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ÖZET 

AraĢtırmanın amacı, Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile 

öz yeterlilik algı düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. ÇalıĢmada nicel araĢtırma 

yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini, 2021-

2022 eğitim öğretim yılında Millî Eğitim Bakanlığına bağlı olarak görev yapan 200 

Türkçe öğretmeni oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak “YaĢam Boyu Öğrenme 

Ölçeği” ve “Genel Öz Yeterlilik Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ġlgili çalıĢmadan elde edilen 

tüm veri SPSS 23.0 paket programı ile analiz edilmiĢtir. Ġkili grupların 

karĢılaĢtırılmasında Mann-Whitney U testi, ikiden fazla grubun karĢılaĢtırılmasında 

Kruskal-Wallis testi kullanılarak ölçekler arsındaki iliĢkiyi ölçmede de Sperman testi 

kullanılmıĢtır. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye yönelim ve genel öz yeterlilik 

ölçeklerinden aldıkları puanların cinsiyete göre dağılımında anlamlı bir farklılık 

görülmemiĢtir. Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye yönelim puanlarının ve 

genel öz yeterlilik ölçeklerinden aldıkları puanların yaĢa göre anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir. Sadece yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeğinin bir alt boyutu olan yaĢa 

göre yaĢam boyu öğrenme motivasyonu puanlarında anlamlı bir fark tespit edilmiĢtir. 

Katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeklerinden aldıkları puanların eğitim durumlarına 

göre dağılımı incelendiğinde anlamlı bir farklılık bulunmamıĢtır. Ancak katılımcıların 

genel öz yeterlilik ölçeğinin alt boyutu olan; sürdürme çabası-ısrar puanları eğitim 

durumlarına göre anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimi toplam puanları arttıkça onların baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-

ısrar puanlarının da arttığı görülmüĢtür. Ġlgili konuyu farklı yöntemlerle ele almaları, bu 

doğrultuda yeni bir endeks veya ölçek geliĢtirmelerinin etkili olacağı düĢünülmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Öğrenme, YaĢam boyu öğrenme, Öz yeterlilik 
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ABSTRACT 

The aim of the research is to determine the relationship between Turkish 

teachers' lifelong learning tendencies and their self-efficacy perception levels. The 

relational screening model, one of the quantitative research methods, was used in the 

study. The sample of the research consists of 200 Turkish teachers working under the 

Ministry of National Education in the 2021-2022 academic year. “Lifelong Learning 

Scale” and “General Self-Efficacy Scale” were used as data collection tools. All data 

obtained from the relevant study were analyzed with the SPSS 23.0 package program. 

The Mann-Whitney U test was used to compare two groups, the Kruskal-Wallis test was 

used to compare more than two groups, and the Sperman test was used to measure the 

relationship between scales. 

There was no significant difference in the distribution of Turkish teachers' scores 

from the lifelong learning orientation and general self-efficacy scales according to 

gender. Turkish teachers' lifelong learning orientation scores and general self-efficacy 

scale scores did not show a significant difference according to age. A significant 

difference was detected only in lifelong learning motivation scores according to age, 

which is a sub-dimension of the lifelong learning tendency scale. When the distribution 

of the participants' scores from the general self-efficacy scales was examined according 

to their educational status, no significant difference was found. However, the sub-

dimension of the participants' general self-efficacy scale; Maintenance effort-

persistence scores showed a significant difference according to educational status. It 

was observed that as the total scores of Turkish teachers' lifelong learning tendency 

increased, their starting, perseverance, and maintenance effort-persistence scores also 

increased. It is thought that it would be effective if they address the relevant issue with 

different methods and develop a new index or scale in this direction. 

Keywords: Learning, Lifelong Learning, Self-Efficacy 
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BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

ARAġTIRMANIN KÜNYESĠ 

ÇalıĢmanın bu bölümünde, yapılan araĢtırmanın amacı, önemi, varsayımları ve 

sınırlılıklarına iliĢkin bilgiler verilmiĢtir. Ayrıca araĢtırmanın problemi net bir Ģekilde 

ortaya koyulmuĢtur. Bu çerçevede, kullanılan veri toplama araçları, detaylı bir Ģekilde 

açıklanmıĢtır. 

GĠRĠġ 

Çağımızda yaĢanan hızlı değiĢimin temelinde, bilgi birikimindeki hızlı artıĢ ve 

teknolojinin hızla geliĢmesi yer almaktadır. Bilgi ve teknolojideki gerçekleĢen bu hızlı 

değiĢimle birlikte medya ve internetin de geliĢip yaygın kullanılması bilgi toplumunda 

yaĢamanın tüm bireyler için bir zorunluluk olmasını da beraberinde getirmiĢtir.  

Bilgi Devrimi denilen olgu, 1970’lerden itibaren bilgi ve bilgi teknolojilerinin 

hızlı geliĢmesi ve bunun toplumsal sonuçlarıyla birlikte sürekli artan bir hız kazanmıĢtır 

(Bölükoğlu, 2002). Bu geliĢmenin doğal sonucu olarak bilgiye sahip olan toplumlar 

daha güçlü bir toplum olma yolunda ilerleyerek “Bilgi Çağı” olarak adlandırılan süreci 

baĢlatmıĢlardır.  

Bilgi Çağında, sürekli değiĢen bir dünyada yaĢamak zorunda kalan bireylerin 

gelecekte nelerle karĢılaĢacağını, nelere ihtiyaç duyacaklarını tahmin etmek oldukça 

güçleĢmektedir. BiliĢim teknolojilerindeki yaygınlaĢmanın, hızlı haberleĢme, bilgiye 

kısa sürede ulaĢma gibi olumlu etkileri olduğu gibi, birtakım etik zafiyetlerin ortaya 

çıkması, sosyal becerilerin zayıflaması gibi negatif yönleri de ortaya çıkmıĢtır (Çalık ve 

Çınar, 2009). Hızla değiĢen dünyada kiĢilerin güç Ģartlarla baĢa çıkabilmesi ve 

geliĢebilmesi için bilgiye ulaĢma, bilgiyi saklama ve gerektiğinde kullanma yetkinliğine 

sahip olmaları önem arz etmektedir (Aydın, 2003). 
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Bilgi toplumunun temelinde bireylerin nitelikli bir eğitimden geçmeleri temel 

koĢuldur. Nitelikli eğitim, bireylerin ortaya çıkabilecek her türlü duruma hazır 

olmalarını sağlamalıdır. Toplumlar ancak eğitime verdikleri değer sayesinde geliĢebilir 

ve ilerleyebilirler (Van Der Ven,2006).  Bilgi ve teknolojinin hızla geliĢmesiyle önemli 

adımların yaĢanması ortalama insan ömründen daha az bir süreye tekabül etmektedir. 

Ġnsanlar için zaman ve yer sınırı olmadan araĢtırma ve öğrenme becerisi kazandırmak 

en önemli öğrenme yoludur. BeĢikten mezara kadar devam eden eğitim artık yaĢam 

boyu devamlı araĢtırma ve öğrenme süreci olarak tanımlanmalıdır (AkbaĢ ve Özdemir, 

2002). 

Bireylerin hayatları boyunca var olan değiĢim ve yeniliklere uyum 

sağlayabilmesinin yanında kiĢisel, mesleki ve entelektüel geliĢimlerini devam 

ettirebilmeleri için yaĢam boyu öğrenme becerilerine sahip olmaları gerekir. Bilgi 

toplumunda nitelikli eğitimin amacı gereği soru sorabilen, araĢtırabilen, çözüm 

üretebilen, düĢünme yeteneği yüksek ve öğrenmeyi amaç edinen insan kaynağının 

geliĢtirilmesi oldukça önemlidir (AçıĢlı, 2016). Eğitim, artık daha önceden edinilmiĢ 

bilgileri aktarmaktan çok, ihtiyacınız olan bilgiye ulaĢma ve ihtiyaç duyduğunuzda da o 

bilgiyi kullanabilme becerisini kazandırmaktır (Akınoğlu,2003). 

Öğretmenler, topluma rehberlik etmek ve tüm profesyonel meslek gruplarını 

geliĢtirmek gibi önemli bir misyona sahip olduğundan toplumumuzda saygın 

mesleklerin baĢında gelmektedir. Okul, öğrenci, veli üçgeninin merkezinde olduğu gibi 

birçok sistemin merkezinde yer alan öğretmenlerin mesleki performanslarının zaman 

zaman bozulduğu ve tükendiği de yadsınamaz bir gerçektir. Öğretmenlerin öz yeterlilik 

algıları üzerinde bireysel ve örgütsel faktörler etkilidir. Bunlar yaĢ, cinsiyet ve medeni 

durumdur. Bunun gibi faktörlerin değerlendirildiği yerde bireysel faktörler de vardır. 

Örgütsel faktörler, takdir, ait olma ve zorbalık gibi faktörleri içerir (Maslach, Schaufeli 

ve Leiter, 2001). 

Bu bilgiler eĢliğinde öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile öz 

yeterlilik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya koymayı amaçlayan bu çalıĢmanın ilgili 

literatür ıĢığında önemli olduğu ve bundan sonra yapılacak çalıĢmalara ve 

araĢtırmacılara yol gösterici olacağı düĢünülmektedir. 
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1.1. AraĢtırmanın Amacı 

AraĢtırmanın amacı; Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile 

öz yeterlilik düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemektir. Bununla birlikte çeĢitli 

değiĢkenlerin (cinsiyet, hizmet yılı, yaĢ, öğrenim düzeyi vb.) Türkçe öğretmenlerinin 

yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile öz yeterlilik algı düzeyleri üzerinde anlamlı bir 

farklılık oluĢturup oluĢturmadığını incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda araĢtırmada 

aĢağıdaki alt problemlere cevaplar aranmıĢtır. 

1. Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu süresince öğrenme eğilimleri ve öz 

yeterlilik algıları ne düzeydedir?  

2. Türkçe öğretmenlerinin cinsiyet, hizmet yılı, yaĢ ve öğrenim düzeyi 

değiĢkenlerine göre yaĢam boyu süresince öğrenme eğilimleri anlamlı bir fark 

göstermekte midir?  

3. Türkçe öğretmenlerinin cinsiyet, hizmet yılı, yaĢ ve öğrenim düzeyi 

değiĢkenlerine göre öz yeterlilik algı düzeyleri anlamlı bir fark göstermekte midir?  

4. Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu süresince öğrenme eğilimleri ile öz 

yeterlilik algı düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

1.2. AraĢtırmanın Önemi 

Bireylerin belli yer ve zamanda aldıkları eğitimle kazandıkları bilgiler çoğu 

zaman bilim ve teknolojide yaĢanan değiĢikliklere uyum sağlamada; iĢ hayatında, kiĢiler 

arası ve kuĢaklar arası iliĢkilerde yetersiz kalabilmektedir. 21. yüzyılda bireylerin 

sürekli artıĢ gösteren bilgi birikiminin gereklerini yapabilmesi; araĢtırıcı, sorgulayıcı, 

yaratıcı olmaları; yeniliklere uyum sağlayabilme ve geliĢen teknolojiyi kullanabilir 

yeterliliğe sahip olmaları oldukça önemlidir (Epçaçan, 2013). KiĢilerin çağımızda 

geliĢen hızlı değiĢime ayak uydurabilmeleri için zaman ve mekâna bağlı olmadan 

öğrenmeye hayatları boyunca devam etmeleri önemlidir (Erdamar, 2017). 

Öğretmenlerin kiĢisel ve mesleki becerileri eğitim politikalarının amacına 

ulaĢmasında önemli faktörlerdendir (Konaklı ve GöğüĢ, 2013). Nitekim, öğretmenler 

eğitim sisteminin en önemli unsurlarından biri olarak kabul edilmektedir (Düzgün, 

2016). Bu çerçevede öğretmenlerin kendilerini mesleki anlamda geliĢtirmeleri, güncel 

bilgileri takip ederek yaĢam boyu öğrenme anlayıĢını içselleĢtirmeleri ve toplum için 
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uygun bir rol model olmaları önem arz etmektedir. Demirel (2008), Yaman ve Yazar 

(2015), öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenebilen bireyler olmaları gerektiğine dikkat 

çekmiĢlerdir. Bu bilgiler temelinde, günümüzde yaĢanan hızlı değiĢimlere ayak 

uydurmak ve bu değiĢimlerin etkin bir parçası olabilmek için yaĢam boyu öğrenme 

anlayıĢını benimsemenin önemi vurgulanabilir. Çam ve Üstün (2016), bir öğretmenin 

çağın gerektirdiği yeterliklere sahip olmaması neticesinde mesleğini verimli olarak 

yapamayacağını belirtmiĢ ve öğretmenlerin nitelikli olabilmeleri için bilgi ve 

becerilerini geliĢtirmelerinin önemine vurgu yapmıĢtır. 

YaĢam boyu öğrenmenin yanında öğretmenlerin mesleki olarak kendilerini nasıl 

hissettikleri önemli bir konudur. Öğretmenlerin öz yeterlilik algıları baĢta öğrencileri 

olmak üzere çevrelerindeki herkesi doğrudan etkilemektedir. Bu noktada, öğretmenlerin 

öz yeterlilik düzeylerinin belirlenmesi, bu konuda sorunların tespit edilmesi ve 

eksikliklerinin giderilmesine yönelik önlemlerin alınması önem arz etmektedir.  

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile öz yeterlilik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi detaylı olarak inceleyen bu çalıĢmanın ileride bu konu 

üzerinde çalıĢmak isteyen uygulayıcı ve araĢtırmacılara yol göstereceği ve ilgili 

literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 

1.3. AraĢtırmanın Sayıltıları (Varsayımları) 

1. Evren ve örneklem seçiminde tercih edilen kriterlerin tarafsızlık bakımından 

yeterli olduğu kabul edilmektedir. 

2. AraĢtırmaya katılım sağlayan tüm katılımcıların doğru ve dürüst cevaplar 

verdiği varsayılmıĢtır. 

3. AraĢtırma örnekleminin, evreni uygun olarak temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

1.4. AraĢtırmanın Sınırlılıkları  

1. AraĢtırmadaki veriler 2021-2022 eğitim öğretim yılında Millî Eğitim 

Bakanlığına bağlı olarak görev yapan Türkçe öğretmenleriyle oluĢturulan çalıĢma grubu 

ve bu çalıĢma grubunun ölçeklere verdiği cevaplarla sınırlıdır.  

2. AraĢtırma kapsamında elde edilen veriler kullanılan ölçme araçlarının 

kapsamı ile sınırlıdır. 
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1.5. AraĢtırmanın Problemi  

Günümüzde değiĢen dünya Ģartları ve hızla ilerleyen teknoloji, bireylerin sürekli 

olarak kendilerini güncellemelerini ve yeni bilgi ve beceriler edinmelerini 

gerektirmektedir. Bu noktada yaĢam boyu öğrenme kavramı büyük bir öneme sahiptir. 

YaĢam boyu öğrenme, bireylerin yaĢamları boyunca sürekli olarak öğrenmeye ve 

geliĢmeye odaklanmalarını ifade eder. 

YaĢam boyu öğrenme, sadece akademik kurumlarla sınırlı kalmaz; aynı 

zamanda iĢ yaĢamı, kiĢisel ilgi alanları ve sosyal iliĢkiler gibi farklı alanlarda da 

gerçekleĢir. Bu süreç, bireylerin bilgi ve becerilerini sürekli olarak güncellemelerini ve 

geliĢtirmelerini sağlar. Böylece, değiĢen dünya koĢullarına uyum sağlamak, rekabet 

edebilmek ve baĢarılı olmak mümkün hâle gelir. 

YaĢam boyu öğrenme ile öz yeterlilik arasında önemli bir iliĢki bulunmaktadır. 

Öz yeterlilik, bir bireyin belirli bir görevi baĢarma konusundaki inancını ifade eder. 

YaĢam boyu öğrenme sürecinde yeni bilgiler öğrenme ve becerileri geliĢtirme 

deneyimleri, bireylerin öz yeterlilik algılarını artırır. Kendilerini sürekli olarak geliĢtiren 

ve öğrenen bireyler, kendi yeteneklerine güvenir ve zorluklarla karĢılaĢtıklarında daha 

etkili bir Ģekilde baĢa çıkarlar. 

Öz yeterlilik, bireylerin motivasyonunu ve baĢarı düzeyini etkiler. Kendine 

güvenen bireyler, hedeflerine ulaĢma konusunda daha istekli ve kararlı olurlar. YaĢam 

boyu öğrenme, bireylerin öz yeterliliklerini artırarak iĢ performansını, kariyer baĢarısını 

ve kiĢisel tatmin düzeyini olumlu yönde etkiler. 

Sonuç olarak yaĢam boyu öğrenme ve öz yeterlilik arasındaki iliĢki, bireylerin 

kiĢisel ve profesyonel geliĢimi için büyük bir öneme sahiptir. YaĢam boyu öğrenme 

sürecinde edinilen yeni bilgiler ve beceriler, öz yeterlilik algısını güçlendirerek 

bireylerin motivasyonunu artırır ve baĢarıya ulaĢmalarını sağlar. Bu nedenle, bireylerin 

hayatları boyunca öğrenmeye ve kendilerini geliĢtirmeye odaklanmaları, öz 

yeterliliklerini artırmak ve baĢarıya ulaĢmak için önemli bir adımdır. 
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ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

AraĢtırmanın bu bölümünde; çalıĢmanın özünü oluĢturan yaĢam boyu öğrenme 

ve öz yeterlilik kavramlarına yönelik, kuramsal çerçeve oluĢturulması için ilgili literatür 

detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Ġncelenen çalıĢmalardan elde edilen bilgiler 

doğrultusunda; belirtilen konseptlerin kavramsal açıklamaları, alt boyutları ve ne 

Ģekilde ele alındıklarına değinilmiĢtir. Son olarak da ilgili yazında yapılan çalıĢmalar, 

yurt içinde ve yurt dıĢında olanlar diye sınıflandırılarak araĢtırmanın amacına ve 

içeriğine uygun bir Ģekilde değerlendirilmiĢtir. 

2.1. YaĢam Boyu Öğrenme Kavramı 

Ġnsanlar beĢikten mezara kadar yaĢamlarının ayrılmaz bir parçası olarak 

öğrenme süreci yaĢarlar. Hayatın normal akıĢıyla birlikte de öğrenme süreci geliĢir ve 

değiĢir. Bireylerin günlük yaĢamda önlenemeyen ve sınırlandırılamayan baĢ döndürücü 

değiĢimlere ayak uydurabilmesinin tek çözümü öğrenmek ve öğrenmeyi bırakmamaktır 

(Altın, 2018). 

Örgün eğitim, okullarda belirli bir planlama, programlama çerçevesinde 

yürütülen bir eğitim faaliyetidir. Ancak insanların eğitim ihtiyaçları belirli dönemlerle 

sınırlandırılamaz. Hayatın her döneminde ortaya çıkan bu durumu ortadan kaldırmak 

yaĢam boyu öğrenme kavramı ile açıklanabilir. Bu sayede insanların eğitim ve öğrenim 

ihtiyaçlarını karĢılama imkânları kalıcı hale gelmiĢtir. Bu süreç öğrenmeyi öğrenmek 

olarak özetlenebilir. Bu beceriler, bir kiĢinin sürekli araĢtırma ve keĢif içinde olması ve 

bilgiye eriĢme ve bilgiyi kullanma becerilerini edinmiĢ olmasını içerir (Polat, 2011). 

1970’lerden sonra eğitim hayatında sıklıkla anılan yaĢam boyu öğrenme kavramı 

üzerinde çeĢitli değerlendirmeler yapılmıĢtır. 
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YaĢam boyu öğrenme, bireylerin yaĢamları boyunca kiĢisel, kamusal ve benzeri 

alanlarda bilgi, beceri ve yeterliliklerini geliĢtirmeyi amaçlayan tüm öğrenme 

faaliyetleridir (Kavtelek, 2014). YaĢam boyu öğrenme, okulun yerine geçmez; daha 

fazla öğrenmemize yardımcı olan ekstra bir Ģeydir (Göksan vd., 2009). 

YaĢam boyu öğrenme, öğrenmenin asla durmadığı anlamına gelir. Okulda, okul 

dıĢında öğrenme ve hatta sadece günlük deneyimlerden öğrenme gibi tüm farklı 

öğrenme türlerini içerir. Kaç yaĢında olursa olsun, kız ya da erkek ya da ne kadar parası 

olursa olsun herkes öğrenmeye devam edebilir. YaĢam boyu öğrenme önemlidir çünkü 

öğrenme sadece okuldayken değil, hayatımız boyunca yaptığımız bir Ģeydir. 

Büyümemize ve çevremizdeki dünya hakkında bilgi edinmemize yardımcı olur 

(Dolanbay, 2014). 

Burns(2001) ve Ekonomik ĠĢbirliği ve Kalkınma Örgütüne (OECD) göre, 

öğrenme okulu bitirdiğinizde durdurulamaz Clark (2005). Bilgi Avrupası fikrinin 

gerçekten önemli bir parçasının yaĢam boyu öğrenmeyi gerçekleĢtirmek olduğunu 

söylemektedir. Bu görüĢ, her zaman bilgi, beceri ve tutum gibi Ģeylerde öğrenmeye ve 

daha iyi olmaya çalıĢmak anlamına gelir. Okulda, evde ya da sadece kendi baĢınıza 

keĢfederek öğrenmenize ve birlikte çalıĢmanıza yardımcı olan farklı öğrenme türleri 

vardır. 

YaĢam boyu öğrenme, toplumdaki herkesin hayatı boyunca yeni Ģeyler 

öğrenmeye devam etme sorumluluğuna sahip olduğu anlamına gelir. Herkes yeni bilgi 

ve becerileri öğrenme ve kullanma Ģansına sahip olmalıdır. YaĢam boyu öğrenme 

sadece okuma ve yazmadan daha fazlasını içerir ve bu sadece yetiĢkinler için değildir. 

Okulda, okul dıĢında ve hatta sadece günlük Ģeyler yaparak her türlü yoldan öğrenmekle 

ilgilidir (Aksoy, 2013). Ġnsanların tüm yaĢamları boyunca öğrenmeye devam etmeleri 

önemlidir. Herkes bir Ģeyler öğrenmek ve bir Ģeylerde daha iyi olmak için aynı fırsatlara 

sahip olmalıdır. Bu, temel becerileri öğrenmeyi, yaratıcı olmayı ve farklı Ģekillerde 

öğrenebilmeyi içerir. Sınıfta veya okul dıĢında farklı öğrenme yollarına sahip olmak da 

önemlidir (Turan, 2005). 

YaĢam boyu öğrenme, tüm yaĢamınız boyunca her zaman öğrenmek ve bir 

Ģeylerde daha iyi olmak anlamına gelir. Yeni Ģeyler öğrenmemize ve bildiklerinizde 

daha iyi olmanıza yardımcı olur (Aspin & Chapman, 2000). YaĢam boyu öğrenme 
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ayrıca sosyal beceriler ve öğrendiklerinizi günlük yaĢamda kullanma konusunda size 

yardımcı olur. Eğitim için önemlidir, okulları ve öğrenimi daha iyi hale getirmeye 

yardımcı olur (Tortop, 2010). 

YaĢam boyu öğrenme kavramı ilk olarak 1920'lerde John Dewey, Eduard 

Lindeman ve Basil Yeaxle tarafından gündelik hayatın devam eden bir boyutu 

olduğunun anlaĢılmasından yola çıkarak kullanılmıĢtır. YaĢam boyu öğrenme, yaĢam 

boyu devam eden bireysel ve sosyal bilgi ve becerileri geliĢtirmeyi amaçlayan, resmi 

olması gerekmeyen tüm öğrenme faaliyetleridir. Öğrenme, okullarda ve üniversitelerde 

örgün eğitimden, her türlü mesleki eğitime veya farklı teknolojilerin kullanımına, ev 

ziyaretlerine, televizyon seyrederken, seyahat ederken veya müzeleri gezerken 

öğrenmeye kadar hayatın her anına yayılabilir. YaĢam boyu öğrenme, hayatın her 

aĢamasında sınırsız, hiçbir modele ve sınıra sığmayan öğrenme demektir (Ersoy ve 

Yılmaz, 2009). 

YaĢam boyu öğrenme hem ders dıĢı hem de okul içi öğrenmeyi temel alması ve 

bu nedenle eğitimin belirli bir süreyi sıkıĢtırmaktan kurtarılması, bireyi öne çıkarması 

ve eğitimde devletin ağırlığını öne çıkarması ile diğer eğitim kavramlarından 

ayrılmaktadır. Buna bağlı olarak iĢgücü piyasası ortaklarının rolü güçlendirilmelidir 

(Babanlı, 2018). 

Bagnall'a (2006) göre yaĢam boyu öğrenme kavramının geleneksel eğitim 

anlayıĢından ayrıldığı noktalar Ģunlardır: 

 Geleneksel eğitim, hizmet sunumuna öncelik verirken yaĢam boyu öğrenme, 

öğrenmeyi zenginleĢtirmeye ve yüksek kaliteli bir eğitim ortamı yaratmaya 

odaklanır.  

 Geleneksel eğitim, belirli bir yaĢ grubu için planlı ve programlı öğrenmeyi 

içerir. Ancak yaĢam boyu öğrenme kavramı, beĢikten mezara etkili bir anlayıĢ 

sağlar. 

 Geleneksel eğitimde, eğitimin amaca ve önceden belirlenmiĢ belirli hedeflere 

ulaĢıldığında baĢarılı olduğu varsayılır, bu nedenle yaĢam boyu öğrenme 

kavramı, zamana, yere ve koĢullara göre düzenlenmiĢ daha esnek bir model 

tarafından yönetilir. 

 Geleneksel modelde toplumun ihtiyaçlarına dayalı bir sistem varsa yaĢam boyu 
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öğrenmede de bireyin ihtiyaçlarına dayalı bir sistem vardır. 

 Geleneksel eğitim müfredat odaklıyken yaĢam boyu öğrenme çıktılarına 

odaklanır.  

 YaĢam boyu öğrenmede, öğrenmenin içeriğinden çok kiĢinin süreci yönetme 

biçimi önemlidir. 

 Geleneksel eğitim denilince belli bir yaĢ grubu akla gelirse yaĢam boyu öğrenme 

tüm bireyleri kapsayan ve hayatın her alanına yayılan bir eğitim çalıĢmasıdır. 

 Geleneksel eğitimin sınırları, kuralları, davranıĢ ve tutumları sabitlenirse yaĢam 

boyu öğrenmede bilgi edinme süreci daha özgür ve daha açıktır ve düzenleyici 

rolü olan kiĢi ve kuruluĢlara aittir.  

 Planlanan ve belirlenen hedeflere ulaĢıldığında görevini yerine getiren bir 

anlayıĢtan, kendini yenileyen, düzelten ve duruma yeniden uyum sağlayan yeni 

ve esnek bir modele giden bir anlayıĢtır. 

 Eğitim, gelenek, ideoloji ve kültürün kesintiye uğratıldığı ve aktarıldığı bir 

anlayıĢtan, bilginin kiĢi ve içinde bulunduğu koĢullar tarafından belirlendiği ve 

hiçbir Ģekilde kapsayıcı olmadığı bir anlayıĢa geçmiĢtir (Bagnal, 2006). 

Belanger'e (1994: 362) göre yaĢam boyu eğitimin temel boyutları olan temel 

eğitim, yetiĢkin eğitimi ve öğrenme ortamları birbiriyle bağlantılı ve sürekliliği olan 

süreçlerdir. YaĢam boyu öğrenmede, eğitimsel geliĢim beĢikten mezara kaçınılmaz bir 

süreçtir ve genellikle kümülatiftir ve yaĢamın tüm evreleri boyunca devam eder. Bu 

nedenle, yeterli zaman ve kalitede temel eğitim almak, gelecekteki eğitim faaliyetlerine 

katılım için etkili bir olaydır. Bu nedenle temel eğitimin kalitesi yaĢam boyu öğrenme 

arzusunu belirleyen en önemli faktörlerden biridir. YaĢam boyu öğrenme etkinliklerinin 

birçok amacı vardır ve çok çeĢitli ve kapsamlıdır. Bireylerin gereksinimlerinde zaman 

ve mekân sınırı olmamakla birlikte bilgi ve becerilerin kazanılmasını da sağlar. Bu 

faaliyetler sayesinde bireyin sosyalleĢmesi sırasında toplumsal değiĢmelere zemin 

hazırlanmaktadır (Diker CoĢkun, 2009). 

Ġnsanlar öğrenmeye ara verdiklerinde, hayatın hızla akan çarkında kendilerine 

kaliteli bir gelecek yaratmaları zordur. Zamana ve değiĢime direnmek yerine, yeniliği 

hızla benimsemek ve değiĢimi içselleĢtirmek, öğrenmeyi öğrenen insanların 

benimseyebileceği davranıĢ kalıplarıdır. 
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2.1.1. Öğrenmenin Tanımı 

Schunk'a göre öğrenme, bireylerin olgunluk düzeyine bağlı olarak çevre ile 

etkileĢimi sonucunda yeni davranıĢ kalıplarının benimsenmesi veya var olan davranıĢ 

kalıplarının değiĢtirilmesidir (Çelik, 2017). 

Erden ve Akman (1995), öğrenme kavramına ait üç ana özelliğini ortaya 

koymuĢtur. Bu üç ana özellik Ģu Ģekilde ifade edilebilir: 

• Öğrenme tamamlanmıĢ olduğunda davranıĢta olumlu ya da olumsuz bir 

değiĢiklik gözlemlenir. Bu davranıĢ değiĢikliği hemen gösterilebilir veya herhangi bir 

zamanda olabilir. 

• Öğrenme sürekli/kalıcı değiĢimdir. Öğrenmenin gerçekleĢmesi için, bireysel 

davranıĢtaki değiĢimin sürekli olduğu varsayılır. 

• Öğrenme bireyin çevresi ile iletiĢim sonucu oluĢtuğundan yaĢantı 

üründür. Her bireyin çevresi ile etkileĢimi farklı olduğu için öğrenme bireyseldir. 

2.1.2. Öğrenmeye Etki Eden Unsurlar   

Öğrenme, sosyal, biyolojik, fizyolojik ve diğer birçok değiĢkenin etkileĢiminden 

kaynaklanan, yaĢam boyu süren süreçlerin bir sonucudur. Öğrenmeyi etkileyen 

sosyopsikolojik ve biyofizyolojik değiĢkenlerin belirlenmesi öğrenmeye yol göstermesi 

açısından önemlidir. Öğrenmeyi etkileyen unsurlar aĢağıdaki Ģekliyle özetlenmiĢtir 

(Bacanlı, 2005: 55). 

1. Öğrenenlerle İlgili Etkenler 

Öğrenenlerle ilgili faktörleri Ģu Ģekilde belirtebiliriz (Hussain vd., 2010). 

Yaş: Organizmanın belli bir yaĢa ulaĢmıĢ olması etkili öğrenmeyi mümkün kılar. 

Güdülenme ve Dikkat: Öğretilecek konular kiĢiyi motive edecek ve öğrenmeye 

teĢvik edecek Ģekilde anlatılmalıdır. 

Kaygı ve Genel Uyarılmışlık Hali: Öğrenmeyi olumsuz yönde etkileyen en 

önemli faktörlerden bazıları çok düĢük veya yüksek düzeyde korkudur. Aynı durum 

genel uyarılma için de söz konusudur. Orta düzeyde kaygı ve heyecan öğrenmeyi 

kolaylaĢtırır. 

Fizyolojik Durum: Belli bir olgunluğa ulaĢmak fizyolojik olarak öğrenmeyi 
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sağlar. 

Önceki Öğrenilenlerin Aktarılması: Önceden öğrenilen bilgiler bugünkü 

öğrenilen bilgileri etkiler ve bugün öğrenilen bilgiler de önceki öğrenmeleri direkt 

etkiler. Bu duruma öğrenme aktarımı denir. Ġletim pozitif veya negatif olabilir. 

Hazır oluş: Bireyi öğrenmesi gereken bir duruma sokarak bireyin maruz kalarak 

öğrenmesi ve böylece bireyin öğrenmeye istekli olması sağlanabilir. 

 Öğrenme Yöntemleriyle Ġlgili Etkenler: 

• Öğrenme İçin Ayrılan Zaman: Öğrenmeye harcanan zaman, grup 

çalıĢması ve düzenli çalıĢma olarak ikiye ayrılır (Grasha, 1996). 

• Öğrenilecek Unsur Grubunun Yapısı ve Öğretim Yönteminin Uygunluğu: 

ÇalıĢmada kullanılan bütün materyaller ile öğretilen bilgiler çocukların zihinsel 

geliĢimlerine göre verilmelidir (Farkas, 2002).  

• Geri bildirim: Öğrenme çıktıları hemen bilinir. Öğretim sürecinde 

düzenli olarak geri bildirim sağlanmalıdır. Geribildirim, konunun öğrenilip 

öğrenilmediği ve hangi konuların tekrar edilmesine ihtiyaç duyulduğu hususunda bilgi 

verir. Geri bildirim ne kadar hızlı olursa etkisi de o kadar fazla olur (Grasha, 1996). 

2. Öğrenileceklerle İlgili Etkenler 

Öğrenmeyi etkileyen faktörlerden biri de öğrenme ile ilgili faktörlerdir. Bu 

faktörleri Ģu Ģekilde sıralayabiliriz (Dasari, 2006): 

• Kavramsal gruplandırma niteliği: Öğrenme etkisi, kavramsal 

gruplandırma ile büyük ölçüde geliĢtirilebilir. 

• Anlamsal çağrışım (çağrışım potansiyeli): Anlamsal çağrıĢımlar kiĢiden 

kiĢiye farklılık gösterebilir. 

• Öğrenilecek olanların algısal olarak ayırt edilebilirliği: Genel olarak bu 

sınıflandırmaya dikkat ederseniz öğrenmeyi etkileyen faktörlerin bir kısmının içsel, bir 

kısmının ise dıĢsal olduğunu görebilirsiniz. 

2.1.3. Türkçe Öğretimi ile YaĢam Boyu Öğrenme Arasındaki ĠliĢki 

Türkçe ve yaĢam boyu öğrenme arasında yakın bir iliĢki bulunmaktadır. 

Türkçeyi iyi bir Ģekilde öğrenmek, iletiĢim yeteneklerini geliĢtirmenin yanı sıra yaĢam 

boyu öğrenme sürecinin temel bir parçasıdır. YaĢam boyu öğrenme, bireylerin 

yaĢamları boyunca sürekli olarak yeni bilgi ve beceriler edinmeye, kendilerini 
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geliĢtirmeye ve bilgiye açık olmaya dayalı bir yaklaĢımı ifade eder. Türkçe ise 

bireylerin iletiĢim kurmaları, düĢüncelerini ifade etmeleri ve bilgiyi paylaĢmaları için 

kullandıkları bir dil olarak önemlidir. Ġyi bir dil becerisi, yeni konuları öğrenmek, 

bilgiyi anlamak ve paylaĢmak, yeni kültürleri keĢfetmek gibi yaĢam boyu öğrenme 

süreçlerini destekler. Ayrıca, dil, yeni beceriler öğrenirken kullanılan bir araç olarak da 

önemlidir. 

YaĢam boyu öğrenme, sadece dil öğrenmeyle sınırlı değildir.  Dil becerileri, 

bireylerin yeni bilgiyi anlamalarına, farklı kültürlerle etkileĢimde bulunmalarına ve 

kiĢisel ve mesleki geliĢimlerini sürdürmelerine yardımcı olur. Dolayısıyla Türkçe ve 

yaĢam boyu öğrenme arasında karĢılıklı bir etkileĢim vardır ve iyi bir dil becerisi, 

bireylerin yaĢamları boyunca sürekli onları öğrenmeye teĢvik eder. 

YaĢam boyu öğrenme, bireylerin hayatları boyunca sürekli olarak yeni bilgi ve 

beceriler edinmelerini ve geliĢtirmelerini ifade eder. Bu, her yaĢta ve her aĢamada 

gerçekleĢebilir ve herhangi bir konuda olabilir. Bu eylemin gerçekleĢmesi için de iyi bir 

dil öğrenimi Ģarttır. Bu nedenle Türkçe öğretimi de yaĢam boyu öğrenmenin önemli bir 

parçasıdır (Kurt, E. vd. 2019). 

Türkçe öğretiminde yaĢam boyu öğrenme, Ģu Ģekillerde gerçekleĢebilir: 

1. Okuma ve Yazma: Her yaĢta insanlar okuma ve yazma becerilerini 

geliĢtirebilirler. Okuma alıĢkanlığı edinmek, kelime dağarcığını geniĢletmek ve 

yazma becerilerini geliĢtirmek için kitaplar, dergiler ve yazılı materyaller 

kullanılabilir. 

2. Dil Kursları ve Eğitim Programları: Dil öğrenme merkezleri, kurslar ve online 

platformlar, Türkçe öğrenmek veya mevcut Türkçe becerilerini geliĢtirmek 

isteyenlere yardımcı olabilir. Bu tür kaynaklar, dil bilgisini, konuĢma 

becerilerini ve iletiĢim yeteneklerini artırabilir. 

3. KonuĢma Partnerleri ve Dil DeğiĢimleri: Dil becerilerini geliĢtirmenin etkili 

bir yolu, Türkçe konuĢulan kiĢilerle iletiĢim kurmak ve dil değiĢimi yapmaktır. 

Bu, günlük konuĢma pratiği sağlar. 
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4. Dil Öğrenme Uygulamaları: Mobil uygulamalar ve çevrimiçi platformlar, dil 

öğrenmeyi daha eriĢilebilir ve eğlenceli hale getirebilir. Bu uygulamalar, kelime 

bilgisi, dilbilgisi ve telaffuz pratiği için kullanıĢlıdır. 

5. Dil ve Kültür Kursları: Türkçe öğrenmek isteyenler için kültürle birleĢtirilmiĢ 

dil kursları hem dil hem de Türk kültürünü öğrenmek isteyenlere yardımcı 

olabilir. 

6. KiĢisel Ġlgilere Dayalı Öğrenme: YaĢam boyu öğrenme, kiĢisel ilgi alanlarına 

dayalı olarak da gerçekleĢebilir. Örneğin, Türk mutfağına ilgi duyan bir kiĢi, 

Türk yemeklerini öğrenmek ve hazırlamak için kaynaklar arayabilir. 

YaĢam boyu öğrenme, bireylerin kariyer geliĢimi, kiĢisel zenginleĢme ve 

kültürel anlayıĢlarını geniĢletme amacıyla Türkçe veya baĢka bir dil öğrenme sürecini 

içerir. Bu süreç, kiĢisel hedeflere ve ihtiyaçlara uygun olarak özelleĢtirilebilir ve yaĢam 

boyu devam edebilir (Akçay, 2021). 

2.1.4. YaĢam Boyu Öğrenme Ġlke ve Amaçları 

YaĢam boyu öğrenmenin temel özellikleri Ģunlardır: 

 YaĢam boyu öğrenme, insan hakları ve demokratik ilkeleri içermeli ve çalıĢma 

hayatıyla ilgili birey, toplumsal sınıf, ekonomi ve kurumlar arasında güçlü bir 

bağ oluĢturmalıdır.  

 Eğitimin her aĢamasında yaĢam boyu öğrenme ortamı oluĢturulmalı ve yaĢam 

boyu öğrenmenin sürdürülmesi teĢvik edilmelidir.  

 YaĢam boyu öğrenme, tüm insanların sosyal ve kültürel ihtiyaç ve ilgilerine 

uygun farklı öğrenme fırsatlarının yaratılmasına dayanmalıdır. Eğitim süreci, 

bireylerin sosyo-kültürel ihtiyaç ve ilgilerine göre hazırlanmalıdır.  

 Erken çocukluk eğitimi ve öğretimi, yaĢam boyu öğrenmenin temelidir. Bunların 

dıĢında okuma ve bilgisayar becerileri gibi temel bilgiler edinilerek kiĢilerin 

yeni deneyimler kazanmaları teĢvik edilmelidir.  

 YaĢam boyu öğrenme, istihdamı artırmalı, bireysel yetenekleri teĢvik etmeli ve 

yeteneklere göre insan kaynaklarının en verimli Ģekilde kullanılmasını 

sağlamalıdır. Cinsiyet ayrımcılığını ve sosyal dıĢlanmayı ne kadar iyi ortadan 

kaldırabilirse demokratik bir toplumda aktif katılımı o kadar iyi sağlar. 

 YaĢam boyu öğrenme, bireylerin inisiyatifini, kendi araĢtırmalarını ve bu Ģekilde 
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öğrenmenin devamını desteklemelidir. Bu süreçte yeni ve esnek yaklaĢımlar 

denenmelidir.  

 YaĢam boyu öğrenmenin amaçlarından biri, insanların kendi eğitimleri ve kiĢisel 

geliĢimleri konusundaki sorumluluklarını artırmaktır. Bu konuda bireysel 

yeterliliği geliĢtirmek için danıĢmanlık ve eğitim süreçleri yürürlükte olmalıdır. 

 YaĢam boyu öğrenmenin sürekliliğini sağlamak için her aĢamada fırsat 

eĢitliğinin sağlanması temel amaç olmalıdır.  

 Tüm kurumlar, giriĢimciler, bireyler, bölgesel yönetimler, sosyal sınıflar ve 

toplum bir bütün olarak yaĢam boyu öğrenmeye yönelik tutumlar oluĢturmak, 

katılım için gerekli koĢulları oluĢturmak ve engelleri kaldırmak için 

sorumluluklarında iĢ birliği yapmalıdır (AkbaĢ ve Özdemir, 2002). 

YaĢam boyu öğrenmenin temel ilkeleri olan yaĢam boyu öğrenme teorisi 

kurallarına göre yaĢam boyu öğrenme etkinlikleri bilimsel ve bütüncül olmalı, kurslar 

toplumun her kesimine açık olmalı ve etkinliklere katılım gönüllü olmalıdır. Gönüllü 

olmak bireysel ihtiyaç ve gereksinimlere göre organize edilmiĢtir. Ġlgili eğitimler, 

gerekli koĢulların sağlandığı, yürütülen faaliyetlerin toplumun diğer kesimleri ve 

kuruluĢları ile iĢ birliği ve koordinasyon içinde yürütüldüğü, bu faaliyetlerin planlı ve 

sürekli olduğu ve araĢtırmaların yürütüldüğü her yerde yapılabilir. YaĢam boyu 

öğrenme yenilik ve geliĢime açıktır. Knapper ve Cropfy’e (1985) göre, yaĢam boyu 

öğrenmenin karakteristik çerçevesi Ģu Ģekilde oluĢmaktadır: 

 Ġstendiktir. 

 Belirli ve özel bir amacı vardır. 

 Amaç, hedeflenen öğrenmenin sonucudur. 

 Öğrenme belirlenen zaman kapsamında gerçekleĢtirilir (Akt. Boztepe, 2017,s. 

7). 

Day’a (1999) göre, yaĢam boyu öğrenmenin temel öğeleri, süreklilik, yaratıcılık 

ve öğrenmedir. 

 Süreklilik: KiĢinin yaĢamının belirli bir döneminden baĢlayıp ölüm adı verilen 

yaĢamının sonuna kadar devam eder. Bu durumda süreklilik alan kiĢilerin 

ihtiyaçlarını karĢılamak için eğitim reformu yapılmalıdır.  

 Yaratıcılık: YaĢam boyu öğrenmenin en önemli hedeflerinden biri, insanların 
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yaratıcılığını geliĢtirmek ve bunu yaĢamlarının bir parçası hâline getirmektir.  

 Öğrenme: YaĢam boyu öğrenmenin en önemli parçalarından biri kendi kendine 

öğrenmedir. Bu, bir kiĢinin hayatı boyunca anlamlı öğrenmeyi sürdürmesi için 

önemlidir (Day, 1999). 

YaĢam boyu öğrenmenin ekonomik boyutuna bakarsanız küreselleĢme ile 

bağlantısı aĢikârdır. YetiĢkin eğitimi ücretsiz ve halka maddi anlamda yük getirmeyecek 

Ģekilde verilmelidir. YaĢam boyu öğrenme ücretli ve pahalıysa o zaman ya katılımcı 

sayısı çok azdır ya da toplumun bir kısmı eğitim masraflarını karĢılamak için bu 

faaliyetlere katılabilir. Bu, yaĢam boyu öğrenmenin genel doğasına aykırıdır (Özcan, 

2008). 

2.1.5. YaĢam Boyu Öğrenen KiĢilerin Nitelikleri 

Öğrenmenin enerjisinin hayata ve hayata hâkim olması için insanların yeni 

bilgilerden faydalanacak Ģekilde uyum sağlayarak kendilerini yenilemeleri önemlidir. 

Teknolojik geliĢme sayesinde bilgi ve iletiĢim alanında sürekli olarak yeni 

geliĢmeler yaĢanmaktadır. Bu nedenle içinde yaĢadığımız toplum bilgi toplumu olarak 

adlandırılmaktadır. Bilgi toplumu ile yeni teknolojik geliĢmeler hızlı ve kolay bir 

Ģekilde yayılmakta ve paylaĢılmaktadır. Bilgi toplumunda yer ve baĢarı elde etmek için 

yaĢanan değiĢim ve geliĢime uyum sağlamak gerekmektedir. Bilgi toplumunda bu 

koĢulları yerine getiren kiĢiler yaĢam boyu öğrenen kiĢilerdir. YaĢam boyu öğrenme 

güçlüğü çeken kiĢiler ihtiyaç duydukları bilgilere ulaĢabilir, aldıkları bilgileri 

kullandıkları duruma uyarlayabilir ve bu bilgilere yeni bilgiler ekleyebilirler 

(Berberoğlu, 2010: 114; Göksan vd. 2009). 

YaĢam boyu öğrenme, kiĢinin ilgi, istek ve ihtiyaçlarına göre düzenlenmesi 

gereken bireyselleĢtirilmiĢ öğrenme olduğu için kiĢiden kiĢiye değiĢir. Ġnsanların yaĢam 

boyu öğrenmeyi uygulayabilmesi ve uygulayabilmesi için belirli becerilere sahip olması 

gerekir (Babanlı, 2018). 

Bath ve Smith’in (2009: 177) aktardığına göre, Candy (1991) yaĢam boyu 

öğrenme becerisine sahip bireylerde bulunması gereken beĢ temel yeterliliği Ģöyle 

sıralar: 

 “Merak duygusu ve öğrenme heyecanı ile sürekli sorgulayan bir zihin”, 
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 “Helikopter görüĢü” (Helicopter vision): geniĢ bir bakıĢ açısı ile bilginin ortaya 

çıkıĢı ve sınırları konusunda farkındalık, 

 “KiĢisel yeterlik duygusu” (A sense of personal efficacy): öğrenci olarak pozitif 

benlik kavramı, 

 “Bilgi okuryazarlığı”: Bilgiyi araĢtırabilme, değerlendirebilme ve yönetebilme, 

 “Sahip olunan öğrenme becerileri” (A repertoire of learning skills): KiĢinin 

güçlü taraflarını ile stratejilerini bilmesi ve bunları uygulayabilme yeteneği, 

Ponton’un (1999) ifade ettiği yaĢam boyu öğrenen bireylerin 5 davranıĢ 

yeterliliği ise: 

 Hedefe yönelim, 

 Eyleme yönelim, 

 Problem çözümünde aktif yaklaĢım, 

 Engellerin aĢılmasında sebat, 

 Öz baĢlatmalılık (self-startedness): Bir öğrenme etkinliğine baĢlamak için 

kendini motive etme olarak sıralanırken, 

Benzer Ģekilde Knapper ve Cropley (2000) yaĢam boyu öğrenen bir öğrencinin 

kendi öğrenmesini planlayıp değerlendirebilmesi, pasif bir öğrenci yerine aktif bir 

öğrenci olabilmesi ve formal ya da informal olarak bilgi edinebilmesi için sahip olması 

gereken yeterlilikleri belirtmektedir. Öğretmenleri, akranları veya diğer kiĢilerle ve 

farklı konulardan bilgi edinmeleri, farklı durumlarda farklı öğrenme stratejilerinin 

kullanılmasıyla ilgilidir. YaĢam boyu öğrenme algısını ve geliĢimini doğrudan ve 

dolaylı olarak birçok faktör etkilemektedir. En önemli faktörler “YaĢ, Okuryazarlık, 

Kültürel Yapı, Ekonomi ve Politika, Motivasyon, Rol model öğretmen, Eğlenerek 

Öğrenme, Tutum, Yetkinlik, Beceri, BĠT ve Deneyim” olarak belirlenmiĢ ve tespit 

edilmeye çalıĢılmıĢtır. YaĢam boyu öğrenme ile bağlantı teorik bir bağlamda 

doğrulanmıĢtır. Bu yapıya zekâ, etik, öğrenme ortamı gibi unsurlar da eklenebilir 

(Günüç vd., 2012). 

2.1.6. Türkiye’de YaĢam Boyu Öğrenme 

Türkiye'nin kamu eğitim sistemini düzenleyen 1739 sayılı Türk Milli Eğitim 

Anayasası, eğitim kurumlarının kapılarının dil, din, cinsiyet ve ırk ayrımı yapılmaksızın 
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herkese açık olması gerektiğini ve hiçbir ayrıcalık uygulanamayacağını belirtmektedir. 

Her bireyin eğitsel ve kolektif etkisi, Türk ulus inĢasının temel ilkesi olarak 

benimsenmiĢtir. Bireylerin eğitim alma ve bu kurumlardan yararlanmanın en doğal 

hakkı olduğu kabul edilmekte olup bireylerin ilgi ve yetenekleri dikkate alınarak 

eğitimleri süresince en yakın okul ve kurumlara yönlendirilmeleri önem arz etmektedir. 

Kanun ayrıca, bireyin yaĢamı boyunca eğitiminin esas olduğunu ve bireylerin topluma 

ve iĢ dünyasına uyum sağlamaları için geliĢmelerine yardımcı olacak gerekli eğitimi 

almalarını sağlamanın eğitimin görevi olduğunu belirtmektedir. Bu bölüm daha az 

açıklayıcıdır ancak yaĢam boyu öğrenme ve yetiĢkin eğitimi kavramlarından bahsetmek 

önemlidir. 

YaĢam boyu öğrenme kavramının yaygınlaĢmasıyla devletler ve kuruluĢlar bu 

ilkeyi destekleyen politika ve programlar geliĢtirmiĢlerdir. Özellikle teknolojinin 

sunduğu olanaklar sayesinde çevrimiçi eğitim, uzaktan öğrenme gibi yöntemlerle 

bireylere öğrenme fırsatları sunmak daha kolay hale gelmiĢtir. Bu Ģekilde, bireyler iĢ 

dünyasındaki değiĢimlere ayak uydurabilir, kiĢisel geliĢimlerini sürdürebilir ve daha 

geniĢ bir bilgi yelpazesi elde edebilirler. 

Devlet, Millî Eğitim Bakanlığı YaĢam Boyu Öğrenme Genel Müdürlüğünün 

oluĢturulmasıyla bu kavramın önemini bir kez daha göstermiĢtir çünkü yaĢam boyu 

öğrenme kavramı kavramlarla iliĢkilendirilmesi sonucunda dünyada ve ülkemizde 

yaygın olarak kullanılmaktadır. Buna örnek olarak; ileri eğitim, mesleki eğitim, yetiĢkin 

eğitimi verilebilir.  

• Ġleri Eğitim: Bireylerin daha önce edindikleri eğitim ve deneyimlerini 

geliĢtirerek daha yüksek düzeyde bilgi ve uzmanlık elde etmeyi amaçlar. Örneğin, 

lisansüstü eğitim programları, uzmanlık kursları gibi. 

• Mesleki Eğitim: Bireylerin belirli meslek dallarında gereken beceri ve 

bilgileri edinmelerini veya mevcut becerilerini güncellemelerini hedefler. Bu, iĢ 

gücünün ihtiyaçlarına yanıt vermek amacıyla önemlidir. 

• YetiĢkin Eğitimi: YetiĢkinlerin hayatlarının farklı aĢamalarında, kiĢisel 

geliĢim, hobiler veya iĢ becerileri gibi alanlarda öğrenme fırsatları sunar. YetiĢkinlerin 

öğrenmeye devam etmelerini teĢvik eder. 

11 Nisan 2018 tarihli YaĢam Boyu Öğrenme Teorisi hakkında yönetmeliğe göre 
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devlet eğitim merkezleri, yaĢam boyu öğrenmenin bireysel, toplumsal ve mesleki 

olduğu yaĢam boyu öğrenme çerçevesinde yaygın eğitim faaliyetleri yürüten ve kurslar 

düzenleyen kurumlar olarak tanımlanmaktadır. Bilgi, beceri ve yeterliliklerin 

geliĢtirilmesine katıldıkları herhangi bir öğrenme olarak tanımlanan, örgün eğitim 

dıĢındaki bireylere atıfta bulunan bir yaklaĢımdır. YaĢam boyu öğrenme teorileri olarak 

faaliyetlerini Genel Müdürlüğe bağlı olarak düzenleyen ulusal eğitim merkezleri 

olgunlaĢan enstitüler ve açık okullar olarak sunulmaktadır. 

2003 yılında Türkiye Milli Ofisi DPT'nin eĢdeğer kurumu olarak kurulmuĢ ve 

Erasmus eğitim, mesleki eğitim, gençlik ve yetiĢkin eğitimi projelerine hibe sağlayarak 

yaĢam boyu öğrenmenin kapsamını geniĢletmiĢ ve yurt dıĢında oluĢturmuĢtur (Yüksel 

vd., 2016). 

2014-2018 döneminde yaĢam boyu öğrenmenin etkinliğini ve verimliliğini 

artırmaya yönelik YaĢam Boyu Öğrenme Ulusal Strateji Belgesinde öncelik verilen 

kavramlar Ģunlardır: YaĢam boyu öğrenme fırsatlarına eriĢimin iyileĢtirilmesi, yaĢam 

boyu öğrenmenin geliĢtirilmesi, öğrenme rehberlik ve danıĢmanlık sistemlerinin 

geliĢtirilmesi, önceki öğrenmelerin tanınması için sistemlerin geliĢtirilmesi, yaĢam boyu 

öğrenmenin izlenmesi ve değerlendirilmesi için sistemlerin geliĢtirilmesidir. Toplumun 

yaĢam boyu öğrenme kavramı konusunda bilinçlendirilmesinde sivil toplum 

kuruluĢlarına ve basına önemli görevler düĢmektedir. Bu amaca ulaĢmak için toplumun 

tüm kurum ve kuruluĢlarının rol oynaması ve belirli sorumluluklar üstlenmesi 

gerekmektedir. Medya, yaĢam boyu öğrenmenin teĢvik edilmesi, yaygınlaĢtırılması ve 

farkındalığının arttırılmasında ana güçtür (Samancı ve Ocakcı, 2017). 

2.2. Öz Yeterlilik Kavramı 

Bandura (1997) öz yeterlilik kavramını, insan davranıĢlarının önemli bir 

belirleyicisi olan sosyal biliĢsel kuramdaki değiĢkenlerden biri olarak tanımlamıĢ ve bu 

kavramla ilgili pek çok kuramsal ve deneysel çalıĢma yapılmıĢtır. Öz yeterlilik teknik 

olarak “dokunma öz yeterliliği” olarak adlandırılır (Senemoğlu, 1997). Bandura (1997) 

öz yeterliliği, "kiĢinin çeĢitli durumlarda baĢa çıkma davranıĢlarını ne kadar iyi 

gösterebildiğinin kiĢisel değerlendirmesi" olarak tanımlamıĢtır. Bu bağlamda öz 

yeterlilik, kiĢilerin görevlerini yerine getirmek için gerekli becerilere sahip oldukları 

inancını yansıtmaktadır (Bolat, 2011). Bandura'ya (1986) göre davranıĢ, bireylerin 
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herhangi bir alandaki gerçek yeteneklerinden çok, o alandaki yetenek ve yeterliliklerine 

iliĢkin inançlarından etkilenir. Bu anlamda bireylerin yeterlilik beklentileri ne kadar 

güçlüyse o kadar aktif olmakta ve daha fazla çaba sarf etmektedirler (Aypay, 2010). Öz 

yeterlilik, yetenek anlamına gelmez, kiĢinin kendi kaynaklarına güvenmesi anlamına 

gelir. Bireyin öz yeterlilik algısı, kendi yetkinliklerinin kapsamlı bir Ģekilde 

değerlendirilmesi ve değerlendirilmesi sonucunda ortaya çıkmaktadır. Ġnsanlar 

becerilerini, kiĢilik özelliklerini, bilgi ve deneyim düzeylerini ve motivasyonlarını yani 

çevrelerinin taleplerini karĢılama yeteneklerini inceler. Yetkinliğinin bir görev, durum 

veya faaliyet için yeterli olduğuna inandığında harekete geçer. Bireyin bu yeterliklere 

olan inancı, öz yeterlilik algısıdır ve çok önemli bir motivasyon kaynağıdır (Yıldırım ve 

Ġlhan, 2010). 

Yukarıdaki tanımlara dayanarak öz yeterliliğin üç ana özelliği Ģöyle sıralanabilir. 

Ġlk önce; öz yeterlilik, bireyin belirli bir görevi yerine getirme yeteneğine iliĢkin algısını 

içerir; öz yeterlilik algısı değiĢebilir, dinamiktir. Üçüncü; öz yeterlilik duygusunu 

harekete geçiren bir unsur içerir. Bu özellikler içerisinde bireyler aynı yeteneklere sahip 

olmakla birlikte kendi etkililiklerine bağlı olarak farklı düzeylerde iĢlev görmektedirler 

(Gist ve Mitchell, 1992). Ġnsanlar davranıĢlarının istenen sonuçları üreteceğine 

inanmadıklarında, zorluklar karĢısında harekete geçme veya ısrar etme konusunda daha 

az motive olurlar. Öz yeterlilik algısı, insanların düĢünce ve davranıĢlarını nasıl 

düzenledikleri konusunda önemli bir faktördür. Özellikle psikoloji ve eğitimde, öz 

yeterliğin diğer motivasyonel değiĢkenlere kıyasla davranıĢsal sonuçların daha istikrarlı 

bir yordayıcısı olduğu gösterilmiĢtir (Schunk ve Pajares, 2010). 

Bir eylem baĢarısız olduğunda öz yeterliliği yüksek kiĢiler baĢarısızlığı 

eksikliklerine değil, kullandıkları yanlıĢ yöntem ve stratejilere bağlarlar (Yıldırım ve 

Ġlhan, 2010: 303). Yüksek öz yeterlilik algısının, insanların zorlu ortamları seçmelerine, 

çevrelerini keĢfetmelerine veya yeni ortamlar yaratmalarına olanak sağladığı söylenir. 

Bu özellikler için öz yeterlilik algısının yüksek olması örgütlerin çalıĢanlarında aradığı 

bir değiĢkendir (Yücel vd., 2009). Bandura’ya (1997) göre, bireyin sahip olduğu 

becerilerden çok, bu becerilerle neler yapabileceğine olan inancı önemlidir. Belirli bir 

yeteneğe sahip olan kiĢi, bir faaliyete katılmaz veya düĢük öz yeterlilik nedeniyle 

baĢarısız olur. Öte yandan tersi de olabilir. Öz yeterlilik algısı yüksek ancak belirli 

becerilerden yoksun olan bir kiĢi harekete geçebilir ve baĢarı Ģansını güçlendirebilir 
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(Özerkan, 2007). Ancak bu baĢarıyı garanti etmez. Aynı yeteneklere sahip farklı 

insanlar, öz yeterliliklerinin durumlarına göre farklı seviyelerde baĢarı gösterebilirler. 

Öz yeterlilik algısı, bireyin yeteneklerinin bir ölçütü değil, bireyin farklı koĢullarda var 

olan yetenekleriyle neler baĢarabileceğine olan inancıdır (Bandura, 1997). 

2.2.1. Genellenebilir Seviyelerine Göre Öz Yeterlilik Algısı 

Öz yeterliliğin bir durum olarak mı yoksa sürekli bir değiĢken olarak mı 

algılandığı konusunda farklı görüĢler farklılık bulunmaktadır. Sosyal-biliĢsel kuramda 

öz yeterlilik kavramı, etkinlik ve duruma göre geliĢen ve değiĢen bir kavramdır. Belirli 

bir ortamda, belirli bir zamanda yapılan iĢ veya faaliyeti ifade eder. Bandura (1997), öz 

yeterliliğin, bireyin belirli bir alandaki yeteneklerine iliĢkin algısını değerlendirerek 

yordayıcı bir değere sahip olduğunu savunur. Post-Bandura araĢtırmacıları, öz yeterlilik 

algısının belirli bir durum, görev veya alanla bağlantılı bir algı olabileceğini veya kiĢilik 

özellikleri gibi farklı ortamlarda genellenebilir bir algı olarak değerlendirilebileceğini 

savunmuĢlardır (Yıldırım ve Ġlhan, 2010). Bu anlamda genel öz yeterlilik kavramı 

birçok araĢtırma bulgusuyla desteklenmektedir (Eden ve Kinnar 1991, Harrison ve ark. 

1996, Chen ve ark. 2000). Bu bağlamda öz yeterlilik kavramı göreve özgü öz yeterlilik, 

sektöre özgü öz yeterlilik ve genel öz yeterlilik olmak üzere üç farklı türde 

tanımlanabilir (IĢık, 2001). 

2.2.1.1. Göreve Yönelik Olarak Özel Öz Yeterlilik 

Bandura (1997), çevresel veya göreve yönelik öz yeterlilik algılarının daha çok 

davranıĢsal sonuçlarla iliĢkili olduğunu ve davranıĢı doğrudan etkilediğini savunur. Bu 

nedenle, bu bağlamdaki davranıĢsal sonuçların, öz yeterlilik algıları belirli bir bağlama 

uyarlandıkça daha fazla yordayıcı olduğu bulunmuĢtur. Bandura kendi araĢtırmasında 

bu fikirleri destekleyecek kanıtlar elde etmiĢtir (Aypay, 2010). Bu açıdan bakıldığında 

öz yeterlilik algıları ancak onu belirli bir ortam, durum veya görevle iliĢkilendirerek ele 

alınabilir. Örneğin, bir Ģarkıcının müzikal ve vokal yetenekleridir. AĢçılar kendi piĢirme 

becerilerini yargılamalıdır. Bu öz yeterlilik, göreve özgü öz-li olarak adlandırılır ve bu 

algıların, gerçekleĢtirilen görev için özel olarak değerlendirilmesi gerekir. 

2.2.1.2. Alana Özel Öz Yeterlilik 

Bandura'ya göre öz yeterlilik kavramı ancak benzer görev, eylem ve durumlara 

genellenebilir. Bu duruma alana özgü öz yeterlilik kavramı denilebilir. Bölgesel öz 
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yeterlilik kavramı, kiĢilerin farklı faaliyet alanlarındaki öz yeterlilik algılarını 

genellemek için kullanılabilir. Bunlar, bir bireyin günlük, akademik veya mesleki 

yaĢamının çeĢitli görev alanlarına iliĢkin öz yeterlilik görüĢleri olabilir. Örnek olarak 

akademik öz yeterliliğe karĢılık gelen akademik öz yeterlilik, kariyer kararı verme öz 

yeterliliği ve kariyer öz yeterliliği ve annelik benliği verilebilir.  Annenin çocuk 

bakımında öz yeterlilik algısına karĢılık gelen bir etkinlik getirilebilir (Yücel ve 

diğerleri, 2009). 

2.2.1.3. Genel Öz Yeterlilik 

Bandura (1977), öz yeterlilik teorisi üzerine yazdığı bir makalesinde öz 

yeterliliği, kiĢilerin belirli bir alandaki yeteneklerine iliĢkin algılarının bir 

değerlendirmesi olarak açıklasa da aynı makalede bu konunun genellenebilirliğinin 

üzerinde durmuĢtur. Ġç görüler Bandura'ya göre, bir birey bazı alanlarda algılanan 

yetenek yargısını benzer alanlardaki yetenek yargılarına genelleyebilir. Öz yeterliliğin 

genelleĢtirilmesine iliĢkin fikirler, daha sonra öz yeterlilikten türetilen ve genel öz 

yeterlilik olarak adlandırılan yeni bir kavramın geliĢtirilmesine yol açmıĢtır. Post-

Bandura araĢtırmacıları, öz yeterlilik kavramını geliĢtirmek için araĢtırma yaparak öz 

yeterlilik kavramının çeĢitli durumlara genellenebileceğini savundu. Bu bağlamda, 

genel ve özel öz yeterlilik arasında ayrım yaptılar. Genel öz yeterlilik kavramı, bir 

kiĢinin yaĢamın çeĢitli alanlarında hareket ederken ne kadar yetkin hissettiğini ifade 

eder. Genel öz yeterlilik, bireyin çeĢitli ortamlardaki performansını kesin olarak 

etkileyen temel yeteneklere olan inancı olarak tanımlanabilir (Aypay, 2010). 

Shelton (1990: 990) genel öz yeterliliği bir kiĢilik özelliği olarak ele almıĢtır. 

Genel öz yeterliliğin, bireyin baĢarıları ve baĢarısızlıkları biriktikçe değiĢebileceğini, 

ancak bunun daha çok durağan bir özellik olduğunu kaydetti. Sherer ve ark. (1982) 

genel öz yeterliliği, bireyin yaĢamındaki olumlu ve olumsuz deneyimlerin bileĢimi 

olarak tanımlamıĢtır. Bu anlamda, genel öz yeterliliğin öz yeterliliğin genel bir 

değerlendirmesi olduğunu söylemek doğru olacaktır (Uysal, 2013). 

2.2.1.4. Mesleki Öz Yeterlilik 

Genellenebilir seviyelerine göre öz yeterlilikler değerlendirildiğinde son olarak 

“Mesleki Öz Yeterlilik” boyutu literatürde sıklıkla ele alınmaktadır. Bu kavramın, her 

ne kadar sade ve anlaĢılır bir konsept olduğu düĢünülse de ilgili yazında genel olarak 
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kabul gören bir tanımın ve içeriklerinin olmadığı görülmüĢtür. 

Bu durumla karĢılaĢılmasının en büyük sebeplerinden biri olarak mesleki öz 

yeterlilik kavramının kiĢilerin yer aldıkları profesyonel mesleklerin farklı olması, farklı 

yeterlilik ölçütleri içermesi ve nitelikleri değerlendirmede, her mesleğe aynı Ģekilde 

yaklaĢılamayacağından dolayı kaynaklandığı düĢünülmektedir. Örneğin, eğitimciler için 

mesleki öz yeterlilik, öğreticilerin öğretim süreçlerine, sınıf yönetimine, öğrencilerle 

olan iliĢkilerine ve öğretim yöntem ile stratejilerini kullanmalarına yönelik kendi 

kapasitelerine olan inançlarını göstermektedir (Eker, 2014). 

Öğretmenler için mesleki öz yeterlilik ölçütü, stratejik bir önem taĢımaktadır. 

Ortalamanın altında bir mesleki öz yeterlilik seviyesi, eğitimcinin genel olarak 

niteliklerinin veya yeterlilik inancını aĢan bir seviyede eğitim kurumu/kuruluĢu 

içerisinde olması, bu durumdan ötürü yenilikçi ve modern eğitim-öğretim yöntem ile 

stratejilerinden kaçmalarını ifade etmektedir. Yüksek mesleki öz yeterliliğe sahip 

eğitimcilerin ise yaĢam boyu öğrenme odaklı bir eğitim anlayıĢı içerisinde, kendilerini 

mesleki açıdan sürekli geliĢtirebilir bir anlayıĢ çerçevesinde hareket ettikleri 

belirtilmektedir (Ocak vd., 2023).  

2.2.2. Öz Yeterlilik Algısına ĠliĢkin Kaynaklar 

Öz yeterlilik algısı yaĢamın ilk yıllarından itibaren çeĢitli faktörlerin etkisi 

altında oluĢmaktadır. Bireylerin kendi yeterliliklerine iliĢkin algılarının kaynağı, 

kendileri hakkında sahip oldukları bilgilerdir. Bireyler harekete geçmeden önce belirli 

süreçleri inceler ve farklı kaynaklardan gelen bilgileri bir araya getirerek duruma özel 

veya genel bir anlayıĢ oluĢtururlar. Bu bilgi, bireyin algılanan öz yeterlilik düzeyinin 

ulaĢılabilir tahminini belirlemektedir (Gist ve Mitchell, 1992). Bandura'ya (1997) göre 

bilgi bir beceri haline gelir ancak deneyimlerle bir bütün oluĢturur. Bu varlık, yalnızca 

kiĢinin kendi dâhili incelemesinden geçen seçilmiĢ bilgilerden oluĢur. Burada 

uzmanlığına bilgi katabilmesi için bu bilgiyi belirli kaynaklar ve belirli biliĢsel süreçler 

aracılığıyla iletmesi gerektiği belirtilmektedir (Sarı, 2014). Bandura (1986), güçlü öz 

yeterlilik algılarının zamanla ve daha olumlu deneyimlerle geliĢtiğini, geliĢtirildikten 

sonra dayanıklı hâle geldiğini ve daha sonra algılanan baĢarısızlıklardan çok az 

etkilendiğini belirtmektedir (Bandura, 1986). 

Bandura (1995), öz yeterlilik algılarını Ģekillendiren dört ana kaynak olduğunu 
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belirtmektedir. Bu kaynaklardan en etkili olanı, bireylerin doğrudan kendi 

deneyimlerinden elde ettikleri bilgilerdir; diğer kaynaklar, bireylerin baĢarılı veya 

baĢarısız uygulamalarının dolaylı gözlemlerini, baĢarı üzerindeki sosyal bir etki olarak 

sözel iknayı ve baĢarının fizyolojik ve psikolojik koĢullarını vurgular. Bireylerin öz 

yeterlilik algıları bazen bu kaynaklardan sadece bir tanesinden, bazen de birden fazla 

kaynağın birleĢiminden oluĢmaktadır (Bandura, 1995). Bu bölümde, öz yeterlilik 

algılarını belirleyen dört ana kaynak açıklanmaktadır. 

2.2.2.1. Doğrudan Tecrübeler 

Doğrudan deneyim, bireyin belirli bir etkinlikle ilgili deneyimi olarak tanımlanır 

ve bu etkinlikle iliĢkili kiĢisel yetenek düzeyi hakkında bilgi sağlar (Bandura, 1986). 

Bandura'ya (1997) göre, öz yeterlilik algılarının oluĢumunda en büyük etkiye anlık 

deneyimler sahiptir. Bireyin bir eylemi gerçekleĢtirebileceğine olan inancı ve davranıĢı 

sonucunda baĢarılı olacağı beklentisi, bireyin eyleminde önemli faktörlerdir. Görevi 

yerine getirmenin sonucu önemlidir ama daha da önemlisi bireyin bu etkinliğin altından 

kalkabileceğine dair kendine inanmasıdır (Korkmaz, 2002). Bireylerin doğrudan 

deneyimleri baĢarıya veya baĢarısızlığa yol açar. Bandura (1997), bireysel faaliyetlerin 

baĢarı veya baĢarısızlığının bireysel performansın geliĢimi üzerinde önemli bir etkiye 

sahip olduğundan bahseder. BaĢarılı sonuçlar, bireyin öz yeterlilik algısını geliĢtirir ve 

bireyin davranıĢsal beklentilerini artırır. BaĢarılı deneyimler öz yeterliliği artırırken 

baĢarısız deneyimler öz yeterliliği azaltır. Deneyimleri ve baĢarılarıyla güçlü ve olumlu 

bir öz yeterlilik duygusuna sahip olan insanlar, yeni bir durumda karĢılaĢtıkları 

baĢarısızlıktan etkilenmezler. Kolay baĢarılar elde eden bir kiĢi yine de sonuca kolayca 

ulaĢmayı umar ve yeni baĢarısızlıklar karĢısında cesaretini ve kendi yeterliliğine olan 

inancını kaybeder. Bu bağlamda bireyin yaĢamında zorluklarla karĢılaĢması, bireyin öz 

yeterliliğini artırması açısından olumlu bir durumdur. Bu sayede insanlar zorlukların 

üstesinden gelme ve değiĢkenleri yönetme konusunda deneyim kazanırlar (Bandura, 

1997). 

Bandura'ya (1995) göre, öz yeterlilik duygusu geliĢtirme; bir kiĢiyi, değiĢen 

yaĢam koĢullarıyla yüzleĢmek için uygun davranıĢ sergilemesini sağlayacak biliĢsel, 

davranıĢsal ve öz düzenleyici araçlarla donatmak anlamına gelir. Bu anlamda Bandura 

(1997), deneyimlerin güçlü öz yeterlilik duyguları yaratması için; bireyin 
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deneyimlerinden edindiği bilgiler, deneyimlerin içeriği ve zorluk derecesi, aynı 

deneyimi gerçekleĢtirmeye yönelik yatırım düzeyi ve benzer deneyimlerin 

gerçekleĢtirilmesi için harcanan zaman gibi faktörlerin de önemli olduğunu belirtmiĢtir 

(Türkmenos, 2009). Özetle, bu deneyimlerin birey üzerindeki etkisi, bireyin 

deneyimlerinden daha önemlidir. 

2.2.2.2. Dolaylı Tecrübeler 

Öz yeterlilik algılarının kaynağı olan bir diğer değiĢken, sosyal-biliĢsel kuramın 

önemli bir bileĢeni olan gözlemsel öğrenme ve model gözlemlemeye dayalı dolaylı 

yaĢantılardır. Bireyler ayrıca benzer bireyleri gözlemleyerek performanslarını veya 

görevle ilgili baĢarılarını veya hayatta kalmalarını geliĢtirebilirler. Modellenen ve 

modellenen birey arasındaki yüksek derecede benzerlik, öz yeterlilik algısını artırır. 

Modellenen bireyle benzerliğin artması, modellenen bireyin baĢarısı ve baĢarısızlığı 

üzerinde daha büyük bir etkiye sahiptir. Bu benzerlikler yaĢ, cinsiyet, eğitim, 

sosyoekonomik durum, ırk ve etnik köken gibi değiĢkenleri içerebilir. Bu değiĢkenler 

arasında yaĢ ve cinsiyet diğer değiĢkenlere göre daha etkilidir (Atasoy, 2010). 

Dolaylı deneyimlerde, baĢkalarının yetenekleri modellenir ve onların baĢarılarını 

veya baĢarısızlıklarını gözlemlemek, kiĢinin kendi yeterliliğini etkiler. Bir rol model 

olarak bireylerinizin sürekli ve tutarlı çalıĢmaları ile baĢarılarını gözlemlemeniz öz 

yeterlilik algılarını olumlu yönde artıracaktır. Öte yandan birey, model aldığı kiĢilerin 

baĢarısızlığını sürekli ve tutarlı çabalarının bir sonucu olarak görürse bu durum onların 

öz yeterlilik düzeylerini olumsuz yönde etkileyecek ve zayıflatacaktır. Dolaylı 

deneyimler, bireyin öz yeterlilik algısını Ģekillendirmek için kendi deneyimleri kadar 

etkili araçlar değildir. Bununla birlikte, kiĢinin öz görüĢü zayıf olduğunda veya ön 

bilgileri sınırlı olduğunda dolaylı deneyimler vurgulanır (Pajares, 2002). 

Bandura'ya (1986) göre, dolaylı deneyimlerin öz yeterlilik üzerinde doğrudan bir 

etkisi yoktur. Bireyin izlenimlerini zihinsel süreçlerle iĢlemesi de gereklidir. Bireyin 

doğrudan deneyimi ve gözlem yoluyla edindiği deneyim örtüĢtüğünde, olumlu ya da 

olumsuz öz yeterlilik üzerinde daha büyük bir etkiye sahiptir. 

2.2.2.3. Sözel Ġkna 

Öz yeterlilik gözleminin bir baĢka kaynağı da sözel iknadır. BaĢkalarının sözel 

ikna edici davranıĢları da insanların öz yeterlilik inançlarını etkiler. Özellikle zorluklarla 
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karĢılaĢıldığında bireyin yeteneklerine olan güvenini ve inancını ifade eden diğer 

bireyler, bireyin öz yeterliliğini olumlu yönde etkiler (Akgündüz, 2012). Sözel ikna, 

bireyin sözlerle cesaretlendirilmesi esasına dayanmaktadır (Morgil vd., 2004). 

Bandura'ya (1997) göre sözlü ikna, bir kiĢinin bir amaca ulaĢma konusundaki inancını 

güçlendirmek için söylenen sözlerdir. Pozitif sözel ikna, bireyin öz yeterliliğini etkiler 

ve yeteneklerine güven ve motivasyon sağlar. Olumsuz sözel iknada ise bu durumun 

tersi görülmektedir. Olumsuz sözlü ikna, bireyin öz yeterlilik duygusunu zayıflatır ve 

bazen tamamen siler. Pajares'e (2002) göre, öz yeterlilik algılarını olumsuz ikna yoluyla 

azaltmak, bu algıları olumlu ikna yoluyla güçlendirmekten genellikle daha kolaydır. 

Sözlü iknada kimin ikna ettiği de önemlidir. Ġkna süreci, sözlü iknayı yapan kiĢinin 

güvenilirliği kadar, ikna edici konu hakkındaki nitelikleri ve bilgisinden de etkilenir. 

Belirli bir konuda iyi bir öz yeterlilik duygusuna sahip olan kiĢiler, aynı veya benzer bir 

konuda çevrelerindeki diğer kiĢilerin öz yeterliliklerini pozitif yönde etkileyebilirler 

(Atasoy, 2010). 

Sözlü iknanın gerçekleri yansıtması da önemlidir. Gerçekte veya mevcut 

koĢullarda sözel ikna giriĢimleri öz yeterlilik üzerinde gerekli etkiye sahip değildir. 

Gerçekçi olmayan liderlikten kaynaklanan baĢarısızlık, öz yeterlilik algılarını olumsuz 

etkiler. Güçlü yönleri vurgulayarak bir kiĢinin yetkinliğinin gerçekçi bir Ģekilde sözlü 

olarak onaylanması, daha zorlayıcı faaliyetlere giriĢmeyi kolaylaĢtırır (Luszczynska vd., 

2005). 

2.2.2.4. Fizyolojik ve Psikolojik Durumlar 

Bir kiĢinin fizyolojik ve duygusal durumu da öz yeterlilik algısını pozitif ya da 

negatif yönde etkiler. Ġnsanlar belirli bir konudaki yeterliliklerini göz önünde 

bulundururken o aktiviteyi hayata geçirirken deneyimledikleri fizyolojik etkileri göz 

önünde bulundururlar. Örneğin, bir kiĢi direnç gerektiren aktivitelerdeki fiziksel 

yorgunluğu, ağrıyı ve ıstırabı fiziksel kapasitedeki düĢüĢün bir iĢareti olarak 

değerlendirir (Kurbanoğlu, 2004). Stresli ve zor durumlarla baĢ etme, mücadeleye 

devam etme gibi durumlarda bedensel öz yeterlilik belirtileri gözlenir. Bu gibi 

durumlarda insanlar kendi davranıĢlarını gözlemleyerek yeteneklerini değerlendirirler. 

Ġnsanlarda stres genellikle farkındalık verir, bu da kiĢinin dikkatli olmasını ve zorluklara 

hızlı çözümler sunmasını sağlar. Bu farkındalık fizyolojik ve psikolojik değiĢikliklerden 



26 

etkilenir (Bandura, 1997). 

Bir kiĢinin duygusal durumu da öz yeterliliği etkiler. Bir eylemle ilgili güçlü 

duygular, eylemin baĢarılı veya baĢarısız olmasını etkiler. Bireylerin etkinliklerde 

sergiledikleri becerilerle ilgili olumsuz düĢünceleri ve korkuları öz yeterlilik algılarını 

zayıflatmakta ve korktukları için etkinlik sonunda baĢarısız olmaktadırlar (Pajares, 

2002). Bu anlamda pozitif duygular öz yeterlilik algısını artırırken negatif duygular öz 

yeterlilik algısını azaltmaktadır. Öz yeterliliği yüksek kiĢiler için duygusal uyarılma, 

performanslarını destekleyen bir kaynaktır. Tersine, düĢük öz yeterliliğe sahip bireyler, 

duygusal uyarılmayı performanslarına zarar veren bir kaynak olarak görürler. Önemli 

olan uyarıcıların nasıl değerlendirildiğidir. Uyarıcının gücü ve karakteri çok önemli 

değildir (Bandura, 1997). 

Sonuç olarak baktığımızda, fiziksel kuvvetimizi geliĢtirmek, stresten ve olumsuz 

duygulardan uzaklaĢmak ve önyargılı yorumları düzeltmek, öz yeterlilik algılarını artırır 

(Bandura, 1997). 

2.2.3. Öz Yeterlilik Algısını Harekete Geçiren Süreçler 

AraĢtırmalar, öz yeterliliğin insanların davranıĢlarını dört ana süreç aracılığıyla 

yönlendirdiğini göstermektedir. Bu süreçler: BiliĢsel süreç, motivasyonel süreç, 

duygusal süreç, karar verme sürecidir. Bu süreçler genellikle tek baĢına değil, birlikte 

çalıĢır (Bandura, 1997). 

2.2.3.1. BiliĢsel Süreç 

DavranıĢların çoğu öncelikle entelektüel boyutta oluĢur. Öz yeterlilik algısının 

biliĢsel süreçler üzerindeki etkisi farklı Ģekillerde ortaya çıkabilmektedir. Ġnsanlar 

davranıĢlarını amaçlarına göre düzenlerler. Bir bireyin hedefleri, kendi etkinliğine 

iliĢkin algısından da etkilenir. Entelektüel süreçleri etkileyerek öz yeterlilik algısı, hedef 

belirlemeyi olumlu ya da olumsuz etkileyen biçimlere dönüĢür (Bandura, 1997). Öz 

yeterlilik algısı fazla yüksek olursa kiĢinin kendisi koyduğu hedefler de o denli yüksek 

olur. Bu bağlamda öz yeterlilik biliĢsel bir süreçte iĢlenmekte ve bireylerin niteliksel ve 

niceliksel amaçlarını Ģekillendirmektedir. 

Öz yeterlilik algılarının biliĢsel süreçler üzerindeki etkisi, bireyin kendi 

yeteneğini nasıl gördüğüne, çevresiyle nasıl karĢılaĢtırdığına, çevreden gelen geri 
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bildirimleri nasıl değerlendirdiğine ve davranıĢlarını ne kadar kontrol edebildiğini 

algılamasına bağlı olarak değiĢebilmektedir. (Martocchio, 1994). Bazı insanlar bilgi ve 

becerilerle becerilerini artırabileceklerini düĢünürler. Bazı insanlar becerilerin doğuĢtan 

olduğunu ve değiĢmediğini düĢünür. Bu anlamda, öz yeterliliği yüksek olan bireyler 

baĢarısızlığı yeterince çabalamamaya, düĢük öz yeterliliğe sahip bireyler ise kendi 

yetersizliklerine bağlarlar. BiliĢsel süreçler için öz yeterlilik inancına sahip bir ortamla 

yapılan karĢılaĢtırma, bireye yanlı bilgiler sağlasa da bireyin performansını etkileyebilir. 

Çevreden gelen geribildirimin kalitesi de biliĢsel süreçleri etkiler. Çevreden kiĢiye 

yetersiz mesajlar, bireyin öz yeterliliğini olumsuz etkilemekte ve davranıĢını 

zayıflatmaktadır. Öz yeterliliğin etkilediği biliĢsel süreçlerden biri de algılanan kontrol 

edilebilirliktir. Yeteneklerine güvenen insanlar davranıĢlarını belirli sınırlar içinde 

kontrol edebilirken yeteneklerine güvenmeyen insanlar hayatlarında değiĢiklik 

yapmanın faydalı olmadığını ve genellikle sebebinin yaĢanılan çevredeki problemler 

olduğunu düĢünürler. Ġnsanların öz yeterlilik algısı, önceki deneyimler aracılığıyla da 

biliĢsel süreçleri etkiler. Bireyin olumsuz geçmiĢ deneyimleri, gelecekteki 

performansını ve kendi yeterliliklerini nasıl değerlendirdiğini önemli ölçüde etkiler 

(Bandura, 1989). 

2.2.3.2. Güdüleme Süreci 

Öz yeterlilik algısı, bireyin motivasyonunda önemli bir rol oynar. Bir davranıĢı 

gerçekleĢtirmek için biliĢsel süreçlerin doğru çalıĢması yeterli değildir. Öz yeterlilik 

algısından etkilenen motivasyon, bireyin performansının baĢlatılması ve 

sürdürülmesinde önemli bir etkiye sahiptir (Bandura, 1997). 

Bandura (1994), motivasyonun üç biliĢsel unsurundan bahsetmiĢtir. Bu unsurlar 

nedensellik, sonuç beklentileri ve biliĢsel hedefleri içerir. Bahsedilen unsurlar, aynı 

isimli teorilerden ortaya çıkmıĢtır; bu teoriler nedensellik teorisi, beklenti teorisi ve 

hedef teorisidir. Bireyin öz yeterlilik algısı, yukarıda belirtilen tüm biliĢsel güdüler için 

etkilidir. 

Nedensel teori, bireyin baĢarılarının ve baĢarısızlıklarının nedenlerine olan 

inancına dayanır. Bir bireyin baĢarısı veya baĢarısızlığı için bulduğu sebepler onun 

motivasyonunu etkiler. Nedensellik, öz yeterlilik algıları yoluyla motivasyonu, 

performansı ve duygusal tepkileri etkiler. Yüksek öz yeterliliğe sahip kiĢiler 
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baĢarısızlığı çaba eksikliğine bağlarken düĢük öz yeterliliğe sahip kiĢiler baĢarısızlığı 

yetersizliğe bağlar (Martocchio, 1994). 

Sonuç beklentisi teorisinde, motivasyon, davranıĢın sonucu ve bu sonuçların 

birey için değeri ile ilgili beklentiler etrafında düzenlenir. Ġnsanlar da yapabilecekleri 

algısına göre hareket ederler. Bu bağlamda, sonuç beklentilerinin motivasyon 

üzerindeki etkisi kısmen öz yeterlilik algılarından kaynaklanmaktadır. Ġnsanlar 

kendilerini harekete geçirebilecek durumda olmadıklarında farklı seçenekler seçerler. 

Sonuç olarak insanlar kendilerine verilen görevlere kendi performanslarına ve sonuç 

beklentilerine bağlı olarak farklı motivasyon düzeyleriyle yaklaĢırlar (Bandura, 1997). 

Hedef belirleme sürecinde öz yeterlilik algıları da etkilidir. UlaĢılabilir hedeflere 

yönelik davranıĢ, motivasyon gerektirir. Bireyin öz değerlendirmesi, hedefleri 

belirlemede iĢin doğasından daha etkilidir. Öz yeterliliği yüksek olan kiĢiler, hedeflerine 

ulaĢamadıkları zaman performanslarını ve hedeflerine ulaĢma isteklerini artırırlar. Bu 

durum öz yeterlilik algılarının motive edici hedef belirleme üzerindeki etkisini 

göstermektedir (Bandura, 1997).  

Sonuç olarak öz yeterlilik algıları nedensellik, sonuç beklentileri ve biliĢsel 

hedefler gibi motivasyonel süreçleri farklı Ģekilde etkiler. 

2.2.3.3. DuyuĢsal Süreç 

Öz yeterlilik algısı, duygusal durumların düzenlenmesinde de etkilidir. Aynı 

zamanda duygusal durumlarda öz yeterlilik algısını da etkiler. Olumsuz duygular, 

kiĢinin kendini yetersiz hissetmesine neden olur. Yüksek performans hissi, bireyin 

motivasyonunu arttırır ve kaygıyı azaltır (Bandura, 1997).  

Öz yeterlilik algısı, kiĢinin zorluk yaĢadığı durumlarda yaĢadığı stres ve 

depresyon düzeyini etkiler. GeçmiĢ deneyimlerinden yola çıkarak zorluklarla baĢa 

çıkabileceğine inanan insanlar olumsuz durumları hatırlamazlar. Zorlukların üstesinden 

gelemeyeceğini düĢünen insanlar, kaygılarını azaltacak deneyimlerden yoksundurlar. 

Bu insanlar daha çok eksikliklerine ve çevrelerine odaklanırlar. Stres ve kaygıyı 

artırırlar. Bir kiĢinin yüksek öz yeterlilik algısı, kaygıyı azaltır ve olumsuz davranıĢları 

düzenlemeye yardımcı olur. Öz yeterlilik düzeyi yüksek olan bireyler, yaĢamlarında 

tehdit olarak algıladıkları olumsuzlukların üstesinden gelme gücüne sahiptirler 

(Bandura, 1994). Bu bağlamda, öz yeterlilik algısının duyuĢsal süreçler üzerinde önemli 
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bir etkisi vardır. 

2.2.3.4. Seçim Süreci 

Bandura (1997), insanların çevrelerinin hem üyeleri hem de geliĢtiricileri 

olduğunu savunur. Bireyler, ait olmak istedikleri çevreyi seçerek geliĢimlerinden 

yararlanırlar. Öz yeterlilik algıları, seçim sürecinde insanların tercihlerini yönlendirir. 

Bu bağlamda öz yeterlilik algısı, bireyin çevresini ve yaĢamını etkilemekte, bireyin 

seçim davranıĢını etkilemektedir. Ġnsanlar, yeterliliklerini aĢan durumlardan ve 

faaliyetlerden kaçınırlar ve yeteneklerine uygun durum ve faaliyetleri seçerler (Bandura, 

1997). 

Yaptığı seçimler onun yeni beceriler, meslekler ve sosyal çevreler edinmesini 

sağlar. Bireylerin seçimlerini etkileyen faktörler, bireyin kiĢisel geliĢimini de etkiler. Bir 

insanın hayatının dönüm noktalarında yaptığı seçimler önemlidir. Bu seçimler sayesinde 

insanlar gelecek için istedikleri becerileri, deneyimleri ve yapıları yaratırlar. Bu 

anlamda öz yeterlilik duygusunun erken yaĢta geliĢtirilmesi önemlidir. Bu nedenle 

birey, daha önemli zamanlarda kariyer seçimini göz önünde bulundurarak ön koĢul olan 

becerilerin, deneyimlerin ve yapıların geliĢimini sağlamaya daha çok çalıĢır (Bandura, 

1997). Bu anlamda öz yeterlilik algısı da seçim sürecinde önemli bir etkiye sahiptir. 

2.2.3.5 YaĢam Boyu Öğrenme ve Mesleki Öz Yeterlilik Arasındaki ĠliĢki 

YaĢam boyu öğrenme, insan hayatının her aĢamasında yeni bilgi beceriler 

kazanması olarak tanımlanmaktadır. Birey, var olan becerilerini yenileyerek farklı 

alanlarda yetkinlik kazanır. 

Mesleki öz yeterlilik, bireyin herhangi bir iĢ veya görevin üstesinden geleceğine 

dair kapasitesine olan güvenidir. Kendi yeteneklerine ve bilgisine inanarak zorluklarla 

baĢa çıkacağına olan inancı yüksektir. Bu inanç, bireyin yeni beceriler edinme ve 

kendini geliĢtirme konusundaki motivasyonunu da artırmaktadır. 

Mesleki öz yeterlilik yaĢam boyu öğrenmeyi; yaĢam boyu öğrenme de mesleki 

öz yeterliliği beslemektedir. Birey yeni yetenekler kazandıkça ve var olan bilgiyi 

güncelledikçe mesleki öz yeterliliğini çoğalttıkça da öz güveni artar. Bunun sonucu 

olarak bireyin iĢ performansının artmasının yan sıra bireylerin iĢ alanında yenilikçi ve 

rekabetçi olmalarını da sağlar. Sürekli olarak öğrenmeye açık olan birey, iĢ 
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dünyasındaki değiĢen gereksinimlere ayak uydururken mesleki öz yeterlilik bireylerin 

bu öğrenmelerini güvenle uygulamalarını ve baĢarıya dönüĢtürmelerini sağlar.    

2.3. Yurt Ġçinde Yapılan Ġlgili ÇalıĢmalar 

Korkmaz (2019), Ġleri (2017), Özçiftçi (2014), Gencel (2013) ve Akınoğlu 

(2010) cinsiyete göre dağılıma baktıklarında kadın öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenmeye yönelik eğilimlerinin daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Bazı 

literatür çalıĢmalar da ise (Ayaz,2016; Altın,2018; Konokman ve Yelken,2014; Tunca, 

Alkın ġahin ve Aydın,2015) cinsiyet faktörünün yaĢam boyu öğrenmeyi etkilemediğini 

ortaya koymuĢtur. Tunca, Alkın ġahin ve Aydın (2015) tarafından yapılan çalıĢmada 

öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin düĢük olduğu ve cinsiyet farkı 

olmadığını ortaya koymuĢlardır. 

Horoz (2017), tez çalıĢmasında Bartın Mesleki Eğitim Merkezinde 170 öğrenci 

ile çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. . Kadın katılımcıların erkeklere göre yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerinin daha yüksek olduğu gözlemlenmiĢtir. YaĢa özel analiz 

sonucunda 18 yaĢ altı katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 26-35 yaĢ ve 36 

yaĢ ve üstü katılımcılara göre daha düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Lise öğrencilerinin 

yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin lise öğrencilerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinden daha yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

Bulaç ve Kurt'un (2019) öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

inceledikleri çalıĢma sonucunda; okul ortalamasına, baba eğitim düzeyine ve anne 

eğitim düzeyine göre katılımcıların hayatı öğrenme eğilimlerinde anlamlı bir fark 

olmadığı; gelecekteki iĢ isteği, müfredat, müfredat, cinsiyet ve günlük internet kullanımı 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca katılımcıların 

meraklı ve öğrenmeye istekli olmaları; ayrıca bu kiĢilerin yaĢam boyu öğrenmelerini 

sürdürmeye çalıĢan kiĢiler olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Çam (2017); Ġleri (2017); Kılıç & Ayvaz Tuncel (2014) ve Yaman (2014) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda en yüksek yaĢam boyu öğrenme eğilimine mesleki 

kıdemi düĢük öğretmenlerin sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum; 

öğretmenlerin kıdem yılları arttıkça ilgi ve isteklerinin farklılaĢması, bu doğrultuda 

yaĢam boyu öğrenme tutumlarının olumlu olarak değiĢmesi, farklı alanlarda yeni bilgi 

ve beceri kazanmaya açık olmaları, kiĢisel geliĢimlerine önem vermeleri, öğrenme 
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çabası içinde olmaları, sahip oldukları deneyimleri sayesinde yeni öğrenmeler için 

zengin kaynaklara sahip olmaları ve emeklilik yaĢına yaklaĢmanın verdiği endiĢeden 

kurtulmaya dönük olarak çeĢitli yaĢam boyu öğrenme faaliyetlerine yönelmeleri gibi 

etmenlerle açıklanabilir.  

 Altın (2018) ve Tanatar (2017) tarafından yapılan çalıĢmalarda, öğretmenlerinin 

yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin ve alt boyutlarının hizmet durumu değiĢkenine göre 

sayısal olarak anlamlı bir sonuç oluĢturmadığı belirlenmiĢtir.  

Kılıç ve TaĢpınar (2017) tarafından yapılan çalıĢmada, halk eğitim 

merkezlerinde görev yapan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

belirlemeye çalıĢmıĢlar; Etkili YaĢam Boyu Öğrenme Ölçeği 60 farklı ilden 441 lise 

öğretmenine uygulanmıĢtır. AraĢtırmada; katılımcıların yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin yüksek olduğu belirlendi. Katılımcıların eğitim durumu, cinsiyeti ve 

mesleki yaĢı değiĢkenleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  

Demirel ve DöĢ (2019) yaptıkları araĢtırmada, polis memurları için yaĢam boyu 

öğrenmedeki eğilimler tartıĢıldı. AraĢtırmaya katılan polis memurlarının yaĢam boyu 

öğrenmeye yönelik orta düzeyde bir ilgiye sahip oldukları ortaya çıktı. ÇalıĢma 

katılımcılarının yaĢam boyu öğrenme eğilimleri; tamamlanan okul türüne, cinsiyete ve 

eğitim düzeyine göre sayısal olarak makul bir fark olmadığı; yabancı dil becerileri, 

mesleki yaĢ ve yaĢ değiĢkenleri arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

Ayra ve Kösterelioğlu’nun (2015) “Öğretmenlerin YaĢam Boyu Öğrenme 

Eğilimlerinin Mesleki Öz Yeterlilik Algıları Ġle ĠliĢkisi” çalıĢmada, ilkokul ve 

ortaokullarda görev yapan öğretmenlere “YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği” ve 

“Öğretmen Öz Yeterlilik Algı Ölçeği” uygulamıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre; 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ve mesleki öz yeterlilik algılarının iyi 

düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri 

ve mesleki öz yeterlilik algıları arasında ise pozitif yönlü düĢük düzeyde anlamlı bir 

iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

2.4. Yurt DıĢında Yapılan Ġlgili ÇalıĢmalar 

Shin ve Jun (2019), bireysel ve örgütsel değiĢkenlerin ilkokul öğretmenlerinin 

yaĢam boyu öğrenme yeterliliği üzerindeki hiyerarĢik etkilerini analiz eden bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. ÇalıĢmaya Güney Kore'nin Seul kentindeki 70 devlet ilkokulundan 1.077 
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öğretmen dâhil edilmiĢtir. ÇalıĢma üç ana semptom ortaya koydu. Ġlk olarak bireysel 

değiĢkenlerden cinsiyet, yaĢam boyu öğrenme deneyimi, öğrenme çevikliği, öğrenme 

motivasyonu ve pozitif psikolojik sermaye, yaĢam boyu öğrenme yeterliliği üzerinde 

anlamlı pozitif etkilere sahiptir. Ġkinci olarak örgütsel değiĢkenlerden bilgi paylaĢımının 

yaĢam boyu öğrenme yeterliliği üzerinde önemli bir etkisi olmuĢtur. Bu, örgütsel 

desteğin önemini ve öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenmelerini teĢvik etmede bir bilgi 

paylaĢım kültürünü vurgulamaktadır. Son olarak cinsiyet ile bilgi paylaĢımı arasında ve 

ayrıca öğrenme motivasyonu ile öğrenen organizasyon kültürü arasında istatistiksel 

olarak anlamlı etkileĢim etkileri tespit edilmiĢtir. Bu etkileĢimler, cinsiyetin yaĢam boyu 

öğrenme yeterliliği üzerindeki etkisinin bilgi paylaĢım kültürünün varlığından 

etkilendiğini ve öğrenme motivasyonunun yaĢam boyu öğrenme yeterliliği üzerindeki 

etkisinin hâkim öğrenen örgüt kültürüne bağlı olduğunu göstermektedir. 

Kokanović ve Starić (2019), okul öncesi öğretmenlerinin mesleki yeterliliklerini 

artırmada yaĢam boyu öğrenmenin önemini incelemek amacıyla bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. AraĢtırmacılar, okul öncesi kurumlarda çalıĢan okul öncesi öğretmenleri 

ile aynı anda lisansüstü eğitim gören öğretmenler arasında mesleki yeterliliğin öz 

değerlendirmesinde herhangi bir farklılık olup olmadığını araĢtırmıĢ ve bu iki grup 

arasındaki iliĢkiyi de belirlemiĢtir. Kokanović ve Starić (2019), okul öncesi 

öğretmenlerinin mesleki yeterliliklerini artırmada yaĢam boyu öğrenmenin önemini 

incelemek amacıyla bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmacılar, okul öncesi kurumlarda 

çalıĢan okul öncesi öğretmenleri ile aynı anda lisansüstü eğitim gören öğretmenler 

arasında mesleki yeterliliğin öz değerlendirmesinde herhangi bir farklılık olup 

olmadığını araĢtırmıĢ ve bu iki grup arasındaki iliĢkiyi de belirlemiĢtir. ÇalıĢma, okul 

öncesi öğretmenlerinin eğitim uygulamalarında bilgi ve becerilerini geliĢtirmede 

lisansüstü çalıĢmalar yoluyla devam eden mesleki geliĢimin önemini vurgulamaktadır. 

Tovkanets (2018), Avrupa’da profesyonel öğretmen eğitiminin 

modernleĢtirilmesinde yaĢam boyu öğrenmeyi araĢtıran bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

Öğretmenler için yaĢam boyu öğrenmeyi organize etme konusundaki Avrupa 

deneyimine dayanan çalıĢma, Ukrayna'nın öğretmenlerin mesleki eğitimini, kendi 

kendine çalıĢmasını ve modern teknolojilerin eğitim sürecine entegrasyonunu 

geliĢtirmek için uygulamalar geliĢtirmesi gerektiği sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırma, 
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öğretmen eğitimini ve geliĢimini iyileĢtirmenin etkili yollarını aramanın önemini 

vurgulayarak bunu yaĢam boyu öğrenme ilkeleriyle uyumlu hale getirmiĢtir. 

      



34 

 

 

 

 

ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

YÖNTEM 

ÇalıĢmanın bu bölümünde; ilgili literatürden ve kuramsal çerçeveden elde edilen 

bilgilerin ıĢığında, oluĢturulan araĢtırma modeline yer verilmiĢtir. Yapılan alan 

araĢtırmasının esas aldığı model, ilgili yazındaki örneklerine bakılarak ve 

karĢılaĢtırmalar yapılarak değerlendirilmiĢtir. Belirtilen değerlendirme sonucunda, 

araĢtırma evreni ve örneklemi belirlenmiĢtir. Ayrıca, gerçekleĢtirilen alan 

araĢtırmasından elde edilen verilerin değerlendirilmesinde kullanılacak analiz 

yöntemleri ve araĢtırmanın güvenirliğine yönelik bilgiler de paylaĢılmıĢtır. 

3.1. AraĢtırmanın Modeli 

Bu çalıĢmada; verilerine ve değerlendirmelerine göre kullanılan araĢtırma 

yöntemlerinden, nicel araĢtırma yöntemi tercih edilmiĢtir. Nicel araĢtırma yönteminin 

seçilme sebebi, araĢtırma evreni ve belirlenen örnekleminden uygun bir Ģekilde nicel 

veri alınmasının, verilerin doğruluğunun ve geçerliliğinin yüksek olmasını sağlayacağı 

düĢünülmüĢtür. Nitekim bulgularda da beklenen güvenirlik ve geçerlilik değerlerine 

ulaĢılmıĢtır. 

Genel olarak araĢtırmada, iliĢkisel tarama modeli tercih edilmiĢtir. Bu 

çalıĢmadaki gibi araĢtırmanın amacına uygun bir Ģekilde, iki ya da daha fazla sayıdaki 

değiĢken arasındaki iliĢkisel, nedensel ve farklılıksal ölçütlerine daha etkili bir Ģekilde 

bakılmasına imkân verdiği için iliĢkisel tarama modeli, araĢtırmacılar tarafından sıklıkla 

tercih edilen bir model olarak görülmektedir (Karasar, 2011). 

3.2. AraĢtırma Evreni ve Örneklemi 

AraĢtırmanın evreni Mili Eğitim Bakanlığına bağlı olarak görev yapan Türkçe 

öğretmenlerinden oluĢmaktadır. Örneklemini ise 2021-2022 eğitim öğretim yılında 
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MEB`e bağlı okullarda görev yapan 200 Türkçe öğretmeninden oluĢmaktadır. 

Örneklem grubu, amaçlı örnekleme yöntemlerinden zaman, emek ve maliyet kaybını en 

aza indirmek, araĢtırmaya hız ve pratiklik kazandırmaya fırsat tanıyan (Patton, 2005) 

kolay ulaĢılabilirlik örnekleme yöntemiyle belirlenmiĢtir. Öğretmenlerin demografik 

dağılımları Tablo 3.1’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.1: Katılımcıların Demografik Bilgileri 

N=200  N % 

Cinsiyet 
Kadın  143 71.5 

Erkek 57 28.5 

YaĢ  

25-29 68 34 

30-34 47 23.5 

35-39 50 25 

40 ve üzeri 35 17.5 

Eğitim 

durumu 

Lisans  146 73 

Yüksek lisans 47 23.5 

Doktora 7 3.5 

Kıdem 

yılı 

0-5 yıl 67 33.5 

5-10 yıl 46 23 

10-15 yıl 42 21 

15 yıl ve üzeri 45 22.5 

 

ÇalıĢmaya Tablo 3.1'de gösterildiği gibi toplam 200 kiĢi katılmıĢtır. 

Katılımcıların cinsiyet dağılımına baktığımızda 143'ünün kadın, 57'sinin erkek 

olduğunu görülmüĢtür. Katılımcıların yaĢ dağılımına bakıldığında 68'i 25-29, 47'si 30-

34, 50'si 35-39 ve 35'in üzerindedir. Katılım sağlayan kiĢilerin eğitim durumlarına göre 

dağılımlarına baktığımızda, 146 kiĢinin lisans, 47 kiĢinin yüksek lisans, 7 kiĢinin 

doktora mezunu olduğu görülmektedir. Katılımcıların mesleklerindeki kıdem yıllarına 

göre dağılımlarına baktığımızda; 67 kiĢinin 0-5 yıl, 46 kiĢinin 5-10 yıl, 42 kiĢinin 10-15 

yıl, 45 kiĢinin 15 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip olduğu görülmektedir. 
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3.3. Veri Toplama Araçları 

KiĢisel Bilgi Formu 

AraĢtırmaya katılım sağlayanların kiĢisel özelliklerini belirlemek için 

araĢtırmacılar tarafından oluĢturulan bir kiĢisel veri formu, ortaokul Türkçe 

öğretmenlerinin cinsiyet, kıdem, yaĢ ve eğitim düzeyi gibi değiĢkenlere iliĢkin bilgileri 

toplamak için geliĢtirilmiĢtir. 

YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği 

AraĢtırmada kullanılan ilk ölçek, CoĢkun (2009) tarafından geliĢtirilen “YaĢam 

Boyu Öğrenme Eğilimleri Ölçeği’dir. Ölçek, toplamda 27 maddeden ve dört boyuttan 

oluĢmaktadır. 6’lı likert tipindeki ölçeğin boyutları Motivasyon 6 madde, Sebat 6 

madde, Öğrenmeyi Düzenlemede Yoksunluk 6 madde ve Merak Yoksunluğu 9 madde 

olarak belirlenmiĢtir. 1, 2, 3, 4, 5, 6, maddeler Motivasyon alt boyutunu; 7, 8, 9, 10, 11, 

12, maddeler Sebat alt boyutunu; 13, 14, 15, 16, 17, 18, maddeler Öğrenmeyi 

Düzenlemede Yoksunluk alt boyutunu ve 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, maddeler de 

Merak Yoksunluğu alt boyutunu oluĢturmaktadır. Ölçek maddelerinin analizinde son iki 

alt boyutun maddeleri ters puanlanmıĢtır. Genel ortalamada ölçekten alınacak en küçük 

puan 27x1 27 ve en yüksek puan 27x6 162 olarak belirlenmiĢtir. YaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin genel ortalaması hesaplanırken her alt boyutta oluĢan ortalama, madde 

sayısı ile çarpılmıĢtır. Orta ve daha üzerinde alınan puan ise yaĢam boyu öğrenmeye 

yönelik olumlu bir tutuma sahip olduğunu göstermektedir. Ölçeğin Cronbach Alpha 

katsayısı .89 olarak hesaplanmıĢtır (CoĢkun, 2009).  

Genel Öz Yeterlilik Ölçeği 

Sherer vd. (1982) tarafından geliĢtirilen “Genel Öz Yeterlilik Ölçeği” 5 dereceli 

Likert tipi bir ölçektir. Ölçeğin Türkçe uyarlaması Yıldırım ve Ġlhan (2010) tarafından 

yapılmıĢtır. Uyarlama çalıĢması 18-70 yaĢ aralığında 905 kiĢi üzerinde yapılmıĢtır. 

“BaĢlama”, “Yılmama” ve “Sürdürme Çabası-Israr” olmak üzere üç faktörden ve 17 

maddeden oluĢan bir ölçektir. Üç faktörlü yapının, varyansın %41,5’ini açıkladığı, 

maddelerin yüklenmelerinin ise 0,43 ile 0,70 arasında değiĢtiği saptanmıĢtır (Yıldırım 

ve Ġlhan, 2010). Tüm ölçeğin iç tutarlılık katsayısı (Cronbach alfa) .80, test tekrar test 

güvenilirlik Cronbach Alpha katsayısı katsayısı .69 olarak saptanmıĢtır (Yıldırım ve 

Ġlhan, 2010). Bu araĢtırmanın örneklemi için ise iç tutarlılık katsayısı 84 olarak 
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hesaplanmıĢtır. Yıldırım ve Ġlhan’ın (2010) Türkçe form için yaptıkları geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmasında ölçeğin “Sizi ne kadar tanımlıyor?” sorusuna beĢ dereceli 

olarak “hiç” ve “çok iyi” yanıtları arasında değiĢen yanıtların verilebildiği Likert 

formatındaki hâli kullanılmıĢtır (Bicil, 2012). Her sorunun puanı 1-5 arasında 

değiĢmekte, ölçekteki 2, 4, 5, 6, 7,10, 11, 12, 14, 16 ve 17. maddeler ters 

puanlanmaktadır. Ölçekten alınan toplam puan 17-85 arasında değiĢmektedir. Puan ne 

kadar yüksek olursa genel öz yeterliliğin beklenen değeri de o kadar yüksek olduğunu 

göstermektedir. 

3.4. Verilerin Analizi 

Ġlgili çalıĢmadan elde edilen tüm data SPSS 23.0 paket programı ile analiz 

edilmiĢtir. Bu çalıĢmada verilerin normalliğini ölçmek için Shapiro-Wilk testi 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın verilerinin analizi normal bir dağılım göstermemiĢtir. Ġkili 

grupların karĢılaĢtırılmasında Mann-Whitney U testi, ikiden fazla grubun 

karĢılaĢtırılmasında Kruskal-Wallis testi kullanılmıĢtır. Ölçekler arasındaki iliĢkileri 

ölçmek için Spearman testi kullanılmıĢtır. 

3.5. ÇalıĢmanın Güvenirliği 

Ġlgili çalıĢmadan elde edilen tüm nicel veriler, SPSS 23.0 paket programı ile 

analiz edilmiĢtir. Genel olarak anket ile veri toplama yöntemi kullanılan nicel 

araĢtırmalarda, ölçeklere iliĢkin değerlendirmelerin daha doğru yapılabilmesi için 

güvenirlik ve normal dağılım testlerinin yapılması tercih edilmektedir. Ġlgili testlere ait 

sonuçlar, Tablo 3.2 ve Tablo 3.3’te yer almaktadır. 

Tablo 3.2: YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi ve Genel Öz Yeterlilik Ölçeklerinin 

Güvenirlik Analizleri 

Ölçekler Cronbach Alfa Değeri 

YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi 0.944 

Genel Öz Yeterlilik 0.933 

 

Tablo 3.2’de görüldüğü üzere, yaĢam boyu öğrenme eğilimi genel öz yeterlilik 

ölçeklerinin toplam maddelerinin güvenirlik düzeyi iyi seviyededir. 
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Tablo 3.3: Katılımcıların YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi ve Genel Öz Yeterlilik 

Ölçeklerinden Aldıkları Puanların Normal Dağılım Testi Sonuçları 

Normal dağılım test sonucu Shapiro-Wilk 

YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi 0.000 

Genel Öz Yeterlilik 0.000 

 

Tablo 3.3’te görüldüğü üzere, yaĢam boyu öğrenme eğilimi genel öz yeterlilik 

ölçeğinden alınan puanlar normal dağılım göstermemiĢtir (p<0.05).  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

BULGULAR 

4.1. Alan AraĢtırmasının Bulguları 

ÇalıĢmaya önceki bölümde, Tablo 3.1’de de gösterildiği gibi toplam 200 kiĢi 

katılmıĢtır. Katılımcıların cinsiyet dağılımına baktığımızda 143'ünün kadın, 57'sinin 

erkek olduğunu görülmüĢtür. Katılımcıların yaĢ dağılımına bakıldığında 68'i 25-29, 

47'si 30-34, 50'si 35-39 ve 35'in üzerindedir. Katılım sağlayan kiĢilerin öğrenim 

düzeylerine göre dağılımlarına baktığımızda, 146 kiĢinin lisans, 47 kiĢinin yüksek 

lisans, 7 kiĢinin doktora mezunu olduğu görülmektedir. Katılımcıların mesleklerindeki 

kıdem yıllarına göre dağılımlarına baktığımızda; 67 kiĢinin 0-5 yıl, 46 kiĢinin 5-10 yıl, 

42 kiĢinin 10-15 yıl, 45 kiĢinin 15 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahip olduğu 

görülmektedir.  

Tablo 4.1: Katılımcıların YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları 

Puanların Dağılımı 

YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Ort. S.S Median IQR Min Max 

YaĢam Boyu Öğrenmeye ĠliĢkin 

Motivasyon 
29.42 1.58 30 0 17 30 

YaĢam Boyu Öğrenmeye ĠliĢkin Sebat 28.71 2.55 30 1 18 30 

YaĢam Boyu Öğrenmeye ĠliĢkin 

Düzenleyememe 
28.15 8.23 32 13.75 12 36 

YaĢam Boyu Öğrenmeye ĠliĢkin Merak 

Yoksunluğu 
42.38 12.19 47 19 18 54 

YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Toplam 

Puan 
128.67 20.43 137 35.25 85 150 

 

Tablo 4.1’de görüldüğü üzere, katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği 

alt boyutları olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon (29.42), yaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin sebat (28.71), yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe 
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(28.15), yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu (42.38) ve yaĢam boyu 

öğrenme eğilimi toplam puanları (128.67) yüksek seviyededir. Bu sonuç  

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu süresince öğrenme eğilimlerinin yüksek 

olduğu tezini göstermektedir.  

Tablo 4.2: Katılımcıların Genel Öz Yeterlilik Ölçeğinden Aldıkları Puanların Dağılımı 

Genel Öz Yeterlilik Ort. S.S Median IQR Min Max 

BaĢlama 35.97 9.70 39 14 9 45 

Yılmama 18.31 4.60 19 7 5 25 

Sürdürme Çabası-Israr 10.46 3.52 11 6 3 15 

Genel Öz Yeterlilik Toplam Puan 64.02 15.47 65 24 17 85 

Tablo 4.2’de görüldüğü üzere, katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt 

boyutları olan; baĢlama (35.97), yılmama (18.31), sürdürme çabası-ısrar (10.46) ve 

genel öz yeterlilik toplam puanları (64.02) yüksek seviyededir. Bu doğrultuda araĢtırma 

sorusu 1’de belirtilen Türkçe öğretmenlerinin genel öz yeterlilik algılarının yüksek 

olduğu tezini göstermektedir. 

Tablo 4.3: Türkçe Öğretmenlerinin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Ölçeklerinden 

Aldıkları Puanların Cinsiyete Göre Dağılımına Yönelik Mann Whitney U Test 

Sonuçları 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Eğilimi 

Cinsiyet N Ortalama S.S Median IQR 

Mann 

Whitney U 

testi 

P 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin 

Motivasyon 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

29.39 

29.49 

1.73 

1.15 

30 

30 

0 

0.50 
-0.354 0.723 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin Sebat 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

28.83 

28.38 

2.46 

2.77 

30 

30 

1 

3 
-1.650 0.099 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin 

Düzenleyememe 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

28.68 

26.80 

8.14 

8.38 

32 

28 

13 

17 
-1.532 0.126 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin Merak 

Yoksunluğu 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

43.16 

40.42 

11.94 

12.70 

48 

46 

17 

24 
-1.617 0.106 

YaĢam Boyu 

Öğrenme Eğilimi 

Toplam Puan 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

130.09 

125.10 

20.06 

21.09 

138 

134 

27 

37.50 
-1.608 0.108 

Tablo 4.3’te görüldüğü üzere, katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği 

alt boyutları olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon, yaĢam boyu öğrenmeye 

iliĢkin sebat, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, yaĢam boyu öğrenmeye 
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iliĢkin merak yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği toplam puanları 

araĢtırma sorusu 2’ye göre cinsiyetlerinde anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir (p>0.05). 

Tablo 4.4: Türkçe Öğretmenlerinin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Ölçeklerinden 

Aldıkları Puanların Hizmet Yıllarına Göre Dağılımına Yönelik Kruskal Wallis Test 

Sonuçları 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Eğilimi 

Hizmet Yılı N Ortalama S.S Median IQR 

Kruskal 

Wallis 

Testi 

P 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin 

Motivasyon 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

29.46 

29.13 

29.78 

29.33 

1.78 

2.01 

0.56 

1.39 

30 

30 

30 

30 

0 

1 

0 

0.50 

3.985 .263 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin Sebat 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

28.92 

28.56 

28.85 

28.40 

2.56 

2.94 

2.04 

2.60 

30 

30 

30 

30 

1 

1.25 

2.25 

2.50 

2.680 .444 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin 

Düzenleyememe 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

29.88 

28.56 

27.11 

26.11 

7.57 

7.77 

8.40 

9.12 

32 

31 

29 

30 

9 

12 

18 

18 

5.963 .113 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin Merak 

Yoksunluğu 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

44.46 

44.45 

40.28 

39.13 

11.19 

10.52 

12.96 

13.75 

49 

47.50 

45 

46 

17 

11.25 

27.25 

26 

7.335 .062 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Toplam Puan 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

132.73 

130.71 

126.04 

122.97 

18.82 

18.65 

21.4 

22.43 

138 

136.5 

133.5 

135 

22 

21 

42.75 

45 

7.823 .060 

Tablo 4.4’te görüldüğü üzere, katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği 

alt boyutları olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon, yaĢam boyu öğrenmeye 

iliĢkin sebat, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, yaĢam boyu öğrenmeye 

iliĢkin merak yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği toplam puanları 

araĢtırma sorusu 2’ye göre hizmet yıllarında anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir 

(p>0.05). 
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Tablo 4.5: Türkçe Öğretmenlerinin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Ölçeklerinden 

Aldıkları Puanların YaĢlarına Göre Dağılımına Yönelik Kruskal Wallis Test Sonuçları 

YaĢam Boyu 

Öğrenme Eğilimi 
YaĢ N Ortalama S.S Median IQR 

Kruskal 

Wallis Testi 
P 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye ĠliĢkin 

Motivasyon 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

29.47 

28.89 

29.88 

29.40 

1.58 

2.33 

0.52 

1.16 

30 

30 

30 

30 

0 

1 

0 

1 

13.925 .003 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye ĠliĢkin 

Sebat 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

28.83 

28.42 

29.04 

28.37 

2.66 

2.87 

1.88 

2.75 

30 

30 

30 

30 

1 

3 

1.25 

2 

2.924 .404 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye ĠliĢkin 

Düzenleyememe 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

29.91 

28.44 

25.56 

28.02 

7.55 

7.95 

9.37 

7.50 

32 

32 

28.50 

31 

9 

12 

20 

10 

6.613 .085 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye ĠliĢkin 

Merak Yoksunluğu 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

44.27 

43.40 

39.76 

41.08 

11.56 

10.20 

14.25 

12.39 

49 

46 

46 

46 

18 

11 

29 

22 

5.739 .125 

YaĢam Boyu 

Öğrenme Toplam 

Puan 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

132.50 

129.17 

124.24 

126.88 

19.32 

19.15 

23.33 

19.11 

138 

135 

133.5 

135 

21.75 

24 

48 

32 

6.120 .106 

Tablo 4.5’te görüldüğü üzere katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği 

alt boyutu olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları yaĢlarına göre 

anlamlı bir farklılık göstermiĢtir (p<0.05).  

Tablo 4.6: Türkçe Öğretmenlerinin YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi Ölçeklerinden 

Aldıkları Puanların Öğrenim Düzeylerine Göre Dağılımına Yönelik Kruskal Wallis Test 

Sonuçları 

YaĢam Boyu 

Öğrenme 

Eğilimi 

Öğrenim 

Düzeyi 
N Ortalama S.S Median IQR 

Kruskal 

Wallis 

Testi 

P 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin 

Motivasyon 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

29.44 

29.27 

29.11 

1.50 

1.91 

1.86 

30 

30 

30 

0 

1 

1 

2.530 .282 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin Sebat 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

 

28.59 

29.02 

29 

2.62 

2.48 

1.41 

30 

30 

29 

2 

1 

1 

2.365 .307 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin 

Düzenleyememe 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

 

27.29 

30.25 

31.85 

8.52 

6.72 

8.87 

31 

32 

36 

17 

9 

4 

6.488 .039* 

YaĢam Boyu 

Öğrenmeye 

ĠliĢkin Merak 

Yoksunluğu 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

40.87 

46.38 

47 

12.55 

9.91 

13.06 

46 

51 

53 

25 

11 

7 

12.389 .002* 

YaĢam Boyu 

Öğrenme Eğilimi 

Toplam Puan 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

126.21 

134.93 

137.85 

20.67 

18.03 

21.75 

134.50 

143 

145 

39 

19 

8 

12.039 .002* 
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Tablo 4.6’da görüldüğü üzere, katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği 

alt boyutları olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon, yaĢam boyu öğrenmeye 

iliĢkin sebat puanları araĢtırma sorusu 2’ye göre öğrenim düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık göstermemiĢtir (p>0.05). 

Katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği alt boyutları olan; yaĢam 

boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin merak 

yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği toplam puanları öğrenim 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermiĢtir (p<0.05).  

Tablo 4.7: Türkçe Öğretmenlerinin Genel Öz Yeterlilik Ölçeklerinden Aldıkları 

Puanların Cinsiyete Göre Dağılımına Yönelik Mann Whitney U Test Sonuçları 

Genel Öz 

Yeterlilik 
Cinsiyet N Ortalama S.S Median IQR 

Mann 

Whitney 

U testi 

P 

BaĢlama 
Kadın 

Erkek 

143 

57 

35.86 

36.26 

9.80 

9.53 

39 

40 

14 

15 
-0.488 0.626 

Yılmama 
Kadın 

Erkek 

143 

57 

18.20 

18.56 

4.71 

4.35 

19 

19 

7 

7 
-0.403 0.687 

Sürdürme 

Çabası-Israr 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

10.32 

10.80 

3.48 

3.63 

11 

12 

5 

6 
-0.978 0.328 

Genel Öz 

Yeterlilik 

Toplam puan 

Kadın 

Erkek 

143 

57 

64.53 

62.71 

15.12 

16.39 

66 

64 

24 

24 
-0.554 0.580 

Tablo 4.7’de görüldüğü üzere, katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt 

boyutları olan; baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları ve genel öz yeterlilik 

toplam puanları araĢtırma sorusu 3’e göre cinsiyetlerinde anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir (p>0.05). 
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Tablo 4.8: Türkçe Öğretmenlerinin Genel Öz Yeterlilik Ölçeklerinden Aldıkları 

Puanların Hizmet Yıllarına Göre Dağılımına Yönelik Kruskal Wallis Test Sonuçları 

Genel Öz 

Yeterlilik 
Hizmet Yılı N Ortalama S.S Median IQR 

Kruskal 

Wallis 

Testi 

P 

BaĢlama 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

36.32 

35.45 

35.40 

36.51 

10.10 

9.21 

11.01 

8.49 

40 

39 

41 

37 

12 

15 

17 

14 

0.471 .925 

Yılmama 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

19.29 

17.47 

18.35 

17.64 

4.88 

3.94 

4.96 

4.33 

20 

17 

19 

17 

8 

5.50 

7 

7 

7.427 .069 

Sürdürme 

Çabası-

Israr 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

10.77 

10.17 

10.90 

9.88 

3.60 

3.42 

3.38 

3.64 

12 

10 

11 

10 

6 

6.25 

5.25 

7 

2.907 .406 

Genel Öz 

Yeterlilik 

Toplam 

puan 

0-5 yıl 

5-10 yıl 

10-15 yıl 

15 yıl ve üzeri 

67 

46 

42 

45 

62.97 

65.76 

65.50 

62.42 

16.22 

15.75 

14.79 

14.87 

65 

71 

66 

62 

27 

25.75 

21.50 

19 

1.877 .598 

Tablo 4.8’de görüldüğü üzere, katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt 

boyutları olan; baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları ve genel öz yeterlilik 

toplam puanları araĢtırma sorusu 3’e göre hizmet yıllarında anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir (p>0.05). 

Tablo 4.9: Türkçe Öğretmenlerinin Genel Öz Yeterlilik Ölçeklerinden Aldıkları 

Puanların YaĢlarına Göre Dağılımına Yönelik Kruskal Wallis Test Sonuçları 

Genel Öz 

Yeterlilik 
YaĢ N Ortalama S.S Median IQR 

Kruskal 

Wallis 

Testi 

P 

BaĢlama 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

36.83 

34.61 

35.42 

36.91 

9.68 

9.20 

11.20 

8.11 

40 

38 

40.5 

37 

11 

14 

18.5 

11 

2.695 .441 

Yılmama 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

18.95 

17.76 

17.76 

18.57 

4.87 

3.99 

5.10 

4.05 

19.5 

17 

18.5 

18 

8 

6 

8.25 

7 

3.184 .364 

Sürdürme 

Çabası-Israr 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

10.67 

10.25 

10.18 

10.74 

3.77 

2.90 

3.70 

3.63 

12 

11 

10 

11 

6.75 

4 

7 

7 

1.529 .676 

Genel Öz 

Yeterlilik 

Toplam 

puan 

25-29 

30-34 

35-39 

40 ve üzeri 

68 

47 

50 

35 

63.17 

67.51 

63.90 

61.14 

16.17 

15.74 

13.68 

15.95 

65 

71 

63.5 

65 

25.75 

27 

20 

22 

4.285 .232 

Tablo 4.9’da görüldüğü üzere, katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt 

boyutları olan; baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları ve genel öz yeterlilik 
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toplam puanları araĢtırma sorusu 3’e göre yaĢlarında anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir 

(p>0.05). 

Tablo 4.10: Türkçe Öğretmenlerinin Genel Öz Yeterlilik Ölçeklerinden Aldıkları 

Puanların Öğrenim Düzeylerine Göre Dağılımına Yönelik Kruskal Wallis Test 

Sonuçları 

Genel Öz 

Yeterlilik 

Öğrenim 

Düzeyi 
N Ortalama S.S Median IQR 

Kruskal 

Wallis 

Testi 

P 

BaĢlama 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

35.97 

36.46 

32.71 

9.62 

9.37 

14.11 

39 

40 

38 

13.25 

15 

31 

0.266 .875 

Yılmama 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

18.13 

18.72 

19.14 

4.59 

4.79 

3.71 

18.5 

18 

20 

8 

9 

6 

0.837 .658 

Sürdürme 

Çabası-Israr 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

10.13 

11.31 

11.71 

3.46 

3.59 

3.72 

11 

12 

13 

6 

6 

8 

6.032 .049* 

Genel Öz 

Yeterlilik 

Toplam puan 

Lisans 

Yüksek lisans 

Doktora 

146 

47 

7 

63.28 

66.51 

62.57 

15.49 

15.14 

17.92 

65 

69 

64 

25.25 

21 

28 

1.965 .374 

Tablo 4.10’da görüldüğü üzere, katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt 

boyutları olan; baĢlama, yılmama puanları ve genel öz yeterlilik toplam puanları 

araĢtırma sorusu 3’e göre öğrenim düzeylerinde anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir 

(p>0.05). 

Katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt boyutu olan; sürdürme çabası-ısrar 

puanları öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermiĢtir (p<0.05). Sonuç 

olarak öğrenim durumu doktora olanların sürdürme çabası-ısrar puanları en yüksek, 

öğrenim düzeyi lisans olanların puanları en düĢük olarak belirlenmiĢtir.  
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Tablo 4.11: Katılımcıların YaĢam Boyu Öğrenme Eğilimi ve Genel Öz Yeterlilik 

Ölçeklerinden Aldıkları Puanlar Arasındaki ĠliĢkiyi Ölçmeye Yönelik Spearman Testi 

Sonuçları 

 BaĢlama Yılmama 
Sürdürme 

Çabası-Israr 

Öz Yeterlilik 

Toplam puan 

YaĢam Boyu Öğrenmeye 

ĠliĢkin Motivasyon 

r=0.166 

p=0.019* 

r=0.150 

p=0.034* 

r=0.231 

p=0.001* 

r=-0.036 

p=0.616 

YaĢam Boyu Öğrenmeye 

ĠliĢkin Sebat 

r=0.230 

p=0.001* 

r=0.179 

p=0.011* 

r=0.243 

p=0.001* 

r=-0.084 

p=0.237 

YaĢam Boyu Öğrenmeye 

ĠliĢkin Düzenleyememe 

r=0.257 

p=0.000* 

r=0.328 

p=0.000* 

r=0.321 

p=0.000* 

r=0.044 

p=0.537 

YaĢam Boyu Öğrenmeye 

ĠliĢkin Merak Yoksunluğu 

r=0.325 

p=0.000* 

r=0.297 

p=0.000* 

r=0.348 

p=0.000* 

r=0.050 

p=0.482 

YaĢam Boyu Öğrenme 

Toplam Puan 

r=0.328 

p=0.000* 

r=0.350 

p=0.000* 

r=0.403 

p=0.000* 

r=0.028 

p=0.698 

Tablo 4.11’de görüldüğü üzere, Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimi ölçeği alt boyutu olan yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları ile 

baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları arasında araĢtırma sorusu 4’e göre 

pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir.  
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BEġĠNCĠ BÖLÜM 

TARTIġMA SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. TartıĢma ve Sonuç 

Problemin durumu, Türkçe öğretmenlerinin yaĢamları boyunca öğrenme 

eğilimleri ile öz yeterlilik algı seviyeleri arasındaki kolerasyonun incelenmesi 

gerekliliğini ifade etmektedir. Bu durum, Türkçe öğretmenlerinin öğrenme eğilimlerinin 

ve öz yeterlilik algı düzeylerinin birbirleriyle bağlantılı olabileceği ve bu iliĢkinin 

anlaĢılmasının önemli olduğunu göstermektedir. AraĢtırmanın amacı, Türkçe 

öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile öz yeterlilik algı düzeyleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemek ve bu iliĢkinin öğretmenlerin mesleki geliĢimi ve 

performansı üzerindeki etkisini yorumlamaktır. AraĢtırma sonuçları, Türkçe 

öğretmenlerinin öz yeterlilik algı düzeylerini artırmak ve sürekli olarak kendilerini 

geliĢtirmek için hangi faktörlerin önemli olduğunu ortaya koyabilir, böylece Türkçe 

öğretmenlerinin mesleki baĢarılarını ve öğrenci baĢarılarını artırma potansiyeline katkı 

sağlayabilir. 

AraĢtırma Problemine ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuçlar 

AraĢtırmanın problem cümlesi “Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimleri ile öz yeterlilik algı düzeyleri arasındaki iliĢki nasıldır?” Ģeklinde ifade 

edilmiĢtir.  

5.1.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuçlar 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek 

olduğu tespit edilmiĢtir. Anket sonuçlarına göre öğretmenlerin öğrenmeye istekli ve 

öğrenmeye motive oldukları görülmektedir. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimi ölçeği alt boyutları arasında ortalama değerleri en yüksek olan boyutları 
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motivasyon ve merak yoksunluğu boyutlarıdır. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin iyi olması ve motivasyon boyutlarının yüksek olması öğretmenlik mesleği 

açısından anlamlı bir bulgudur. Çünkü her zaman eğitim ve öğretimin içinde olan 

öğretmenlerin öğrenme motivasyonlarının yüksek olması, mesleklerini yerine 

getirebilmeleri ve etkili öğretme becerilerini gösterebilmeleri açısından oldukça 

önemlidir. Bu sonuçlar bağlamında araĢtırmaya katılan öğretmenlerin kendilerini 

geliĢtirme, bilgilerini güncelleme ve değiĢen olgularının bulunduğumuz çağa ayak 

uydurma eğiliminde oldukları görülmektedir. Öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimleri ve öz yeterlilik algı düzeylerinin yüksek seviyede çıkmasının nedenlerine 

yönelik araĢtırmada doğrudan veri elde edilmemiĢ olmamakla birlikte hizmet öncesi 

eğitimlerinin kalitesinin artırılması ve üniversitelerin öğretmen adaylarının yeterlik algı 

düzeylerini yükseltecek nitelikte uygulamaların geliĢtirilmesinin etkili olabileceği 

düĢünülmektedir. 

Bu konuda yapılan benzer araĢtırmalarda ġahin ve Arcagök (2014), öğretmenler 

üzerine yapmıĢ olduğu bir çalıĢmada öğretmelerin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ile 

öz yeterlilik algı düzeylerinin yüksek olduğunu saptamıĢtır. Bunun yanında farklı bir 

araĢtırmada Diker ÇoĢkun (2009) farklı üniversitelerden, fakültelerden ve enstitülerden 

anketlere katılım sağlayan öğrencilerden elde etmiĢ olduğu bulgularla yaĢam boyu 

öğrenme eğilimi düzeyini düĢük seviyede bulmuĢtur. Bu araĢtırmalar arasındaki 

sonuçların birbirinden farklı olmasının nedenleri araĢtırma örnekleminin uygulanmıĢ 

olduğu grupların nitelik ve nicelik bakımından farklılık göstermesinden 

kaynaklanabilmektedir. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimleri ve öz yeterlilik algıları, 

birçok faktöre bağlı olarak farklılık gösterebilir. Bunlar arasında yaĢam boyu öğrenme 

eğilimleri ölçeğinin alt boyutlarında sıralamıĢ olduğumuz yaĢam boyu öğrenmeye 

iliĢkin motivasyon, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin sebat, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin 

merak yoksunluğu, faktörleri etki etmektedir. Bu değerler ne kadar yüksek olursa yaĢam 

boyu öğrenme eğilimi o kadar yüksek olur. Bu sonuca elde etmiĢ olduğumuz Ģu 

verilerden varabiliriz; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon (29.42), yaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin sebat (28.71), yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe 

(28.15), yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu (42.38) ve yaĢam boyu 
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öğrenme eğilimi toplam puanları (128.67)’dir. Bu doğrultuda Türkçe öğretmenlerinin 

yaĢam boyu süresince öğrenme eğilimlerinin yüksek olduğu tezini göstermektedir.  

 Öz yeterlilik algısı ise kendi öğrenim yeteneklerine ve öğrencilerin baĢarısına 

olan inançlara dayanmaktadır. Yüksek öz yeterlilik algısına sahip öğretmenler, 

öğrencilerinin dil becerilerini geliĢtirme konusunda daha fazla motivasyona sahip 

olabilirler. Bunun için genel özyeterlilik ölçeğinin alt boyutlarında yer vermiĢ 

olduğumuz; baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar motivasyon konusunun önemini 

bir kez daha vurgulamaktadır. Bu konuda elde etmiĢ olduğumuz verilere baktığımızda 

katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt boyutları olan; baĢlama (35.97), yılmama 

(18.31), sürdürme çabası-ısrar (10.46) ve genel öz yeterlilik toplam puanları (64.02) 

yüksek seviyededir. Bu doğrultuda Türkçe öğretmenlerinin genel öz yeterlilik 

algılarının yüksek olduğu tezini göstermektedir. 

5.1.2. Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuçlar 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeğinden aldıkları 

puanların cinsiyete göre dağılımına bakıldığında katılımcıların yaĢam boyu öğrenme 

eğilimi ölçeğinin alt boyutları; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon, yaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin sebat, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, yaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği bileĢik 

puanları cinsiyetine göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeğinden aldıkları 

puanların hizmet yıllarına göre bakıldığında katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi 

ölçeğinin alt boyutları; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon, yaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin sebat, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, yaĢam boyu 

öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği toplam 

puanları hizmet yıllarına göre anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. Bunun yanı sıra 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeğinden aldıkları puanların 

yaĢlarına göre değerlendirdiğimizde katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği 

alt boyutu olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları yaĢlarına göre 

anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. Sonuç olarak yaĢları 35-39 aralığında olanların yaĢam 

boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları en yüksek, yaĢları 30-34 aralığında 
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olanların yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları en düĢük olarak 

belirlenmiĢtir. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeğinden aldıkları 

puanların öğrenim düzeylerine göre bakıldığında katılımcıların yaĢam boyu öğrenme 

eğilimi ölçeği alt boyutları olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon, yaĢam 

boyu öğrenmeye iliĢkin sebat puanları öğrenim düzeylerine göre anlamlı bir farklılık 

göstermemiĢtir fakat katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği alt boyutları 

olan; yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin 

merak yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği toplam puanları öğrenim 

düzeylerine göre anlamlı bir farklılık göstermiĢtir. Sonuç olarak katılımcılardan 

öğrenim düzeyi doktora olanların yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe, 

yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu ve yaĢam boyu öğrenme eğilimi 

ölçeği toplam puanları en yüksek, öğrenim durumu lisans olanların puanları en düĢük 

olarak belirlenmiĢtir. 

Bu konuda yapılan benzer araĢtırmalarda Korkmaz (2019), Ġleri (2017), Özçiftçi 

(2014), Gencel (2013) ve Demir ve Akınoğlu (2010) kadın öğretmenlerin yaĢam boyu 

öğrenmeye yönelik eğilimlerinin yüksek olduğunu bulmuĢlardır. Bazı literatür 

çalıĢmaları (Ayaz, 2016; Altın, 2018; Konokman ve Yelken, 2014; Tunca, ġahin ve 

Aydın, 2015) cinsiyet faktörünün yaĢam boyu öğrenmeyi etkilemediğini ortaya 

koymuĢtur. Tunca, Alkın ġahin ve Aydın (2015) tarafından yapılan çalıĢmada; 

öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin düĢük olduğu ve cinsiyet farkı 

olmadığı görülmektedir. Sınıf çalıĢması bölümünde çalıĢmaya katılan öğrencilerin not 

ortalamaları; Sosyal Bilgiler ve doğa dersleri alan öğrencilerin notlarının daha düĢük 

olduğu ortaya çıkmıĢtır. Akademik ortalaması 3.00-4.00 olan adaylar; akademik 

ortalaması 2.00-2.99 olanlardan daha düĢük; birinci sınıftaki öğrencilerin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimi puanlarının diğer sınıflardaki öğrencilere göre daha düĢük olduğu 

tespit edilmiĢtir. 

Horuz (2017), tez çalıĢmasında Bartın Mesleki Eğitim Merkezinde 170 öğrenci 

ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırmada, katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. Kadın katılımcıların erkeklere göre yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin daha yüksek olduğu gözlemlenmiĢtir. YaĢa özel analiz sonucunda, 18 yaĢ 
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altı katılımcıların yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin 26-35 yaĢ ve 36 yaĢ ve üstü 

katılımcılara göre daha düĢük olduğu ortaya çıkmıĢtır. Lise öğrencilerinin yaĢam boyu 

öğrenme eğilimlerinin lise öğrencilerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimlerinden daha 

yüksek olduğu ortaya çıkmıĢtır. YaĢam boyu öğrenme eğilimlerinin motivasyon alt 

boyutu için katılımcılar tüm değiĢkenler arasında anlamlı farklılık göstermiĢtir. 

Bulaç ve Kurt'un (2019) öğretmen adaylarının yaĢam boyu öğrenme eğilimlerini 

inceledikleri araĢtırma sonucunda; okul ortalamasına, baba eğitim düzeyine ve anne 

eğitim düzeyine göre katılımcıların hayatı öğrenme eğilimlerinde anlamlı bir fark 

olmadığı; gelecekteki iĢ isteği, müfredat, müfredat, cinsiyet ve günlük internet kullanımı 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir. Ayrıca katılımcıların 

meraklı ve öğrenmeye istekli olmaları ayrıca bu kiĢilerin yaĢam boyu öğrenmelerini 

sürdürmeye çalıĢan kiĢiler olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Çam (2017); Ġleri (2017); Kılıç & Ayvaz Tuncel (2014) ve Yaman (2014) 

tarafından yapılan çalıĢmalarda en yüksek yaĢam boyu öğrenme eğilimine mesleki 

kıdemi düĢük öğretmenlerin sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durum; 

öğretmenlerin kıdem yılları arttıkça ilgi ve isteklerinin farklılaĢması, bu doğrultuda 

yaĢam boyu öğrenme tutumlarının olumlu olarak değiĢmesi, farklı alanlarda yeni bilgi 

ve beceri kazanmaya açık olmaları, kiĢisel geliĢimlerine önem vermeleri, öğrenme 

çabası içinde olmaları, sahip oldukları deneyimleri sayesinde yeni öğrenmeler için 

zengin kaynaklara sahip olmaları ve emeklilik yaĢına yaklaĢmanın verdiği endiĢeden 

kurtulmaya dönük olarak çeĢitli yaĢam boyu öğrenme faaliyetlerine yönelmeleri gibi 

etmenlerle açıklanabilir. AraĢtırma sonuçlarından farklı olarak Altın (2018) ve Tanatar 

(2017) tarafından yapılan çalıĢmalarda, öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin ve alt boyutlarının hizmet durumu değiĢkenine göre sayısal olarak anlamlı 

bir sonuç oluĢturmadığı belirlenmiĢtir. Kılıç ve TaĢpınar (2017) tarafından yapılan 

çalıĢmada, halk eğitim merkezlerinde görev yapan öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerini belirlemeye çalıĢmıĢlar; etkili yaĢam boyu öğrenme ölçeği 60 farklı ilden 

441 lise öğretmenine uygulanmıĢtır. AraĢtırmada; katılımcıların yaĢam boyu öğrenme 

eğilimlerinin yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Katılımcıların eğitim durumu, cinsiyeti ve 

mesleki yaĢı değiĢkenleri arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Demirel ve DöĢ 

(2019) yaptıkları araĢtırmada, polis memurları için yaĢam boyu öğrenmedeki eğilimler 

tartıĢılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan polis memurlarının yaĢam boyu öğrenmeye yönelik 
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orta düzeyde bir ilgiye sahip oldukları ortaya çıkmıĢtır. ÇalıĢma katılımcılarının yaĢam 

boyu öğrenme eğilimleri; tamamlanan okul türüne, cinsiyete ve eğitim düzeyine göre 

sayısal olarak makul bir fark bulunmamaktadır; yabancı dil becerileri, mesleki yaĢ ve 

yaĢ değiĢkenleri arasında anlamlı bir fark olduğu tespit edilmiĢtir. 

5.1.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuçlar 

Türkçe öğretmenlerinin genel öz yeterlilik ölçeğinden aldıkları puanların 

cinsiyete göre dağılımına bakıldığında katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği alt 

boyutları olan; baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları ve genel öz yeterlilik 

toplam puanları cinsiyetlerinde anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. 

Türkçe öğretmenlerinin genel öz yeterlilik ölçeğinden aldıkları puanların hizmet 

yılı, öğrenim düzeyleri ve yaĢlarına göre dağılımına bakıldığında katılımcıların genel öz 

yeterlilik ölçeği alt boyutları olan; baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları ve 

genel öz yeterlilik toplam puanları hizmet yıllarında, öğrenim düzeylerinde ve 

yaĢlarında anlamlı bir farklılık göstermemiĢtir. Katılımcıların genel öz yeterlilik ölçeği 

alt boyutu olan; sürdürme çabası-ısrar puanları eğitim durumlarına göre anlamlı bir 

farklılık göstermiĢtir.  

Bu konuda yapılan benzer araĢtırmalarda Shin ve Jun (2019), bireysel ve 

örgütsel değiĢkenlerin ilkokul öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme yeterliliği 

üzerindeki hiyerarĢik etkilerini analiz eden bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmaya Güney 

Kore'nin Seul kentindeki 70 devlet ilkokulundan 1.077 öğretmen dâhil edilmiĢtir. 

Örneklem, her okuldan rastgele seçilen 10 ila 20 öğretmen ile çok aĢamalı tabakalı 

örnekleme kullanılarak seçilmiĢtir. Toplanan veriler doğrusal tarzda bir modelleme 

teknikleri kullanılarak analiz edilmiĢtir. ÇalıĢma üç ana semptom ortaya koymuĢtur. Ġlk 

olarak bireysel değiĢkenlerden cinsiyet, yaĢam boyu öğrenme deneyimi, öğrenme 

çevikliği, öğrenme motivasyonu ve pozitif psikolojik sermaye, yaĢam boyu öğrenme 

yeterliliği üzerinde anlamlı pozitif etkilere sahiptir. Bu, bu bireysel faktörlerin 

öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme becerilerinin geliĢimine katkıda bulunduğunu 

göstermektedir. Ġkinci olarak örgütsel değiĢkenlerden bilgi paylaĢımının yaĢam boyu 

öğrenme yeterliliği üzerinde önemli bir etkisi olmuĢtur. Bu, örgütsel desteğin önemini 

ve öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenmelerini teĢvik etmede bir bilgi paylaĢım kültürünü 

vurgulamaktadır. Son olarak cinsiyet ile bilgi paylaĢımı arasında ve ayrıca öğrenme 
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motivasyonu ile öğrenen organizasyon kültürü arasında istatistiksel olarak anlamlı 

etkileĢim etkileri vardır. Bu etkileĢimler, cinsiyetin yaĢam boyu öğrenme yeterliliği 

üzerindeki etkisinin bilgi paylaĢım kültürünün varlığından etkilendiğini ve öğrenme 

motivasyonunun yaĢam boyu öğrenme yeterliliği üzerindeki etkisinin hâkim öğrenen 

örgüt kültürüne bağlı olduğunu göstermektedir. 

Genel olarak çalıĢma, öğretmenlerin yaĢam boyu öğrenme yeterliliğini 

Ģekillendirmede hem bireysel hem de örgütsel faktörlerin önemini vurgulamaktadır. Bu 

faktörleri göz önünde bulundurarak eğitim kurumları öğretmenler arasında yaĢam boyu 

öğrenmeyi daha iyi destekleyebilir ve yaĢam boyu öğrenmeye teĢvik edebilir, sonuç 

olarak da mesleki geliĢimlerini ve öğretim etkinliklerini de artırabilir. 

Kokanović ve Starić (2019), okul öncesi öğretmenlerinin mesleki yeterliliklerini 

artırmada yaĢam boyu öğrenmenin önemini incelemek amacıyla bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. AraĢtırmacılar, okul öncesi kurumlarda çalıĢan okul öncesi öğretmenleri 

ile aynı anda lisansüstü eğitim gören öğretmenler arasında mesleki yeterliliğin öz 

değerlendirmesinde herhangi bir farklılık olup olmadığını araĢtırmıĢ ve bu iki grup 

arasındaki iliĢkiyi de belirlemiĢtir. AraĢtırmaya Sisak ilinden 72 ve Zagreb ilinden 234 

öğretmen olmak üzere toplam 306 okul öncesi öğretmeni katılmıĢtır. Katılan okul 

öncesi öğretmenleri arasında 93'ü erken çocukluk eğitiminde yüksek lisans eğitimini 

tamamlamıĢtır. AraĢtırmacılar mesleki yeterliliği ölçmek için yedi alt boyuttan ve 22 

maddeden oluĢan bir ölçek kullanmıĢlardır. AraĢtırmanın sonuçları, anaokullarında 

görev yapan ve aynı zamanda lisansüstü eğitime devam eden okul öncesi 

öğretmenlerinin, lisansüstü eğitim almayanlara göre kendilerini daha yetkin olarak 

algıladıklarını göstermiĢtir. Bu durum lisansüstü düzeyde eğitimlerine devam eden okul 

öncesi öğretmenlerinin mesleki yeterlilikleri konusunda kendilerine daha fazla güven 

duyduklarını göstermektedir. Genel olarak bulgular devam eden eğitimin ve yaĢam 

boyu öğrenmenin okul öncesi öğretmenlerinin algılanan mesleki yeterliliği üzerindeki 

olumlu etkisini vurgulamaktadır. ÇalıĢma, okul öncesi öğretmenlerinin eğitim 

uygulamalarında bilgi ve becerilerini geliĢtirmede lisansüstü çalıĢmalar yoluyla devam 

eden mesleki geliĢimin önemini vurgulamaktadır. 

Tovkanets (2018), Avrupa’da profesyonel öğretmen eğitiminin 

modernleĢtirilmesinde yaĢam boyu öğrenmeyi araĢtıran bir çalıĢma yürütmüĢtür. Bu 
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çalıĢma, Ukraynalı ve yabancı bilim adamları tarafından yürütülen araĢtırma, analiz ve 

istatistiksel bilgilere dayalı olarak öğretmen yetiĢtirme ve yetiĢtirmenin özelliklerine 

odaklanmıĢtır. Analiz, yaĢam boyu öğrenmede öğretmen eğitiminin ihtiyacı, talebi ve 

arzına iliĢkin istatistiksel verileri içerir. Öğretmenler için yaĢam boyu öğrenmeyi 

organize etme konusundaki Avrupa deneyimine dayanan çalıĢma, Ukrayna'nın 

öğretmenlerin mesleki eğitimini, kendi kendine çalıĢmasını ve modern teknolojilerin 

eğitim sürecine entegrasyonunu geliĢtirmek için uygulamalar geliĢtirmesi gerektiği 

sonucuna varılmıĢtır. AraĢtırma, öğretmen eğitimini ve geliĢimini iyileĢtirmenin etkili 

yollarını aramanın önemini vurguladı ve bunu yaĢam boyu öğrenme ilkeleriyle uyumlu 

hâle getirmiĢtir. Bu, öğretmenlerin ihtiyaçlarını ele almayı ve en son pedagojik 

yaklaĢımları ve teknolojileri mesleki geliĢimlerine entegre etmeyi içerir. ÇalıĢma, 

öğretmenler için sürekli mesleki geliĢimin önemini vurgulamakta ve öğretmen 

eğitiminin kalitesini artırmada yaĢam boyu öğrenmenin önemini vurgulamaktadır. 

Ukrayna, yaĢam boyu öğrenme ilkelerini benimseyerek ve etkili uygulamaları 

uygulayarak öğretmenlerinin mesleki geliĢimini ve yeterliliğini artırabilir ve sonuçta 

iyileĢtirilmiĢ eğitim çıktılarına yol açabilir. 

5.1.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin TartıĢma ve Sonuçlar 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği alt boyutu olan 

yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları ile baĢlama, yılmama, sürdürme 

çabası-ısrar puanları arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. Sonuç 

olarak Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin motivasyon puanları 

arttıkça onların baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları da artmaktadır.  

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği alt boyutu olan 

yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin sebat puanları ile baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-

ısrar puanları arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. Sonuç olarak 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin sebat puanları arttıkça onların 

baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları da artmaktadır. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği alt boyutu olan 

yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe puanları ile baĢlama, yılmama, 

sürdürme çabası-ısrar puanları arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin düzenleyememe 
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puanları arttıkça onların baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları da 

artmaktadır. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği alt boyutu olan 

yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu puanları ile baĢlama, yılmama, 

sürdürme çabası-ısrar puanları arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir iliĢki belirlenmiĢtir. 

Sonuç olarak Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenmeye iliĢkin merak yoksunluğu 

puanları arttıkça onların baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları da 

artmaktadır. 

Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi ölçeği toplam puanları ile 

baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları arasında pozitif yönlü ve anlamlı bir 

iliĢki belirlenmiĢtir. Sonuç olarak Türkçe öğretmenlerinin yaĢam boyu öğrenme eğilimi 

toplam puanları arttıkça onların baĢlama, yılmama, sürdürme çabası-ısrar puanları da 

artmaktadır. 

Yapılan çalıĢmanın sınırlılıklarından birisi olarak sadece belirtilen evren ve 

örneklemi kapsaması durumu öne çıkmaktadır. Bu yüzden, araĢtırma probleminde 

belirtilen teoriyi test etmek için yeterli ancak tüm evreni kapsayacak derecede bir yorum 

yapmak için baĢlangıç seviyesinde bir değerlendirme olarak görülmektedir.  

Bu bağlamda, ilgili alana yönelik araĢtırma yapmayı düĢünen kiĢilere; daha 

büyük bir araĢtırma evrenini içerisine alan çalıĢmalar yapmaları önerilmektedir. Ayrıca 

ilgili konuyu farklı yöntemlerle ele almaları ve bu doğrultuda yeni bir endeks veya 

ölçek geliĢtirmelerinin daha etkili olacağı düĢünülmektedir.  
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EKLER 

EK 1. ANKET FORMU 

Sayın Katılımcı; 

Bu anket formu Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü 

Türkçe Eğitimi Anabilim Dalı Yüksek Lisans Programında, Doç. Dr. Serap UZUNER 

YURT danıĢmanlığında yürütülmekte olan yüksek lisans tez çalıĢmasında veri toplama 

aracı olarak kullanılmak üzere sizlere sunulmuĢtur. Elde edilen sonuçlar araĢtırmanın 

çıktılarına yardımcı olacaktır.      

AraĢtırma sırasında sizden alınan bilgiler araĢtırmacıda gizli kalacak ve toplanan 

veriler yalnızca bilimsel amaçla kullanılacaktır. Ankette bulunan sorulara vereceğiniz 

yanıtların doğruluğu, araĢtırmanın niteliği açısından oldukça önemlidir. Bu nedenle 

ankette bulunan sorulara doğru yanıt vermenizi rica eder, zamanınızı ayırıp ankete 

katıldığınız için Ģimdiden teĢekkür eder, saygılarımızı sunarız.   

 

KĠġĠSEL BĠLGĠLER 

1. Cinsiyet:   ( ) Kadın     ( ) Erkek 

2. YaĢ:   ( ) 25-29    ( ) 30-34     ( ) 35-39    ( ) 40 ve üzeri 

3. Eğitim Durum:   ( ) Lisans.   ( ) Yüksek Lisans       ( ) Doktora  

4. Kıdem Yılı:   ( ) 0-5 yıl    ( ) 5-10 yıl  ( ) 10-15 yıl  ( )15 yıl ve üzeri 

 

 

YAġAM BOYU ÖĞRENME EĞĠLĠMLERĠ ÖLÇEĞĠ 
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Lütfen aşağıdaki ifadeleri dikkatle okuyup size ne derecede uyduğunu 

işaretleyiniz. 

1. Kendimi geliĢtirmek için farklı alanlarda yeni bilgi ve beceriler 

geliĢtirmek tam bana göredir. 

      

2. KiĢisel geliĢimimi sağlayacağına inanırsam her türlü bilgiyi kolaylıkla 

öğrenebilirim. 

      

3. Hayattaki öncelikli hedeflerimden birisi de sürekli yeni bilgi ve beceriler 

kazanarak kiĢisel geliĢimimi sağlamaktır. 

      

4. Yeterli maddi olanaklara sahip olsam da kiĢisel geliĢimim için yeni bilgi 

ve beceriler kazanmaya devam ederim. 

      

5. Sürekli yeni Ģeyler öğrenmek benim için bir tutkudur.       

6. Yeni bilgi ve beceriler öğrenme konusunda arkadaĢlarımdan daha 

istekliyim. 

      

7. Zamanımın büyük bir kısmını öğrenmek amacıyla araĢtırma yapmaya 

harcamak hoĢuma gider. 

      



63 

8. Programım yoğun olsa bile, kendi kendime yeni bilgi ve beceriler 

öğrenmek için fırsatlar yaratırım. 

      

9. Yeni bilgi ve beceriler öğrenebilmek için özel harcamalarımdan pay 

ayırırım. 

      

10. Herhangi bir zorunluluk olmadan yeni bilgi ve beceriler kazanmak için 

kendiliğimden çabalarım. 

      

11. Öncelikli hedeflerimi gerçekleĢtirirken bunlarla ilgili olmayan yeni 

bilgi ve beceriler de kazanmaya çalıĢırım. 

      

12. Öğrendiğim konu zor ve karmaĢık da olsa onu en iyi biçimde öğrenmek 

için çabalarım. 

      

13. Mesleğimle ilgili olmayan konularda yeni bilgi ve beceriler kazanmanın 

bana yararı olacağına inanmam. 

      

14. Sadece kiĢisel geliĢimimi sağlamak için sürekli yeni bilgi ve beceriler 

kazanmak bana anlamsız gelir. 

      

15. Çevremdekilerin öğrenme sürecime yapacakları katkıları önemsemem.       

16. Zorunlu haller dıĢında mesleğimle ilgili bilgi kaynaklarını (kitap, 

internet vb) kullanmam. 

      

17. Mesleğimle ilgili yeni karĢılaĢtığım bir bilgi veya beceriyi öğrenmekte 

zorlanacağımı düĢünüyorum. 

      

18. Öğrendiklerimle ilgili olarak kendi kendimi değerlendirmem yeni 

konuları öğrenmeme engel olur. 

      

19. Zorunlu değilsem (sınav, proje vb için) zamanımı araĢtırma yaparak 

kaybetmek istemem. 

      

20. KiĢisel geliĢimim için harcayacağım zamanı sevdiklerimle birlikte 

geçirmeyi tercih ederim. 

      

21. Öğrendiğim konudan sorumlu değilsem (sınav vb. olmayacaksam) 

eksiklerimi tamamlamak için çaba harcamayı gerekli görmem. 

      

22. Zorunlu olmadıkça sadece yeni Ģeyler öğreneceğim diye kurs ve 

seminerlere katılmanın bana zaman kaybettireceğini düĢünürüm. 

      

23. Sadece merak ediyorum diye bir konuyu öğrenmek için vakit ayırmam.       

24. Kütüphanelerin sıkıcı yerler olduğunu düĢünürüm.       

25. Zorunlu haller dıĢında yeni Ģeyler öğrenmek için çaba harcamak yerine, 

hobilerimle ilgilenmeyi tercih ederim. 

      

26. Eğer beni maddi olarak sıkıntıya düĢürecekse yeni bilgi ve beceriler 

öğrenmek için çaba harcamak istemem. 

      

27. Sürekli yeni bilgi ve beceriler öğrenmek zorunda hissetmek beni 

rahatsız eder. 
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GENEL ÖZ YETERLĠLĠK ÖLÇEĞĠ 

AĢağıda bulunan sorulara 1 ile 5 arasında “Sizi ne kadar tanımlıyor?” sorusuna beĢ dereceli cevap 

olacak Ģekilde “1=hiç” ve “5=çok iyi” numaralandırarak yanıtlayınız. 

 1 2   3 4  5 

1. Eğer bir iĢ çok karmaĢık görünüyorsa onu denemeye bile giriĢmem.      

2. Zorluklarla yüz yüze gelmekten kaçınırım.      

3. Hayatta karĢıma çıkacak sorunların çoğuyla baĢ edebileceğimi 

sanmıyorum. 

     

4. Bana zor görünen yeni Ģeyleri öğrenmeye çalıĢmaktan kaçınırım.      

5. Belirlediğim önemli hedeflere ulaĢmada, pek baĢarılı olamam.      

6. Yeni bir Ģey denerken baĢlangıçta baĢarılı olamazsam çabucak 

vazgeçerim. 

     

7. Beklenmedik sorunlarla karĢılaĢtığımda kolayca onların üstesinden 

gelemem. 

     

8. Her Ģeyi yarım bırakırım.      

9. Sorunlarımdan biri bir iĢe zamanında baĢlayamamamdır.      

10. Kendine güvenen biriyim.      

11. BaĢarısızlık benim azmimi arttırır.      

12. Kolayca pes ederim.      

13. Eğer bir iĢi ilk denemede yapamazsam baĢarana kadar uğraĢırım.      

14. Yeteneklerime her zaman çok güvenmem.      

15. HoĢuma gitmeyen bir Ģey yapmak zorunda kaldığımda onu bitirinceye 

kadar kendimi zorlarım. 

     

16. Bir Ģey yapmaya karar verdiğimde hemen iĢe giriĢirim.      

17. Planlar yaparken, onları hayata geçirebileceğimden eminimdir.      
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EK 2. ETĠK KURUL KARAR FORMU 

T.C. 

ERZĠNCAN BĠNALĠ YILDIRIM ÜNĠVERSĠTESĠ REKTÖRLÜĞÜ 

Ġnsan AraĢtırmaları Etik Kurulu 
 
 

03.03.2021 

Sayı: E-85748827-050.06.04-66606 

Konu: Etik Kurulu Kararı 2021/03-50 (Sema ġAHĠN) 

 
 

Sayın Sema ġAHĠN 

Sosyal Bilimler Enstitüsü 
 

Üniversitemiz Ġnsan AraĢtırmaları Etik Kurul BaĢkanlığının 26/02/2021 tarih ve 

03 sayılı oturumunda alınan 03-50 sayılı kararı ekte gönderilmiĢtir. 

Gereğini bilgilerinize rica ederim. 

 

 

         Prof.Dr. Hüseyin Hüsnü BAHAR 

Ġnsan AraĢtırmaları Etik Kurul BaĢkanı 

 
 
Ek: KARAR (1 sayfa) 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Bu belge, güvenli elektronik imza ile imzalanmıştır. 

Belge Doğrulama Kodu: BE843LK26         Belge Takip Adresi: 
https://ebys.ebyu.edu.tr/enVision/Validate_Doc.aspx?V= 

BE8R3LK28 
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T.C 

ERZĠNCAN BĠNALĠ YILDIRIM ÜNĠVERSĠTESĠ 

ĠNSAN ARAġTIRMALARI ETĠK KURULU KARARI 

 

 

 

 
Etik Kurul Toplantı Tarihi 26/02/2021 

Protokol No 03/50 

AraĢtırma BaĢlığı 
Türkçe Öğretmenlerinin YaĢam Boyu Öğrenme 

Eğilimleri ile Öz Yeterlilik Algıları Arasındaki 

ĠliĢkinin Ġncelenmesi 

AraĢtırma Türü Yüksek Lisans Tezi 

AraĢtırmacılar 
Sema ġAHĠN (Sorumlu AraĢtırmacı) 

Doç. Dr. Serap UZUNER YURT (Tez DanıĢmanı) 

Karar 
BaĢvuru dosyanıza ait araĢtırmanız etik açıdan 

uygun bulunmuĢtur. 

Not: Etik Kurul Onayı, uygulama ve/veya veri toplama için araştırmacının ilgili 

kurum veya kuruluşlardan izin alma sorumluluğunu ortadan kaldırmaz. 
 

 

 

 

      e-imzalıdır 

Prof. Dr. Hüseyin Hüsnü BAHAR 

Ġnsan AraĢtırmaları Etik Kurul BaĢkanı 
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ÖZ GEÇMĠġ 

Ad Soyad: Sema ġAHĠN 

Eğitim Bilgileri 

Lisans 

Üniversite Fırat Üniversitesi 

Fakülte Eğitim Fakültesi 

Bölümü Türkçe Öğretmenliği 

 


