarak
sifira yakin oldugu goériilmektedir.

Fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen 6gretimi 6zyeterliklerinin iistbilissel 6grenme yonelimleri
ve Ustbilissel 6zdiizenleme strateji kullanimi ile yordanmasina iliskin ¢oklu dogrusal regresyon
analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Fen Bilgisi Ojretmen Adaylarinin Fen Ogretimi Ozyeterlik Puanlarinin Yordanmasina Yénelik
Coklu Dogrusal Regresyon Analiz Sonuglari

B Standart 3 t p R R? F p
Hata Degisimi F Degisimi
Model 1 44 .20 54.08 .00
F(1,222)= 54.08"
Sabit 1.69 .28 6.03 .00
Ustbilissel Ozdiizenleme .40 .05 44 7.35 .00
Stratejisi
Model 2 .50 .25 16.49 .00
F(2,221)=37.17"
Sabit .73 36 202 .04
Ustbilissel Ozdiizenleme .27 .06 30 434 .00
Stratejisi
Yapilandirmaci iliski 39 .10 .28 4.06 .00
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Model 3 52 27 423 04
F(3,220)= 26,56"

Sabit .34 40 .85 40
Ustbilissel Ozdiizenleme .23 .06 26 3.69 .00
Stratejisi
Yapilandirmaci iliski 32 .10 23 3.14 .00
Ogrenme Risk 21 .10 14 2.06 .04
Farkindaligi

*p<0,05

Tablo 2’ye gore coklu regresyon analizi sonucunda ii¢c degisik regresyon modeli elde edilmistir.
Her ii¢c modelin de anlaml oldugu goriilmektedir (Model 1, F(1, 222)= 54.08, p< .05; Model 2, F(2,
221)=37.17, p<.05; Model 3, F(3, 220)= 26.56, p<.05). Ik modelde, fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
fen 6gretimi ozyeterlikleri varyansini yordayan en énemli degisken olarak listbilissel 6zdiizenleme
modele girmis ve toplam varyansin %20’sini aciklamistir. ikinci modelde, iistbilissel 6grenme
yonelimlerinin alt boyutu olan yapilandirmaci iliski modele girmis ve agiklanan varyansi %5
arttirarak %25’e yiikseltmistir. Ugiincii modelde ise tistbilissel 6grenme yénelimlerinin bir alt boyutu
daha modele girmis ve 6grenme risk farkindalig aciklanan varyansi %2 daha yiikseltmistir. Uciincii
modeldeki degiskenler toplam varyansin %Z27’sini agiklamistir. En fazla varyansin agiklandig
ticiincii modelde, listbilissel 6zdiizenleme (t = 3.69, p<.05), yapilandirmaci iliski (t = 3.14, p<.05) ve
O6grenme risk farkindahigr (t = 2.06, p<.05) fen bilgisi 6gretmen adaylarinin fen O6gretimi
ozyeterliklerinin anlaml yordayicilari olarak bulunmustur. Standartlastirilmis regresyon katsayilari
(B) dikkate alindiginda ise istbilissel 6zdlizenlemenin ( = .26) modeldeki en 6nemli yordama
giicline sahip oldugu goriilmektedir. Coklu dogrusal regresyon analizi sonucuna gore fen bilgisi
O0gretmen adaylarinin fen 6gretimi Ozyeterliklerinin yordanmasina iliskin ti¢clincii modele ait
regresyon esitligi asagida verilmistir.

Fen Ogretimi Ozyeterligi = .34 + .23*Ustbilissel Ozdiizenleme + .32*Yapilandirmaci Iliski +
.21*Ogrenme Risk Farkindalig

Bu esitlik bize bagimh degiskenin bagimsiz degiskenlerce nasil yordandigini géstermektedir.
Esitlikte ‘Fen Ogretimi Ozyeterligi’ calismadaki bagimhi degiskendir. Bagimsiz degiskenler ise
‘Ustbilissel Ozdiizenleme’, ‘Yapilandirmaci iliski’ ve ‘Ogrenme Risk Farkindaligr’dir. Bagimsiz
degiskenlerin 6nlerindeki katsayilar diger bagimsiz degiskenler sabit tutuldugunda o bagimsiz
degiskendeki birim artisa karsilik bagimli degiskendeki artis1 gdsteren regresyon katsayilaridir.
Ornegin, diger bagimsiz degiskenler (‘Yapilandirmaa iliski’ ve ‘Ogrenme Risk Farkindaligr’) sabit
tutuldugunda ‘Ustbiligsel Ozdiizenleme’deki birim artisa karsilik ‘Fen Ogretimi Ozyeterligi'nde .23
miktarinda bir artis olmaktadir. Bagimsiz degiskenlerden dnce yer alan .34 katsayisi ise tim bagimsiz
degiskenler sifira esitlendiginde bagimli degiskenin aldig1 degeri gostermektedir.

TARTISMA VE SONUC

Bu ¢alismada, tstbilissel degiskenlerin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin 6zyeterliklerini ne derecede
yordadig1 arastirilmistir. Toplam 224 kisiden toplanan veriler asamali ¢oklu dogrusal regresyon
analizi ile incelenmistir. Sonuglara gore tistbilissel 6grenme yonelimlerinin alt boyutlarindan
yapilandirmaci iliski ve 6grenme risk farkindalig1 ile istbilissel 6zdiizenlemenin fen 6gretimi
Ozyeterligini anlamli olarak yordadigi bulunmustur. Baska bir ifadeyle, farkli fen 6grenme
ortamlarindaki bilgiler arasinda baglanti kuran, 6grenmede zorlu durumlarin farkinda olan ve
O6grenmelerinde iistbilissel stratejileri kullanan fen bilgisi 6gretmen adaylarinin etkili bir 6gretim
gerceklestirebileceklerine yonelik inanglari yliksektir.

Calismada, ustbilissel 6zdiizenleme O6gretmen Ozyeterliginin en giiclii yordayicis1 olarak
bulunmustur. Ogrenmesini planlayan, hedef belirleyen, calismasi sirasinda kendine sorular sorarak
calismasini izleyen ve gerekli gérdiigii durumlarda ¢alisma stratejisini degistiren fen bilgisi 6gretmen
adaylar yliksek 6gretmen dzyeterligine sahip olma egilimindedir. Bu 6gretmenler, fen kavramlarim
etkili bir sekilde Ogretmek icin kullanilacak 6gretim ydntemini bulmada, 6grencilerin fen
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O0grenmelerini takip etmede ve onlara fen dersini sevdirmede kendilerini yetkin bulurlar.
Alanyazindaki calismalar da bu sonucu desteklemektedir (Alkan ve Erdem, 2014; Goddard, Hoy ve
Woolfolk Hoy, 2000; Kim, 2011). Ayrica, ¢alismada bir diger yordayic1 degisken, yapilandirmaci
iliskidir. Ogrenmeleri sirasinda farkl fen 6grenme ortamlarindaki bilgiler arasinda baglant1 kuran,
fen kavramlarini giinlik hayat ve diger disiplinlerle iliskilendiren o6gretmen adaylar1 fen
kavramlarini etkili bir sekilde 6gretebileceklerine daha ¢ok inanirlar. Bu bulgu Palmer, Dixon ve
Archer (2015) ile Knaggs ve Sondergeld’in (2015) bulgulariyla értiismektedir. Palmer ve dig. (2015)
ilkogretim 68retmen adaylariyla yaptiklari calismada, 6gretmen adaylarinin fen kavramlarini glinliik
hayatla iliskili olarak 6grenmelerinin fen 6gretimi 6zyeterlikleri iizerinde olumlu bir etkiye sahip
oldugunu bulmuslardir. Benzer sekilde Knaggs ve Sondergeld (2015) de yaptiklari ¢alismada fen
kavramlarini iyi 6grenen 6gretmenlerin 6gretimlerinin de etkili oldugunu ve o6zyeterliklerinin
yliksek oldugunu sodylemislerdir. Son olarak 6grenme risk farkindaligi da 6gretmen o6zyeterligini
yordamaktadir. Yani oOgrenmelerindeki giicliiklerin farkinda olan 6gretmen adaylarinin
ozyeterlikleri yiiksektir. Bu bulgu, alanyazinda da vurgulanan (6rnegin Coutinha ve Neuman 2008,
Hammann ve Stevens, 1998; Kim, 2011) lstbilissel farkindalik ile 6zyeterlik arasindaki iliskiyi bir
kez daha 6ne ¢ikarmaktadir.

Ustbilis ve ozyeterlik etkili bir 6gretim icin 6nemli olan degiskenler arasindadir (Gess-
Newsome, 2015; Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2007; Thomas, 2012; Zohar ve Barzilai, 2013).
Bu ¢alismada fen bilgisi 68retmen adaylarinin 6zyeterliklerini listbilissel degiskenlerin ne derecede
yordadigini incelemek i¢in nicel bir ¢alisma yapilmistir. Daha kapsamli veri saglamak i¢cin bu konuda
yapilacak nitel ve karma calismalara da ihtiyac vardir. Ornegin, 6gretmenlerin iistbiligsel becerilerini
gelistirmeye yonelik egitimler verilip 6zyeterlikleri tizerindeki etkisine bakilabilir. Ayrica tistbilissel
egitim alan 6gretmenlerle bu egitimi almayan 6gretmenlerin dzyeterlikleri karsilastirilabilir.

Bu calismanin drneklemi fen bilgisi 6gretmen adaylaridir; dolayisiyla, fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin 6gretim deneyimlerinin az olmasi bu calismanin simirliig: olabilir. leriki calismalarda,
fen bilgisi O0gretmen adaylarinin ve degisik tecriibelerdeki fen bilgisi 6gretmenlerinin
ozyeterliklerinin istbilissel degiskenlerle iliskisi karsilagtirmali olarak incelenebilir. Ayrica bu
calismada iistbilisin alana 6zgii mii yoksa alan genel mi oldugu tzerine yapilan tartismalarin
(Kelemen ve dig., 2000; Scott ve Berman, 2013) disinda kalinarak fen bir baglam olarak alinmistir.
Yapilacak diger calismalarda farkli konu alanlar1 kullanilarak bu c¢alisma tekrarlanip sonuglar
karsilastirilabilir.
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