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OZET

OGRETMEN ADAYLARININ MESLEKi AMACLARA ULASMA
ARZULARIYLA BUNLARIN ULASILABILIRLiIGINE iLiSKiN INANCLARI:
OGRETMEN KiMLiGi VE OLASI BENLIKLERIN ROLLERI

Cetin, Giiler
Doktora Tezi
Egitim Bilimleri Anabilim Dali
Egitim Programlar1 ve Ogretimi Bilim Dali
Tez Danigsmani: Dog. Dr. Altay EREN
Eylil — 2017 xvii + 265 Sayfa

Bu arastirmanin ii¢ amaci bulunmaktadir. Birincisi, 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara ulasma arzulari, bu
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglart ile 6gretmen kimlikleri ve olasi benlikleri
arasinda anlamli iliski olup olmadiginin belirlenmesidir. Ikincisi, 6gretmen adaylarmin
ogretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara ulasma arzulan ile
ogretmen kimlikleri ve olas1 benliklerinin, s6z konusu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglarin1 anlaml diizeyde yordayip yordamadiklarmin sorgulanmasidir. Ugiinciisii ise,
Ogretmen adaylarmin ogretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara
ulagma arzular1 ile bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iliskilerde
ogretmen kimliklerinin ve olas1 benliklerinin arabuluculuk rollerinin olup olmadiginin

incelenmesidir.

Bu arastirma, betimsel bir arastirma niteliginde olup, agiklayici iligkisel aragtirma
desenine uygun olarak yiiriitiilmiistiir. Arastirmada, Abant Izzet Baysal Universitesi,
Kocaeli Universitesi ve Akdeniz Universitesi egitim fakiiltelerinin fen bilgisi, ilkdgretim
matematik, okul dncesi, dzel egitim, Tiirkge ve Ingilizce dgretmenligi bdliimlerinde
Ogrenim goren Ve basit segkisiz 6rnekleme yoluyla segilen 2303 6gretmen adayindan elde
edilen veriler kullanilmistir. Arastirmada veri toplamak amaciyla, Ogretmen Amaglarini
Degerlendirme Olgegi, Ogretmen Amaglarinin Ulagilabilirligine Iliskin Inanglari

Degerlendirme Olgegi, Ogretmen Adaylar1 Olas1 Benlikler Olgegi, Meslek Oncesi
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Ogretmen Kimligi Olcegi, Yasam Yonelimleri Testi Gézden Gegirilmis Versiyonu ve lyi
Izlenim Birakma Olgegi olmak {izere birden fazla &lgme aract kullanilmustir.
Aragtirmanin verileri, 2016-2017 akademik yilinin gliz donemi igerisinde arastirmacit
tarafindan toplanmistir. Veriler, bilgisayar ortaminda ve SPSS 20 ile AMOS 24 istatistik

programlari araciligiyla analiz edilmistir.

Arastirma sorularinin yanitlanmasina ge¢ilmeden 6nce, demografik degiskenlerin
(cinsiyet, tiniversite, program tiirii ve siif diizeyi) arastirma degiskenleri {izerindeki olas1
etkilerinin sorgulanmasi amaciyla bir dizi tek degiskenli ve ¢ok degiskenli kovaryans
analizi ile tek degiskenli varyans analizleri gergeklestirilmistir. Arastirmanin birinci ve
ikinci sorularin yanitlanmasi amaciyla, kismi korelasyon ve hiyerarsik regresyon
analizleri yapilmistir. Aragtirmanin iiglincli sorusu i¢in yapisal esitlik modellemesi
analizleri gergeklestirilmistir. Analizlerde, 6gretmen adaylarinin yaslari ile iyimserlik ve

1yi izlenim birakma puan ortalamalarinin etkileri de kontrol edilmistir.

Arastirmada elde edilen bulgulardan hareketle ulasilan sonuglar, Ogretmen
adaylariin ulagsmay1 arzuladiklar1 mesleki amaglarinin ¢ok boyutlu yapilar oldugunu
gostermistir. Bunun yaninda, arastirmanin sonuglari, 6gretmen adaylarinin mesleki
amagclara ulagsma arzularinin, bu amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglari, 6gretmen
kimlikleri ve umulan olas1 6gretmen benlikleri ile demografik ve kontrol degiskenlerin
etkilerinden bagimsiz olarak anlamli ve segici bigimde iligkilendigini ortaya koymustur.
Ayrica aragtirmada, Ogretmen adaylarinin mesleki amaglara ulasma arzulari ile bu
amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iliskilerde 6gretmen kimlikleri ile
profesyonellik ve 6gretmeyi 6grenme benliklerinin arabulucu rolii oynadigi sonucuna

ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Amaglari, Ogretmen Kimligi, Olasi Benlikler, Ogretmen

Inanglar1, Ogretmen Egitimi
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The present study had three central research objectives. First, it aimed to examine
whether prospective teachers’ aspirations to achieve professional goals were significantly
related to their beliefs about the attainability of these goals, professional identities, and
possible selves. Second, it aimed to investigate whether prospective teachers’ aspirations
to achieve professional goals, identities, and possible selves significantly predicted their
beliefs about the attainability of these goals. Third, it aimed to explore whether
prospective teachers’ professional identities and possible selves played significant
mediating roles in the relationships between their professional goals and their beliefs

about the attainability of these goals.

This study was descriptive in nature. It was designed as an explanatory
correlational research study. In the study, data obtained from 2303 prospective teachers,
majoring in special education teaching, preschool teaching, science teaching,
mathematics teaching, English language teaching and Turkish language teaching were
used. They were randomly sampled from the Faculties of Education of Abant 1zzet Baysal
University, Kocaeli University, and Akdeniz University. Data were gathered through
multiple data collection instruments; namely, Questionnaire for the Assessment of
Teacher Goals, Questionnaire for the Assessment of Teacher Beliefs about the
Attainability of Teacher Goals, Early Teacher Identity Measure, New Teacher Possible

Selves Questionnaire, Life Orientation Test-Revised and Good Impression Scale. Data
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were collected by the researcher during the autumn semester of the 2016-2017 academic
year. They were analyzed on a computer and via SPSS 20 and AMOS 24 statistical

programs.

Before addressing the research questions, a series of univariate and multivariate
analyses of covariance and subsequent analyses of variance were conducted to investigate
the possible effects of demographic variables (i.e., gender, university, fields of study, and
year of study) on the research variables. For the first and second research questions, a
partial correlation and a series of hierarchical regression analyses were conducted. For
the third research question, structural equation modeling analyses were performed. In the
analyses, the possible intervening effects of prospective teachers’ age and their optimism

and good impression scores were also controlled.

The results of the study showed that professional goals of the prospective teachers
were multi-dimensional. The results also demonstrated that prospective teachers’
aspirations to achieve professional goals were significantly and positively related to their
beliefs about the attainability of these goals, teacher identities, and expected teacher
possible selves, independently of the intervening effects of demographic and control
variables. In addition, the results indicated that teacher identity as well as professionalism
and learning to teach played significant mediating roles in the relationships between

professional goals and beliefs about the attainability of these goals.

Keywords: Teacher Goals, Teacher Identity, Possible Selves, Teacher Beliefs, Teacher
Education



I. BOLUM

1. Giris

Bu boliimde, arastirmanin problem durumu, amaci, sorulari, 6nemi, sinirliliklari,

sayiltilar1 ve arastirma kapsaminda ele alinan degiskenlerin tanimlarina yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Toplumlarin iktisadi kalkinmay1 gerceklestirebilmeleri, kiiresel rekabet giiciinii
yakalayabilmeleri ve kiiltiirel varliklarin1 devam ettirebilmeleri, sahip olduklar1 insan
kaynaklarinin niteligine baglidir. Nitekim bilginin en 6nemli sermaye, bilgili olmanin ise
en biiyiikk giic oldugu giinlimiizde nitelikli insan giicii, yasam boyu 0grenme ve 0z
diizenleme becerileriyle donatilmis bireyleri ifade etmektedir (Christensen ve Knezek,
2014). Bu ozelliklere sahip bireylerin yetistirilmesi ise Kaliteli bir egitim siireciyle
mimkiindiir. Egitimde kalite; egitime ayrilan biitce, idari yapilanma, okullarin ve
dersliklerin fiziksel kosullari, egitsel arag-gereglerin kalitesi ve erisilebilirligi, teknolojik
olanaklarin varligi, program, Ol¢gme-degerlendirme gibi farkli unsurlar tizerinden
diisiiniilmesi gereken ¢ok yonlii bir konudur (Ozoglu, 2010). Séz konusu unsurlar, bazen
tek baglarina bazen de bir biitlin olarak okullarda verilen egitimin kalitesini dogrudan ya
da dolayli bir bigimde belirleyebilmektedir (6rnegin, bkz. Ferguson, 1991; Glass ve
Smith, 1978; Haller, 1993; Mosteller, 1995). Ancak, 6gretmenin belirtilen bu unsurlar
icerisindeki ve tizerindeki aktif rolii, onu bu unsurlarin 6tesinde 6nemli ve degerli
kilmaktadir (Darling-Hammond, 1999; Darling-Hammond ve Youngs, 2002; Rowe,
2003).

Dolayisiyla, nitelikli 6gretmen yetistirme ve istihdami, Tiirkiye gibi diinyanin
pek ¢ok iilkesinde (drnegin, ABD, Ingiltere, Avustralya, Hollanda vb.) énemli bir
problem durumunu ifade etmektedir (Bruinsma ve Canrinus, 2012; Organization for
Economic Co-operation and Development [OECD], 2005; Richardson ve Watt, 2010;



Roness, 2011; Williams ve Forgasz, 2009). Nitekim konuyla ilgili literatiirde,
Ogretmenlerin hizmet i¢i ve hizmet Oncesi egitiminin daha nitelikli hale getirilmesi
amaciyla bireylerin 6gretmenlik meslegine yonelik tercihlerini ve algilarini etkileyen
faktorlerin incelendigi ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir (6rnegin bkz. Aksu, Demir,
Daloglu, Yildirim ve Kiraz, 2010; Anthony ve Ord, 2008; Brookhart ve Freeman, 1992;
Eren ve Tezel, 2010; Kyriacou ve Coulthard, 2000; Richardson ve Watt, 2005, 2006;
Roness, 2011; Roness ve Smith, 2010; Sinclair, Dowson ve Mclnerney, 2006; Watt ve
Richardson, 2007, 2008; Williams ve Forgasz, 2009). S6z konusu faktorlerden bireylerin
ogretmenlik meslegine iligkin bilgileri, inanglari, tutumlari ve egilimleri elli yili agkin bir
stiredir 6gretmen egitimi ve mesleki gelisim aragtirmalarinin odak noktasinda yer almigtir
(Ball, Thames ve Phelps, 2008; Darling-Hammond, 1999; Pajares, 1992; Shulman, 1987;
Zeichner ve Conklin, 2005). Diger taraftan, bireylerin 6gretmenlik meslegiyle ilgili hangi
amagclara sahip olduklar1 ile bu amagclarla iliskilenme potansiyeli bulunan bireysel
farklilik degiskenlerinin neler olduguna yonelik arastirma sayisi ise oldukga siirlidir
(Dresel, Fasching, Steuer ve Nitsche, 2013; Mansfield, Wosnitza ve Beltman, 2012;
Skaalvik ve Skaalvik, 2013).

Bireylerin 6gretmenlik meslegine yonelik amaglarinin kapsamli bigimde ele
alindigr smirl sayida arastirma araciligiyla elde edilen bulgular 6zetle, 6gretmenlerin
ogretmenlik meslegine yonelik amaglarinin ¢esitli goriiniimleri oldugunu ve onlarin bu
amaglara ulagma arzularinin stres, hastalik izni, mesleki tiikkenmislik, ise yonelik
motivasyon, yardim aramaya isteklilik, 6z-yeterlik algisi, hizmet-i¢i egitim programlarina
katilim, mesleki anlamda sergilemeyi diistindiikleri ¢aba gibi degiskenlerle anlamli ve
secici bigimde iliskilendigini gostermektedir (Butler, 2007; Butler ve Shibaz, 2008;
Nitsche, Dickhaiiser, Fasching ve Dresel, 2013; Papaioannou ve Christodoulidis, 2007;
Parker, Martin, Colmar ve Liem, 2012; Paulick, Retelsdorf ve Moéller, 2013; Retelsdorf,
Butler, Streblow ve Schiefele, 2010; Runhaar, Sanders ve Yang, 2010). Bu bulgulardan
hareketle, oOgretmenlerin mesleki gelisimlerini etkin bigimde siirdiirmelerinin
saglanabilmesi i¢in onlarin meslegine yonelik amagclar1 lizerine odaklanilmasinin gerekli

ve onemli oldugu ifade edilebilir.

Ogretmenlerin meslege yonelik amaglari, dgretmenlik kariyerinin en erken

evresi olan Ogretmen egitimi sirasinda belirginlesmeye baslamaktadir (Darling-



Hammond, 2006). Bu nedenle, s6z konusu amaglara hizmet-i¢i evreden ¢ok, hizmet
oncesi evrede odaklanilmasi, hem 6gretmen egitim programlarinin meslege yonelik
amaclar1 nasil bicimlendirdiginin daha kapsamli bir bakis agisiyla sorgulanmasi
acisindan, hem de mevcut Ogretmen egitim programlarimin daha etkili bigimde
gelistirilmesi agisindan 6nemlidir (Cave ve Mulloy, 2010). Bunlarla birlikte, 6gretmen
egitimi programlari, Ogretmen adaylarinin ulagmayi arzuladiklari bu amaglarin
ulasilabilirligine iligskin inang sistemi/sistemleri gelistirmelerine de yol agmaktadir
(Brown ve Borko, 1992). Bu inang sistemi/sistemleri, 6gretmen adaylarinin kariyerleri
boyunca gergeklestirecekleri egitim ve 6gretim hizmetlerinin niteligiyle yakindan ilgili
pek cok karar1 bicimlendirme iglevi olan ¢esitli sosyal ve psikolojik faktorlerin (iletisim
stirecleri, algilamalar, tutumlar, fikirler, goriisler vb.) adeta i¢cinden siiziilerek olustugu ya
da degistigi bir filtre islevi gdrmekte, bu da sirasiyla, 6gretmenlerin egitimle ve dgretimle
ilgili davraniglarii anlamli diizeyde etkilemektedir (Bandura, 1986; Pajares, 1992;
Wilkins, 2008). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarinin ulasilabilirligine
yonelik inanglarinin anlasilmasi ve bu inanglarin 6gretmen egitim programlarinda
hedeflenen yonde degistirilmesi, mesleki gelisimlerinin etkili bicimde gerceklestirilmesi
ve gelecekte gerceklestirecekleri 6grenme-ogretme siiregleriyle ilgili uygulamalarinin

niteliginin artirilmasi agisindan son derece dnemlidir (Avalos, 2011; Pajares, 1992).

Diger taraftan, konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlik
meslegine yeni baslayan Ogretmenlerin meslegin ¢esitli goriiniimlerine yonelik
kavramlastirmalar1 (68renme, 0gretme vb.) ve idealleri ile bunlarin uygulanabilirligine
iliskin inancglari ya da mevcut uygulamalar1 arasinda uyumsuzluklar bulunduguna da
dikkat ¢ekilmektedir (Abbott-Chapman, 2005; Eren, 2010a; James ve Pedder, 2006;
Segal, 1998; Winterbottom, Bekker, Conner ve Mooney, 2008; Yayli, 2008). Ornegin,
Eren (2010a) 6rneklemini 304 6gretmen adaymin olusturdugu calismasinda, 6gretmen
adaylarinin 6gretme, 6grenme ve degerlendirmeye yonelik kavramlastirmalar arasindaki
uyum ve uyumsuzluklari incelemistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen
adaylarimin biiylik ¢ogunlugunun yapilandirmact 6grenme ve Ogretme kavramlarini,
geleneksel kavramlagtirmalara kiyasla daha degerli olduguna inanma diizeylerinin
yiiksek; ancak, bunlarin uygulanabilirligine inanma diizeylerinin diisiik oldugunu

gostermistir. Bunun anlami; Ogretmen adaylarmin G6gretmen egitimi sliresince



ogrendikleri ¢esitli kavramlar1 ve teorileri 6nemli bulmalarinin, bunlar1 uygulamaya

doniistiirebileceklerine her zaman inanacaklar1 anlamina gelmedigidir.

Daha 6nemlisi, bu ve benzeri alanlardaki (mesleki beklentiler vb.) uyumsuzluk,
mesleki tilkenmislik, motivasyon diisiikligli ve meslekten ayrilma gibi bazi olumsuz
sonuglara neden olabilmektedir (Darling-Hammond ve Schlan, 1996; Galman, 2009;
Ingersoll, 2001). Nitekim ABD, Ingiltere ve Almanya gibi OECD iiyesi olan bir¢ok
iilkede, 6gretmenlerin 6nemli bir kisminin (yaklasik % 40) bu ve benzeri nedenlerden
dolayr (smif yonetim problemleri, 6grenci disiplin sorunlar1 vb.) meslek yasamlarina
basladiktan iic ya da bes yil sonra, Ogretmenlik disindaki kariyer segeneklerini
degerlendirdikleri gozlenmektedir (Fantilli ve McDougall, 2009; Scheopner, 2010).
Tiirkiye agisindan durumun bu kadar dramatik olmadig ileri siiriilebilir (Eren, 2012).
Ancak, OECD iiyesi diger iilkelerle karsilagtirildiginda, gérece daha geng ve deneyimsiz
olan Tirkiye’deki Ogretmenlerin kendilerini gelistirme konusundaki isteksizlikleri
dikkatten uzak tutulmamalidir. Ozellikle son bes yil icerisinde, Milli Egitim Bakanlig
(MEB, 2016a) tarafindan yapilan ¢ok sayida 6gretmen atamasinin bir sonucu olarak geng
ve deneyimsiz olarak nitelendirilebilecek Ogretmenlerin, ¢esitli nedenlerden dolayi
(6rnegin, gergeklestirilen hizmet i¢i egitim programlarinin yeterli ve etkili olmamasi, okul
midirlerinin tutumu, egitimin verildigi yerin kosullari, egitim donaniminin yetersizligi
vb.) (detayl agiklamalar i¢in bkz. Kanli ve Yagbasan, 2002; Yalin, 2001), hizmet igi
egitim programlarindan yararlanma/bu programlara katilma oranlarmin ve mesleki
acidan kendilerini gelistirme arzularimin oldukga diisiik oldugu ifade edilebilir (OECD,
2009). Ogretmenlik mesleginin, 6zellikle giiniimiizde, yasam boyu dgrenmeyi gerektiren
ve gelisim odakl1 bir meslek olmasiyla birlikte, 6gretim hizmetinin niteliginin ve basari
gibi 6grenme ¢iktilarinin 6gretmen niteligiyle giiclii bigimde iligkili olma durumu goz

Oniine alindiginda, bu agiklamalar 6nemli bir problem durumuna isaret etmektedir.

Cercevesi cizilen problem durumu, “6gretmenlerin/6gretmen adaylarinin,
mevcut egitim programlarinda hedeflenenin aksine (Yiiksek Ogretim Kurulu [YOK],
2007a), mesleki acidan (6zellikle de 6grenme-6gretme siirecleri agisindan) énemli olan
kavram ve teorilerin uygulanabilirligine iliskin inang¢ diizeylerinin disiikligi ve OECD
tiyesi olan diger iilkelerdeki meslektaslarina gore ¢cok daha gen¢ ve deneyimsiz

olmalarina ragmen, kendilerini gelistirme konusunda isteksiz olmalart” seklinde



Ozetlenebilir. S0z konusu problemin, Ogretmen egitimi siirecinde teori ve pratik
baglantisinin yeterince kurulamamasi, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamalari
esnasinda okulda 6grendiklerinin uygulamaya nasil doniistiiriilecegi konusunda yeterli
danismanlik hizmeti alamamalari ve bunun da sirasiyla, 0gretmen adaylarimin bir
“gerceklik soku” yasamalarina yol agmasi gibi bircok olast nedenden kaynaklandigi
sOylenebilir (Brock ve Grady, 1997; Dicke, Elling, Schmeck ve Leutner, 2015; Weinstein,
1988).

Ancak, bu ve benzeri nedenler, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi siiresince
hangi mesleki amaglar1 benimsediklerinin ve bu amaglarin ulasilabilirligine ne oranda
inandiklarmin incelenmesine kiyasla, ikincil bir goriinlime sahiptirler. Nitekim
Ogretmenlerin/0gretmen adaylarinin mesleki acidan kendilerini gelistirme arzulari ve
motivasyon diizeyleri, mesleki amaglartyla yakindan iligkilidir (Mansfield ve Beltman,
2014; Watt ve Richardson, 2008). Ustelik 6gretmen adaylarinin mesleki amaglari, hem
derslere katilim ve meslege yonelik sorumluluk alma arzularina, hem de meslege yonelme
ve kariyer gelistirme arzularina zemin olusturmalar1 nedeniyle, deginilen olasi nedenlerin
bir sonucu olmaktan ¢ok, dnciiliit konumunda oldugu s6ylenebilir. Dolayisiyla, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen egitim siirecinde benimsedikleri mesleki amaglar ve bu amaclarin
ulagilabilirligine iliskin inanglar, bu arastirmada odaklanilan 6nemli degiskenler olarak

belirlenmistir.

1.1.1. Ogretmen amaclar1 ve inanglar

Ogrenme ve 6gretme davranisiyla dogrudan iliskili bir kavram olarak goriildiigii
icin egitim alaninda son derece 6nemli bir degisken olarak 6n plana ¢ikan amaglar,
konuyla ilgili literatiirde biligsel bir faktor olarak ele alinmakta ve bireylerin gelecekte
ulagsmay1 arzu ettikleri sonuglarin zihinsel temsilleri olarak tanimlanmaktadir (Fasching,
Dresel, Dickhduser ve Nitsche, 2010; Fujita ve MacGregor, 2012; Moskowitz, 2012).
Amaglar, bireylerin diisiinme, hareket etme ve eylemleri sergileme bicimlerini 6nemli
Olctide kontrol etme ve diizenleme giiciine sahip oldugu i¢in (Bandura, 1997; Ford, 1992;
Schutz, Crowder ve White, 2001), gegmisten giliniimiize egitim arastirmacilar tarafindan

gerceklestirilen bircok arastirmanin odaginda yer almistir. Bu arastirmalarda 6zellikle,



ogrencilerin sosyal ve akademik 6grenme ortamlarinda benimsedikleri amaglar ve bu
amagclarin motivasyon, 6grenme, derse katilim ve akademik basar1 gibi 6nemli egitim
bilimsel degiskenlerle nasil iligskilendigi incelenmistir (bkz. Ames, 1992; Elliot, 2005;
Molden ve Dweck, 2000; Schunk, Pintrich ve Meece, 2008). Bu arastirmalarin kuramsal
cercevesini biiylk oranda, smiflar ve okullar gibi egitim ortamlarinda Ggrencilerin
basartyla ilgili olarak benimsedikleri amaclara iligkin boyutlar1 (6grenme amaglari,
performans amagclar1 vb.) kapsayan “basar1 amaglar1 kurami” olusturmustur (bkz. Elliot,

1999; Kaplan ve Maehr, 2007).

Bagar1 amaglart kurami, bireylerin basar ile iliskili davranisa katilmalarindaki
niyetlerini ve davranisa yiikledikleri anlamlar ifade etmektedir (Patrick, Anderman,
Ryan, Edelin ve Midgley, 2001). Diger bir ifadeyle, bu kuram, bireylerin basarili olmak
icin belirledikleri amaglara odaklanmaktadir. S6z konusu amaglar, bireylerin 6grenme
etkinligi sliresince ne yapmak istedikleri ile degil, neden bu etkinlige dahil olduklarina
iligkin algilarin1 ve nasil bir performans gosterdiklerini degerlendirebilecekleri dlgiitleri
icermektedir (Kaplan ve Maehr, 2007; Pintrich, 2000). Basar1 amaglar1 kurami, okullar
ve siniflar gibi basar1 odaginin belirgin oldugu ortamlarda 6grencilerin 6grenme siirecine
katilirken gosterdikleri uyumlu ve uyumsuz davranislar1 belirlemede etkili olan basari
amaglar1 hakkinda ayrintili bir ger¢eve sunmaktadir (bkz. Elliot, 2005; Kaplan ve Maehr,
2007). Nitekim konuyla ilgili literatiirde, 6grencilerin basar1 amaglarinin, 6grenme
stratejileri, bilissel katilim, akademik basari, 6z-yeterlik inanci, yardim isteme, kaygi,
motivasyon gibi egitim bilimsel anlamda 6nemli olan pek ¢ok degiskenle iliskilendigi
saptanmistir (6rnegin bkz. Ames, 1992; Ames ve Archer, 1988; Kaplan ve Maehr,1999;
Midgley, Kaplan ve Middleton, 2001; Radosevich, Vaidyanathan, Yeo ve Radosevich,
2004; Yang ve Cao, 2013).

Bagar1 amaglart kurami, yakin ge¢misten itibaren, Ogretmen amaglarinin
incelenmesine yonelik olarak gerceklestirilen arastirmalarda da kullanilmaya baslamistir
(Butler, 2007; Dresel ve digerleri, 2013; Fasching ve digerleri, 2010; Mansfield ve
digerleri, 2012; Skaalvik ve Skaalvik, 2013). Ornegin, Butler (2007), basar1 giidiisiine
yonelik amaglara odaklanmasi nedeniyle basar1 amaglar1 kuraminin, 6gretmen amaglarini
aciklamada da kullanigh ve kapsamli bir kuramsal ¢erceve saglayabilecegini ileri siirmiis

ve Ogretmen amaglarini agiklamada; (a) 6grenme amaglari, (b) performansa yaklasma



amaglari, (¢) performanstan kaginma amagclari ve (d) isten kaginma amaclar1 olmak iizere
dort faktorlii bir model gelistirmistir. Bu model, 6gretmenlerin mesleki amacglarini
inceleyen ve oOrneklemini Ogretmenlerin/dgretmen adaylarinin olusturdugu pek cok
arastirmada kullanilmistir (Butler ve Shibaz, 2008; Dickhéuser, Butler ve Ténjes, 2007,
Malmberg, 2008; Fasching ve digerleri, 2010; Nitsche, Dickhauser, Fasching ve Dresel,
2011; Papaioannou ve Christodoulidis, 2007; Retelsdorf ve digerleri, 2010). Ozetle, bu
arastirmalardan elde edilen bulgular, deginilen dort faktorlii modelin 6gretmen
amagclarinin agiklanmasinda gecerli ve giivenilir bir kuramsal ¢er¢eve saglayabilecegine

yonelik bulgular ortaya koymustur.

Konuyla ilgili literatiirde, basari amaglarmin yani sira Ogretmenlerin
mesleklerine iliskin benimsedikleri baska amaclarin da olabilecegini gosteren bazi
arastirmalar bulunmaktadir (Butler, 2012; Butler ve Shibaz, 2014; Hagger ve Malmberg,
2011; Ng, 2010; Niikko ve Ugaste, 2012; Riiprich ve Urhahne, 2015). Daha ¢ok
ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin mesleki anlamda benimsedikleri amaglarin igerigine
odaklanan bu arastirmalardan elde edilen bulgular, onlarin mesleki amaglarinin ¢ok
boyutlu (iliskisel amaglar, mesleki gelisim amaglari, ailelerle ve meslektaslarla igbirligine
yonelik amaclar, 6grencilerle iliskilere yonelik amaglar, is-6zel yasama iligkin amaglar

vb.) olabilecegini gostermesi agisindan olduk¢a dnemlidir.

Ancak daha 6nce vurgulandigi gibi, 6zellikle 6gretmen adaylari i¢in bu ve
benzeri amaglara sahip olmak, bunlarin ulagilabilir olduklarina inanildigi anlamina
gelmemektedir. Nitekim genel anlamda, bireylerin kendilerini ve diinyay1 algilama
bi¢gimlerini etkileyen ve davranislara yon veren, dogru oldugu kabul edilen kisisel
kanaatler ve fikirler olarak tanimlanan inanglarin (Haney, Lumpe, Czerniak ve Egan,
2002), bireylerin yasamlar1 boyunca aldiklari kararlarin gostergeleri oldugu ifade
edilmektedir (Bandura, 1986; Rokeach, 1968). Ogretmenlerin egitim ve 6gretim ile ilgili
(smiflar, 6grenciler, 6grenmenin dogasi, 6gretmenin rolii ve egitimin amaglar1 vb.) sahip
oldugu yerlesmis fikirler olan inanglarinin da mesleki uygulamalarint bi¢imlendirdigi
sOylenebilir (Luft ve Roehrig, 2007; Sahin, Bullock ve Stables, 2002). Daha agik bir
ifadeyle, 6gretmen inanclari bir filtre islevi gorerek 6gretmenlerin egitimle ve dgretimle
ilgili davramiglarimi anlamli diizeyde etkilemektedir (Bandura, 1986; Pajares, 1992;
Wilkins, 2008; Shavelson, 1983; Shavelson ve Stern, 1981).



Ozellikle dgretmen adaylari ve meslege yeni baslayan ogretmenler hizmet
oncesi  Ogretmenlik uygulamalar1 sirasinda  edindikleri bilgi  ve  becerilerin
uygulanabilirligine iligskin ¢ok ¢esitli inanglara sahiptirler. S6z konusu inanglar, pek ¢ok
icsel (meslek seciminden duyulan hosnutsuzluk, meslekle uyumlu olmayan kisilik
ozellikleri, meslege yonelik olumsuz tutumlar ve yanlis inanglar vb.) ve dissal faktor
(6gretmen egitimindeki yetersizlikler, velilerle olumsuz iliskiler, agir is yiikii vb.)
tarafindan olumsuz yonde etkilenebilmektedir (Corcoran, 1981; Pataniczek ve Isaacson,
1981; Rozelle ve Wilson, 2012; Weinstein, 1988). Dolayisiyla, 6gretmen adaylari
kariyerlerinin erken evresinde yeterliklerinden siiphe etmeye, gelecekte egitim
ortamlarinda sergilemeyi disiindiikleri eylem ve davraniglarinin etkililigini olumsuz bir
bakis acisiyla sorgulamaya baslamaktadirlar. Bu noktada, so6z konusu sorgulamanin
ardinda yatan temel unsur olan, benimsenen amaglarla bu amaglarin uygulanabilirligine
iligkin inang¢lar arasindaki uyumsuzlugun, 6gretmen adaylarinin &gretim siirecinde
olusturduklart “Ogretmen kimligi” kavraminin etkilerinden bagimsiz olmadigi

sOylenebilir.

Ogretmen adaylarinin 6gretmen egitimi siiresince ve ondan dnce de dgrenciler
olarak egitim yasamlar1 boyunca edindikleri deneyimlerin izlerini tasiyan 6gretmen
kimlikleri, mesleki amaglarin benimsenmesi ve uygulanmasina yonelik inancglarla
yakindan iligkilidir (Avraamidou, 2016; Newman, 2000). Daha a¢ik bir ifadeyle,
bagimsiz degildir. Ozellikle 6gretmen egitimi programlar1 kapsaminda yer alan
danismanlik hizmetleri ile ¢esitli 6grenme etkinlikleri, sunulan dersler ve uygulamalar,
etkili ve saglikli bir 6gretmen kimliginin gelistirilmesi agisindan merkezi konumda olup;
ogretmen adaylarinin, 6gretimin planlamasi ve uygulanmasi, dlgme ve degerlendirme,
ogrencilerle, velilerle ve meslektaslarla iletisim kurma, mesleki alanlarda sorumluluk
alma ve kariyer gelistirme gibi konularda, 6gretmen kimlikleriyle ilgili ¢ok sayida amag
olusturmalarina olanak saglamaktadir (Krzywacki, 2009). Ogretmenlerin mesleki
kimliklerinin amaglarin1 bigimlendirdigi, konuyla ilgili literatiirde de rapor edilen bir
bulgudur (Day, Kington, Stobart, Sammons, 2006a; Hong, 2010; Schutz, Cross, Hong
ve Osbon, 2007). Ornegin, Enyedy, Goldberg ve Welsh (2006) iki ortaokul égretmeninin
yer aldig1 ¢alismalarinda, 6gretmen kimligini, 6gretmenlerin pedagojik alan ve konu alanm

bilgisi, 6gretmenlik inanglar1 ve amaglariyla bir arada incelemislerdir. Arastirmadan elde



edilen bulgular, 6gretmenlerin mesleki kimliklerinin, sinif uygulamalarini ve karar verme

siireclerini etkileyen amaglari, inanglar1 ve bilgilerinin bir onciilii oldugunu gostermistir.

Bu agiklamalar, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerinin mesleki amaglarini
anlamli diizeyde bicimlendirme 06zelliginin, konuyla ilgili literatirde bu baglamda
gerceklestirilen bir arastirma bulunmamasina ragmen, ulagsmayi arzuladiklar1 amaglarla
bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iligskiyi etkileme potansiyeli
icerdigini gostermektedir. Bagska bir deyisle, yukarida yapilan agiklamalar, 6§retmen
adaylarinin ulagmay1 arzuladiklart mesleki amaclarin ulasilabilirligine yonelik
inang¢lariin, az ya da ¢ok, 6gretmen kimliginin etkilerine agik olduguna igaret etmektedir.
Dolayistyla, bu arastirmada 6gretmen adaylarin ulasmayi arzuladiklar1 amaglarla bu
amaglarin ulasilabilirligine yonelik inanglar1 arasindaki iliskinin sorgulanmasinda,
ogretmen kimliginin olast arabuluculuk roliine de odaklanilmistir. Sz konusu roliin
icerigi ve gerekgesi, 0gretmen kimligine yonelik olarak asagida yapilan agiklamalar

baglaminda daha iyi anlasilabilir.

1.1.2. Ogretmen kimligi

Kimlik kavramui gesitli sekillerde tanimlanmakla birlikte, genellikle kisinin sabit
bir kisilik 6zelligi degil, yasantilari araciligiyla bigimlenen ve degisken icerige sahip bir
niteligi olarak betimlenmektedir. Daha agik bir ifadeyle, kimlik, “bireyin belirli bir
baglamda kendisi ve baskalar1 tarafindan belirli 6zelliklere sahip bir kisi olarak
taninmasi1” seklinde tanimlanmaktadir (Gee, 2001, 99). Mesleki kimlik ise, bireylerin bir
meslege mesru katilimi, mesleki bir “rolii” benimsemeleri ve bu rolle ilgili uygulamalari,
dili, araglar1 ve kaynaklari kontrol etme becerilerini igermektedir (Maclean ve White,
2007, 47). Mesleki kimlik kavrami, ¢ok cesitli mesleklerde farkli bakis agilariyla
incelenmektedir. Ancak bu kavram, son yirmi yildir 6zellikle 6gretmenlik meslegi ve
ogretmen egitimi alanlarinda lizerinde 6nemle durulan bir kavram olmustur (bkz. Alsup,
2006; Beijaard, Meijer ve Verloop, 2004). Dolayisiyla, 6gretmenlerin mesleki kimligini
anlamak, mesleki kararlar, motivasyon, is doyumu ve meslege baglilik gibi 6gretmenlerin
mesleki yagamlarinin 6énemli yonleri hakkinda fikir edinmek icin gerekli ve 6nemlidir

(Hong, 2010).
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Ogretmen kimligi, 6gretmen adaylarmin genelde 6grencilik yillari, 6zelde ise
Ogretmen egitimi siiresince yaptiklar1 gozlemler ve yasadiklari deneyimler yoluyla
olusturduklari, nasil bir 6gretmen olmak istedikleri sorusuna karsilik gelen ve
Ogretmenlik mesleginin biligsel ve duyussal 6gelerle Oriilmiis zihinsel temsilini
vurgulayan bir kavramdir. Bu tanim, uzun yillar 6nce Dan Lortie (1975) tarafindan
O0gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine iligkin inanglarinin ardinda yatan
deneyimlerin kaynagimi betimlemek amaciyla kullanilan “gbzlem ¢irakligi” (the
apprenticeship of observation) kavramiyla da Ozetlenebilir. Bu kavram, 6gretmen
kimliginin olusumunda hem formal, hem de formal olmayan (planli olmayan gézlemler,
siifta meydana gelen olaylara yonelik olarak 6gretmenlerin sergiledigi davranislar vb.)
unsurlar1 kapsamasi nedeniyle, dgretmen kimliginin nasil olustugunun kapsamli bir

cergevesini ¢cizmektedir.

Ogretmen kimliginin konu edildigi arastirmalardan elde edilen bulgular,
Ogretmen egitimi programlarinin, 0gretmen adaylarinin mesleki kimlik olusumunda
anlamli ve 6nemli bir rol oynadigini gostermektedir (Beijaard ve digerleri, 2004;
Krzywacki, 2009; Lamote ve Engels, 2010; Zembylas, 2003). Nitekim Britzman’a (1991)
gore, 0gretmen olmak bir tiir kimlik déniisiimiidiir. Bu doniisiim ise, biiyiilk oranda
O0gretmen egitimi programlari aracilifiyla gerceklesmekte, 6gretmen egitiminin kalitesi
ile 6gretmenlerin ig verimlerinin ve is doyumunun artirtlmasi ve 6gretmenlerin meslekten
ayrilma oranmin azaltilmas: gibi problemlere olasi ¢oziimler sunmada etkili

olabilmektedir.

Bu noktada, 6gretmen kimliginin yalnizca 6gretmen egitimi programlarinin
etkisiyle olustugu yanilgisina diigiilmemesi gerektiginin hatirlatilmas1 6nemlidir. Esasen
bu kimlik, daha 6nce vurgulandigi gibi, formal olmayan deneyimler ve gozlemlerin
etkilerine de fazlasiyla agiktir (Lortie, 1975). Ustelik konuyla ilgili literatiirde, dgretmen
kimliginin formal olmayan yollarla bicimlenen iceriginin, bireylerin “6gretmen olma”
kararini etkileyen 6nemli faktorlerden biri oldugu da belirtilmektedir (Bullough, 1997).
Ancak, bu gozlem ve deneyimler aracilifiyla olusan 6gretmen kimligi (formal olmayan
icerik), Ogretmen egitimi programlart araciligiyla saglam bir zemin {zerinde
bicimlenmeye ya da Britzman’in (1991) deyimiyle, programin hedefleri dogrultusunda

doniismeye ve daha gergekei bir hale gelmeye baslamaktadir.
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Ogretmen kimliginin mesleki acidan icerdigi bu 6nem, onun konuyla ilgili
literatiirde ¢ok sayida arastirma araciligiyla incelenmesinin gerekgelerinden birisini
olusturmustur. Bu arastirmalarda, 6gretmen kimliginin ne oldugu, hangi boyutlari
kapsadigi ve gelisiminin nasil gergeklestigi gibi konular incelenmistir (Coldron ve Smith,
1999; Day, 2002; Drake, Spillane ve Hufferd-Ackles, 2001; Hofman ve Kremer, 1985;
Hong, 2010; Hunt, 2006; Lasky, 2005; Saban, 2004; Schepens, Aelterman ve Vlerick,
2009). Ozetle, bu arastirmalardan elde edilen bulgular, 6gretmen kimliginin
Ogretmenlerin mesleki deneyimleri, sosyal etkilesimleri, psikolojik ve sosyokiiltiirel
ozellikler gibi pek ¢ok i¢ ve dis faktor tarafindan etkilendigini ve bu yonleriyle 6gretmen
kimliginin karmasik ve ¢ok boyutlu bir yapidan olustugunu gostermektedir (Chong, Low
ve Goh, 2011; Lamote ve Engels, 2010; Olsen, 2008).

Bunlarla birlikte, 6gretmen kimliginin, 6gretmenlik meslegini se¢me nedenleri,
ogretmenlik meslegine yonelik inancglar, meslekte kalma, meslege kendini adama gibi
onemli degiskenlerle iliskilendigini gosteren arastirmalar da mevcuttur (6rnegin, Day,
Elliot ve Kington, 2005; Day ve digerleri, 2006a; Lasky, 2005; Thomson ve Palermo,
2014; Thomson, Turner ve Nietfeld, 2012; Watt ve Richardson, 2008). Bu
arastirmalardan elde edilen bulgular, 6gretmen kimliginin s6z konusu degiskenlerin

aciklanmasinda 6nemli bir konumda oldugunu gostermektedir (Hong, 2010).

Birlikte ele alindiklarinda yukarida yapilan ag¢iklamalardan c¢ikarilabilecek
onemli bir sonug, 6gretmen kimliginin, 6gretmenlik meslegiyle ilgili pek ¢ok dnemli
degiskenin agiklanmasinda merkezi bir konumda bulundugudur (Sachs, 2001). Bu
baglamda ¢ikarilabilecek bir diger sonug ise, 6gretmen adaylarinin inanglarinin, onlarin
mesleki kimlik olusumunun 6nemli bilesenleri oldugu (Beijaard ve digerleri, 2004) ve
profesyonel bir 6gretmen olma siirecinde siirekli olarak yeniden sekillendigidir (Mayer,
1999). Dolayisiyla, 6gretmen kimliginin mesleki agidan gelisiminin erken evresi olan
Ogretmen egitimi slirecinde bi¢cimlenmeye/donlismeye basladigt ve bu doniistimiin
O0gretmen adaylarinin mesleki amagclarmin ulasilabilirligine iliskin inang¢larinin

aciklanmasi agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir.

S6z konusu degiskenlerle ve inanclarla iliskilenme potansiyeli agisindan
ogretmen kimligi kadar 6nemli olan ve 6gretmen kimliginin gelecekle ilgili beklentiler

boyutunun bir yansimasini da icermesi nedeniyle onunla yakindan iliskili olan bir diger
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kavram ise, Markus ve Nurius (1986) tarafindan gelistirilen ve ayni adli kuramin
merkezinde yer alan “olas1 benlikler” (possible selves) kavramidir (Markus ve Nurius,
1986). Konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen kimliginin gelisiminin agiklanmasinda, olasi
benlikler kuramindan siklikla yararlanildigi sdylenebilir (6rnegin, Conway ve Clark,
2003; Day ve digerleri, 2006a; Fletcher, 2000; Hamman, Gosselin, Romano ve Bunuan
2010; Hamman ve digerleri, 2013a; Hamman, Wang ve Burley, 2013b; Hiver, 2013;
Hong ve Greene, 2011).

Olas1 benlikler kurami, bireylerin mevcut davranislarinin ve bu davraniglarin
ardinda yatan motivasyonlarin yalnizca ge¢mis deneyimleri aracilifiyla degil, ayni
zamanda ve hatta daha ¢ok, gelecege yonelik beklentilerinden etkilendigini 6ne stirmekte
ve bu yoniiyle de 6gretmen adaylarinin hem “nasil bir 6gretmen olmayi istiyorum?” hem
de “nasil bir 6gretmen olmaktan korkuyorum?” sorularina iliskin giiglii bir ongori
saglamaktadir. Bu 6ngorii, 6gretmen adaylarinin egitimleri siiresince gelecekte olmak
istedikleri 6gretmene doniismek (sevecen bir 6gretmen olmayr istemek vb.) ve/veya
olmaktan korktuklari bir 6gretmene donlismemek amaciyla (sikici bir 6gretmen olmaktan
korkmak vb.) sergiledikleri davranislarla gosterdikleri cabanin niteligini ve niceligini 6n
plana almakta ve bu 6zelligiyle de mesleki kimligin yapilandirilmasiyla yakindan iliskili
bir gorliniim igermektedir (Hamman ve digerleri, 2010). Daha agik bir ifadeyle, 6gretmen
adaylari, daha sonra i¢inden se¢im yapacaklari bir grup gegici olast benlikle; diger bir
ifadeyle, ¢coklu 6gretmen imajlariyla mesleki egitimlerine baslamaktadirlar. Bu imajlar,
onlarin mesleki kimlik gelisimleri i¢in bir baglangi¢c noktasi olarak hizmet etmektedir
(Ronfeldt ve Grossman, 2008). Bunun anlami, 6gretmen adaylarinin gelecekteki
mesleklerine iligkin olas1 gordiikleri benliklerinin mesleki kimlikleriyle yakindan iliskili
oldugudur (Beauchamp ve Thomas, 2009). Bununla birlikte, 6gretmen adaylarinin olasi
benlikleri gelecekte ulagsmay1 arzu ettikleri mesleki amaclariyla da iligkilidir. Nitekim
olas1 benlikler, gelecege yonelik amaglarin olusturdugu bir zeminde yer almakta ve
Ogretmen adaylar1 tarafindan bu zeminden hareketle tanimlanmaktadir (Hamman ve

digerleri, 2010).

Ozel olarak yapilan bu vurgunun dtesinde ve genel anlamda amaglar, bireylerin
mevcut ve olasi benlikleri arasindaki uyumu artirmaya yonelik olarak islev gormekte ve

bu dogrultuda, bireylerin gelecekteki diisiince ve davranislarinin diizenlenmesinde
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onemli bir rol oynamaktadir (Carver ve Scheier, 1998; Oyserman ve James, 2009).
Shoyer ve Leshem (2016) 90 6gretmen adaymi kapsayan calismalarinda, dgretmen
adaylarinin gelecekteki oOgretmenlik kariyerlerine iligkin umutlarimi ve korkularimi
incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin daha g¢ok
umutlarindan bahsettigini ve bu umutlarin etkili 6gretmen nitelikleriyle Ortiistiigiinii
gostermistir. Ornegin, arastirmada, “basarili bir 6gretmen olmayr” umut eden dgretmen
adaylarinin, 6grencilerinin bireysel farkliliklarini gézeterek 6gretim yapmay1 amacgladigi

saptanmistir.

Bu acgiklamalar 1s18inda, 6gretmen adaylarinin nasil bir 6gretmen olmay1 arzu
ettikleriyle, nasil bir 6gretmen olmaktan korktuklarinin dikkate alinmasinin, bir yandan
ulagmay1 arzu ettikleri mesleki amaglarla bu amaclarin ulasilabilirligine iliskin inanglari
arasindaki iligkinin derinlemesine bir bigimde incelenmesine olanak saglamasi agisindan,
diger yandan da s6z konusu iliskide olas1 bir arabuluculuk rolii oynama potansiyeli igeren
ogretmen kimligiyle yakindan ilgili olmasi nedeniyle karsilagtirmali bir analizi miimkiin
kilmast agisindan 6nemli oldugu sdylenebilir. Dolayisiyla, bu arastirmada 6gretmen
adaylarinin ulasmay1 arzuladiklar1 amaglarla bu amaclarin ulasilabilirligine yonelik
inanglar1 arasindaki iligkinin sorgulanmasinda, Ogretmen kimligiyle birlikte olasi
benliklerinin arabuluculuk roliine de odaklanilmistir. Bu odagin ardina yatan gerekge,
olas1 benliklere yonelik olarak asagida yapilan agiklamalar dogrultusunda daha iyi

anlasilabilir.

1.1.3. Olas1 benlikler

Olasi benlikler, bireylerin yakin ya da uzak gelecekte sahip olabilecegi amaglar,
arzular, giidiiler, korkular ve tehditlerin biligsel bir temsili olarak betimlenebilir. Bagka
bir deyisle, olas1 benlikler, bireylerin gelecekte olmay1 umut ettikleri “kisi” ile olmaktan
korktuklar1 “kisi” ideallerinin zihinsel temsilleri olarak tanimlanabilir (Markus ve Nurius,
1986). Buna gore, “benlikler” kavrami ile hem olunmasi umut edilen, hem de olmaktan
korkulan belirgin 6zellikleri, “olas1” kavrami ile de bu 6zelliklere gelecekte sahip olmanin
ne ol¢lide miimkiin goriildiigli ifade edilmektedir. Dolayisiyla, bireylerin herhangi bir

baglamla ilgili olasi benliklerinin anlasilmasi, bu baglamdaki potansiyellerinin
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gelecekteki goriinlimleri hakkinda ne disiindiiklerinin aciga c¢ikarilmasina olanak

saglamaktadir (Hamman ve digerleri, 2010).

Olas1 benliklerin birbirleriyle yakindan iligkili iki 6nemli islevi bulunmaktadir
(Markus ve Nurius, 1986). Birincisi, olas1 benlikler, bireylerin sahip olmayi istedikleri
(umulan benlik) ya da istemedikleri (korkulan benlik) benlikleri igerdigi i¢in, onlarin
mevcut davraniglarina yon veren “davranis sablonlar1” (Robinson, Davis ve Meara, 2003,
5) ya da yol haritalar1 olarak islevsellesirler (Frazier ve Hooker, 2006). Ikincisi, olas1
benlikler, bireylerin gabasini, 1srarin1 ve davramiglarini kontrol etmelerini ve/veya
yonlendirmelerini saglayan 6nemli motivasyon kaynaklari olarak rol oynarlar (Strahan ve
Wilson, 2006). Diger bir ifadeyle, bireyler gelecekte olmayi arzu ettikleri kisiye yonelik
beklentileri dogrultusunda, kisisel amaglarini gerceklestirmede daha istekli olurlar
(Markus ve Nurius, 1986; Markus ve Wurf, 1987). Benzer bigimde, bireylerin gelecekte
olmaktan korktuklar1 kisi olmamak i¢in ¢aba gosterme egilimleri de olmay1 arzu ettikleri
kisi haline donlisme amaglarina daha fazla odaklanmalarina yol agabilir. Her iki durumda
da olas1 benliklerin motivasyonla ilgili islevi aciktir (Nuttin, 1984). Dolayisiyla, olasi
benlikler kuraminin, Ogretmen adaylarinin  6gretmenlik  egitimi  siiresince
olusturduklari/benimsedikleri amaglarin incelenmesinde saglam bir zemin olusturdugu

sOylenebilir.

Arastirmanin odak noktasin1 olusturan kavramlara iliskin olarak yukarida
yapilan agiklamalardan ve Ozetlenen arastirma bulgularindan hareketle, 6gretmen
adaylarinin mesleki amaglari ve bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki
iligkilerin incelenmesinin, hem onlarin hangi amaglar1 benimsediklerinin belirlenmesi
acisindan, hem de bu amaglarla bunlarin ulasilabilirligine iligskin inanglar1 arasindaki
uyumun/uyumsuzlugun saptanmasi agisindan énemli oldugu sdylenebilir. Yukarida da
deginildigi gibi, s6z konusu amaglarla, bunlarin ulasilabilirli§ine iliskin inanglar
arasindaki uyumun yiiksek olmasinin, genelde 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimleri,
Ozelde ise meslege yonelik motivasyonlari agisindan 6nemli sonuglari olabilir. Daha da
Oonemlisi, bu aragtirmada s6z konusu amagclarla, bunlarin ulasilabilirligine iligskin inanglar
arasindaki iliskilerde 6gretmen kimligiyle olasi benliklerin rollerinin sorgulanacak
olmasi, bu sonuglarin daha derinlemesine anlagilmasina ve Ogretmen egitim

programlarinin gelistirilmesine dikkate deger katkilar saglayabilir. Ancak, konuyla ilgili
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literatlirde, ne 6gretmen adaylarinin mesleki amaglariyla, bu amaglarin ulasilabilirligine
iliskin inanc¢lar1 arasindaki iliskilerin incelendigi, ne de bu iliskilerde Ogretmen
adaylarinin 6gretmen kimlikleri ve olas1 benliklerinin arabulucu rollerinin sorgulandigi
bir ¢aligmaya rastlanmistir. Bunun bir olasi nedeni, herhangi bir meslekle ilgili amaglara
sahip olmanin, bu amaglarin ulasilabilir olduguna iligkin inanglar1 da igerdigine iliskin
yanlis varsayim olabilir. Nitekim umut kavramina iliskin olarak yapilan ¢alismalarda, bu
yanlis varsayima deginilmekte ve bir konuda umutlu olmanin, umutlu olunan konuya
iliskin olarak ¢aba gosterildigi anlamina gelmedigi vurgulanmaktadir (Bernardo, 2010;
Miceli ve Castelfranchi, 2010). Bu varsayimin amaglar agisindan da yaniltici oldugu ifade
edilebilir. Bir diger olasi neden ise, mesleki amaclarin ve olas1 benliklerin 6gretmen
kimliginin ayirt edilemez pargalar1 olarak algilanmalar1 olabilir (Dunkel, 2000).
Kavramsal diizlemde yapilan 6nceki agiklamalar 1s181nda, mesleki amaclarin, 6gretmen
kimligi ve olast benliklerin birbirleriyle iliskili, ancak birbirleriyle tam anlamiyla
ortiismeyen kavramlar oldugu sylenebilir. Dolayistyla, s6z konusu kavramlar arasindaki
iliskilere yonelik gergeklestirilecek bir incelenmenin yalnizca 6nemli olmadigi, ayni

zamanda mantikli ve gerekli oldugu ifade edilebilir.

1.2. Aragtirmanin Amaci

Bu arastirmanin ii¢ amaci bulunmaktadir. Birincisi, 6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara ulasma arzulari, bu
amaglarin ulagilabilirligine iliskin inanglart ile 6gretmen kimlikleri ve olasi benlikleri
arasmnda anlamli iliski olup olmadigmin belirlenmesidir. Ikincisi, 6gretmen adaylarinin
Ogretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara ulasma arzulan ile
ogretmen kimlikleri ve olas1 benliklerinin, s6z konusu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglarin1 anlamli diizeyde yordayip yordamadiklarinin sorgulanmasidir. Ugiinciisii ise,
Ogretmen adaylarmin ogretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara
ulagsma arzular1 ile bu amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iliskilerde
ogretmen kimliklerinin ve olas1 benliklerinin arabuluculuk rollerinin olup olmadiginin

incelenmesidir.
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1.3. Arastirmanin Sorular1

Arastirmanin amaglart dogrultusunda, asagidaki aragtirma sorularina yanit

aranmastir:

1. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik benimsedikleri
amaglara ulasma arzulari, bu amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglart ile 6gretmen

kimlikleri ve olas1 benlikleri arasinda anlamli iliskiler var midir?

2. Ogretmen adaylarinin dgretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri
amaglara ulagsma arzulari ile 6gretmen kimlikleri ve olas1 benlikleri, s6z konusu amaglarin

ulagilabilirligine iligskin inang¢larini anlaml diizeyde yordamakta midir?

3. Ogretmen adaylarmin 6gretmen kimlikleri ve olas1 benlikleri, 6gretmenlik
meslegine yonelik olarak benimsedikleri amacglara ulasma arzulari ile bu amaglarin

ulagilabilirligine iliskin inanglari arasinda anlamli arabuluculuk rolleri oynamakta midir?

1.4. Arastirmanin Onemi

Ogretmen adaylarinin mesleki amaglara ulagsma arzulart ve bunlarin
ulasilabilirligine iliskin inanc¢lar1 arasindaki iligkilerle birlikte, s6z konusu iliskilerde
ogretmen kimliklerinin ve olasi benliklerinin muhtemel arabuluculuk rollerine de

odaklanilmasi, 6gretmen egitimi agisindan dort nedenden dolayr 6nemlidir.

Birincisi, 6gretmenlerin mesleki amaclari; mesleki acidan etkililiklerinin ve is
doyumlarinin artirilmasi, mesleki tiikenmisligin azaltilmas1 ve ayrica Ogretmen
niteliginin ve oOgretim kalitesinin yiikseltilmesi gibi konularla yakindan iliskilidir
(6rnegin, Dickhduser ve digerleri, 2007; Parker ve digerleri, 2012; Riiprich ve Urhahne,
2015). Dolayistyla, 0Ogretmen adaylarinin hangi mesleki amaglara ulasmay1
arzuladiklarmin esnek dogasi geregi 6zellikle 6gretmen egitimi siirecinde kapsamli bir
cerceveden hareketle incelenmesi, mesleki amaclarin deginilen konulara yonelik motive
edici rollerinin daha iyi anlasilmasini saglayabilir. Bu da sirasiyla, 6gretmen egitimi

alaninda gergeklestirilecek program gelistirme caligmalarinda Onemli bir bireysel
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farklilik degiskeni olarak mesleki amaglarin dikkate alinmasinin geregine ve dnemine

dikkat ¢ekebilir.

Ikincisi, Ogretmen egitimi programlari, Ogretmen adaylarmm ulasmayi
arzuladiklart amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglar olugturmalarina/gelistirmelerine
zemin olusturmakta ve bu ozelligiyle de O6gretmen adaylarinin mesleki gelisimleri
siiresince, egitim ve o6gretimle ilgili kararlarini ve eylemlerini az ya da ¢ok etkilemektedir
(Adler ve Confer, 1998; Bandura, 1986; Wilkins, 2008). Buna gore, 6gretmen adaylarinin
benimsedikleri mesleki amaglarla, bunlarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki
iligkilerin sorgulanmasinin, bu karar ve eylemlerin kaynaklarinin anlagilmasi agisindan
son derece onemli oldugu ifade edilebilir. Ayrintili olarak, bu ¢aligmadan elde edilecek
bulgular kuramsal anlamda, mesleki amaglar kavraminin bu amaglarin ulasilabilirligine
iliskin inanglar1 da icerecek sekilde cercevesinin genisletilmesine ve mesleki amaglarin
ogretmenlik mesleginin farkli boyutlariyla (6grenci basarisini artirma vb.) olan
iligkilerinin daha kapsamli bir bakis agisiyla incelemesine olanak saglayabilir. Bu da
sirastyla ve pratik anlamda, 6gretmen egitimcilerini hem 6gretmen adaylarinin belirledigi
amaglar konusunda, hem de bu amaglarin ulasilabilirligine ne oranda inandiklari
konusunda bilgilendirerek, 6gretim siirecini daha etkili bi¢imde planlamalarina ve
O0gretmen egitim programlarinin hedeflerine daha etkin bi¢imde ulagmalarina katki

saglayabilir.

Uciinciisii ve daha énemlisi, 6gretmen adaylari, mesleki kimliklerini ve olasi
benliklerini, 6gretmen egitimindeki deneyimleri, etkilesimleri ve 6grenmeleri araciligiyla
bi¢imlendirmektedir (Bullough, 1997). Dolayisiyla, bu arastirmada 6gretmen adaylarinin
mesleki amaglariyla birlikte, Ogretmen kimliklerine ve olast benliklerine de
odaklanilmasi, 6gretmen egitim programlarinin 6gretmen kimligi ve olast benlikleri
olusturma ve mesleki amaglar1 sekillendirmedeki etkililiginin cok daha kapsamli bigimde

sorgulanmasina katki saglayabilir.
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Dérdiinciisti ve ¢cok daha 6nemlisi, bu aragtirma, yukarida deginilen katkilarin

gergevesini;

(a) benimsenen mesleki amaclarin, bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar iizerindeki etkilerinde Ogretmen kimligi ve olast benlikler gibi Onemli

kavramlarin oynadiklar1 rollerin anlagilmasini saglayarak kuramsal agidan,

(b) 6gretmen egitimcilerinin, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri ve olasi
benlikleri araciligiyla mesleki amaglariin ulasilabilirligine iliskin inanglarini olumlu
yonde etkilemelerinin ne Olglide miimkiin olduguna yoénelik bir bakis agisi

gelistirmelerine olanak saglayarak pratik agidan genisletebilir.

1.5. Sirhiliklar

Bu arastirma,

o 2016-2017 akademik yilinin giiz déneminde elde edilen verilerle sinirlidir.

o Abant Izzet Baysal Universitesi, Kocaeli Universitesi ve Akdeniz Universitesi
egitim fakiiltelerinin fen bilgisi, ilkdgretim matematik, okul oncesi, 6zel egitim,
Tiirkce ve Ingilizce ogretmenligi boliimlerinde 6grenim goren Ofretmen
adaylartyla smirlidir.

. Olgme araglar1 olarak kullanilan Ogretmen Amaglarini Degerlendirme Olgegi,
Ogretmen Amaclarinin Ulasilabilirligine iliskin Inanglar1 Degerlendirme Olgegi,
Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi, Ogretmen Adaylar1 Olasi Benlikler
Olgegi, Yasam Yonelimleri Testi Gozden Gegirilmis Versiyonu ve Iyi Izlenim

Birakma Olgeginden elde edilen verilerle sinirlidir.

1.6. Sayiltilar

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylari, aragtirmada kullanilan 6l¢me araglarinda

yer alan ifadelere iligkin goriislerini i¢tenlikle belirtmislerdir.
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1.7. Tanimlar

Motivasyon: Amag odakli davranisi tesvik eden ve siirekli kilan itici glig
(Schunk ve digerleri, 2008).

Amag: Gelecekte ulasilmasi beklenen nihai durumlarin bilissel temsilleri (Fujita

ve MacGregor, 2012; Moskowitz, 2012).

Kimlik: Bireyin belirli bir baglamda, kendisi ve bagkalar tarafindan belirli

Ozelliklere sahip bir kisi olarak taninmasi (Gee, 2001).

Olast Benlikler: Bireylerin gelecekte olabilecekleri, olmayr umut ve arzu

ettikleri ile olmaktan korktuklari ideallerin zihinsel temsilleri (Markus ve Nurius, 1986).

Inang: Bireyin kendisi ve gevresindeki fiziksel ve sosyal diinya hakkinda dogru
olarak kabul ettigi 6nermeler (Eisenhart, Shrum, Harding ve Cuthbert, 1988; Rokeach,
1968).

Iyimserlik: Yasamdaki zorluklara ve engellemelere ragmen, genel olarak hayatta

her seyin 1yi gidecegine yonelik olumlu beklenti (Scheier ve Carver, 1992).

Iyi Izlenim Birakma: Bireylerin olumsuz degerlendirmelerden kaginmak ve/veya
olumlu bir imaj yaratmak i¢in goriislerini ger¢ekte inandiklar1 yonde degil, kendilerinden

beklenildigini diisiindiikleri yonde belirtmeleri (Brannigan, Schaller ve McGarva, 1993).



II. BOLUM

2. Kuramsal Temeller ve Konuyla ilgili Literatiir

Bu boliimde, arastirmaya konu olan 6gretmen amaglari, 6gretmen kimligi,
Ogretmen olasi benlikleri ve 0gretmen inanglari kavramlarina iligkin agiklamalara ve
konuyla ilgili olarak Tirkiye’de ve Tirkiye disinda gerceklestirilen galismalara yer

verilmistir.

2.1. Kuramsal Temeller

2.1.1. Ogretmen amaglar

Insan davranisinin altinda yatan nedenleri bulma, bir davranisin neden az ya da
cok sergilendigini agiklama gibi konularin incelenmesinde, motivasyon kavrami her
zaman merkezi bir konumda yer almistir. Genel anlamda insanlarin neden belli
bigimlerde hareket ettiklerini anlamay1 saglayan motivasyon (Ray, 1992), bireyi belli
amaclar dogrultusunda davranisa yonlendiren, davranisin siddetini belirleyen ve
stirdiiriilmesini saglayan (Schunk ve digerleri, 2008) en 6nemli faktorlerden birisi olarak
kabul edilmistir (Keller ve Kopp, 1987). Dolayisiyla 1980°1i yillardan itibaren, basta
sosyal bilimler ve psikoloji alanlar1 olmak iizere kamu yonetimi, saglik, spor ve
pazarlama gibi bir¢ok alanda motivasyon iizerine yapilan arastirmalarda, bireylerin belirli
durumlarda gozettikleri amaglar ve bu amaglarin bilissel, duygusal ve davranigsal
tepkilerin ortaya ¢ikmasindaki rolleri sik¢a yer almaya basglamistir (bkz. Kaplan ve
Maehr, 2007; Payne, Youngcourt ve Beaubien, 2007).

Amagclar (goals), bugiine kadar bir¢ok arastirmaci tarafindan, “arzu edilen
durumlarin igsel temsilleri” (Austin ve Vancouver, 1996, 338); arzu edilen ya da arzu
edilmeyen sonuglarin 6znel temsilleri (Ford, 1992; Ford ve Nichols, 1987); gelecekte

ulasilmasi beklenen nihai durumlarin biligsel temsilleri (Ferguson ve Porter, 2009; Fujita
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ve MacGregor, 2012; Moskowitz, 2012) gibi ¢esitli, ancak benzer bi¢imlerde
tanimlanmistir. Bu tanimlar 1s18inda, amaglarin, gelecekte belirli bir zaman dilimi
igerisinde (Ornegin, kisa vadeli, orta vadeli, uzun vadeli amaglar) ulasilmasi ya da
kacinilmasi arzu edilen sonuglarin zihinsel temsilleri oldugu sdylenebilir. Amaglar,
bireylerin diisiinme, hissetme, hareket etme ve eylemleri sergileme siire¢lerini 6nemli
o6l¢iide kontrol etme ve diizenleme (Bandura, 1997; Dweck ve Legget, 1988; Ford, 1992;
Schutz, 1991; Schutz ve digerleri, 2001), zorluklarin iistesinden gelmedeki istekliligi,
cabay1 ve kararlilig1 artirma (Schutz ve digerleri, 2001) giiciine sahip oldugu igin egitim

alaninda da son derece 6nemli bir kavram olarak goériilmektedir.

Nitekim otuz yili askin bir siliredir egitim arastirmacilar1 tarafindan
gerceklestirilen arastirmalardan elde edilen bulgular, 6grencilerin okullar ve siniflar gibi
O0grenme ortamlarinda benimsedikleri ¢esitli amaglarin (6znel iyi olus, sosyal, rekabet,
egitsel ve kariyer amaglar1 vb. i¢in bkz. Bergin, 1989; Polinsky, 2003; Stark, Bentley,
Lowther ve Shaw, 1991; Voorhees ve Zhou, 2000) motivasyon, 6grenme ve basari
diizeyleriyle iligkilendigini gostermektedir (Mansfield ve digerleri, 2012). Bu
arastirmalarda, ozellikle 6grencilerin 6grenme ortamlarinda benimsedikleri amaglarin
yorumlamasinda ve bunlarin 6grenme siirecinde ortaya cikardiklart farkli bilissel,
duygusal ve davranigsal tepkilerin (6rnegin, derse katilim, okulu birakma, devamsizlik,
O0grenmeyi degerli bulma vb.) degerlendirilmesinde, basar1 amaclari, dnemli ve kapsamli
bir gergeve olarak on plana ¢ikmaktadir (bkz. Elliot, 2005; Hulleman, Schrager, Bodmann
ve Harackiewicz, 2010; Kaplan ve Maehr, 2007; Schunk ve digerleri, 2008).

2.1.1.1. Basar1 amaglar1 kurami

Bagar1 amaglari kurami, 6grencilerin 6grenmeye iliskin davranislarini incelerken
onlarin 6grenme siirecinde gelistirdikleri amaglar1 temel alan bir kuram olma ozelligi
tasimaktadir. Kuramin temel hedefi, 6grencileri motivasyona sahip olanlar veya
motivasyondan yoksun olanlar seklinde smiflandirmak degil, onlarin kendileri ve
gorevleriyle ilgili olarak benimsedikleri amaclarin neler oldugunu ve bu amaglarin
basariyla nasil iliskilendigini ortaya ¢ikarmaktir (Dweck ve Leggett, 1988). S6z konusu

kuramin merkezinde yer alan “basar1 amaglar1” (achievement goals) kavrami, genel
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anlamda, yeterlik  gerektiren o0grenme etkinliklerinin ~ gergeklestirilme
gerekcesini/gerekcelerini  acgiklama potansiyeli igeren Onemli bir faktor olarak
tanimlanmaktadir (Maehr, 1989). Farkli arastirmacilar tarafindan da benzer sekilde
tanimlanan basar1 amaglari, yeterlikle iligkili etkinliklerin amact (Ames, 1992; Machr,

1989) ya da bilissel odagi olarak kavramsallastirilmaktadir (Elliot, 1997).

Dolayisiyla basar1 amaglari, egitim ortamlart gibi basari odagmin belirgin
oldugu ortamlarda, bireylerin basar1 kavramini nasil tanimladiklarini, basariyla ilgili
eylemleri nasil yorumladiklarini ve basaritya ulagsmada hangi davraniglar
benimsediklerini ifade eden bir kavram olarak tanimlanabilir (Eren, 2008; Levy-
Tossman, Kaplan ve Assor, 2007). Bu noktada, basar1 amaglarinin yalnizca ulagilmak
istenen bir sonucun zihinsel temsili olmanin 6tesinde, basarinin gerekgesini de igeren bir
igerige sahip oldugunun vurgulanmasi 6nemlidir. Nitekim Guan, Xiang, McBride ve
Bruene (2006), basari amaglarinin, bireylerin basar1 etkinlikleriyle nasil mesgul
olduklarmin yani sira, onlarin basardiklar1 seyi neden basarmak istedikleri ile de ilgili
oldugunu vurgulamislardir. Buna gore, basar1 amaclarinin, 6grencilerin basarilarini veya
basarisizliklarin1 degerlendiritken kullandiklar1 standartlar1 da igerdigi sdylenebilir

(Ames, 1992; Schunk, 2000; Urdan, 1997).

Basar1 Amaglar1 Kurami, 1970°1i yillarin ortalarina dogru basari giidiisii tizerine
yogunlagan ve egitim ortamlarinda 6grencilerin basariyla ilgili inanglarini inceleyen
arastirmalardan elde edilen bulgular tizerine temellenmistir (Ames, 1984; Dweck, 1986;
Elliot, 1997; Macehr, 1989; Nicholls, 1984). Kuramin olusumuna katki saglayan bu
arastirmalarda, basar1 amaglar1 ¢ok faktorlii bir yapiyla temsil edilmis ve benzer ya da
ayni yapilar i¢in farkli siniflamalar ve kavramlar kullanilmistir (bkz. Elliot, 2005;
Hulleman ve digerleri, 2010). Oncii niteligindeki arastirmalarda, basar1 amaclar1 iki
faktorlii bir yap1 araciligiyla temsil edilmistir (Ames, 1992; Dweck, 1986; Nicholls,
1984). Bu faktorlerden birincisi, yeterligi gelistirme amaci olan “6grenme amaclar1”;
ikincisi ise, yeterligi kanitlama veya yetersiz goriinmekten kaginma amact olan

“performans amaglar1” olarak betimlenmistir (Dweck ve Leggett, 1988).

1990’11 yillarda, basar1 amaglarinin, yeterligin nasil tanimlandigina (6grenme ve
performans) ek olarak, nasil degerlendirildigine (yaklasma ve kaginma) gore de

tanimlanabilecegi One siiriilmiis ve s6z konusu amaclarda, yaklasma-ka¢inma ayrimina
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gidilmistir. Yaklasma-kacinma ayriminda yaklasma odagi; bireylerin amaclariyla ilgili
sonuglara ulasmak, diger bireylere gore daha basarili olmak ve basar1 durumlariyla ilgili
olarak cevreden (Ogretmenler, arkadaslar, ebeveynler vb.) olumlu doniit elde etmek
amactyla ¢aba sarf etmelerini betimlemek, kaginma odagi ise; bireylerin basarisiz
olmaktan ya da diger bireylerden daha basarisiz gériinmekten ve basar1 durumlariyla ilgili
olarak cevreden olumsuz doniit almaktan kag¢inmalarini ifade etmek i¢in kullanilmistir
(Elliot ve Harackiewicz, 1996). Buna gore, performans amaglari, iki ayr1 faktore ayrilarak
incelenmis ve Basari Amaglar1 Kurami; “6grenme amaglar1”, “performansa yaklasma

amaglar1” ve “performanstan kaginma amaglar1” olarak adlandirilan {i¢ faktorlii bir yapiyi

igerecek sekilde genisletilmistir (Elliot ve Church, 1997).

2000’11 yillarin basinda ise, 6grenme amaglari da tipki performans amaglart gibi
iki ayr1 faktére ayrilmis ve basar1 amaglarinin incelenmesinde “6grenmeye yaklasma
amaglar”, “6grenmeden kaginma amaglar”, “performansa yaklasma amagclari” ve
“performanstan kacinma amaglar1” olarak adlandirilan dort faktorlii (2 x 2) model
kullanilmaya baglanmistir (Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, 2000). Bu modelde
O0grenmeden kacinma amaglari, Ogrencilerin Ogrenilecek materyali tiim yonleriyle
ogrenememeye yonelik kaygi yasadigir durumlari icerecek sekilde tanimlanmistir (Elliot
ve McGregor, 2001). Daha agik bir ifadeyle, s6z konusu amaglar, 6grencilerin, verilen
gorevi yanlis anlamaya, dgrendiklerini unutmaya veya dgrenilenleri yanlis hatirlamaya
yonelik kaygilarina igaret etmektedir (Elliot ve McGregor, 2001; Pintrich, Conley ve
Kempler, 2003). Dolayisiyla, 6grenmeden kaginma amaglari, &grencilerin mevcut

durumlarin1 korumaya yonelik olarak benimsedikleri amaglar olarak da diisiiniilebilir.

Konuyla ilgili literatiirde, basar1 amaglarinin iki, ti¢ ve dort faktorlii modellerinin
kullanildig1 ve egitim bilimsel anlamda onemli olan pek c¢ok degiskenle iliskilerinin
incelendigi arastirmalardan elde edilen bulgular, 6grenmeye yaklasma amaglarinin
O6grenmeyi sevme, umut ve gurur gibi olumlu duygularla (Linnenbrink ve Pintrich, 2002;
Pekrun, Elliot ve Maier, 2006), etkili 6grenme stratejilerinin kullanimi1 (Ames ve Archer,
1988; Kaplan ve Maehr, 1999), 6z-yeterlik ve 6z-diizenleme (Radosevich ve digerleri,
2004; Wolters, Shirley ve Pintrich, 1996), diger bireylerle bilgi paylasimina agik olma
(Poortvliet, Janssen, Van Yperen ve Van de Vliert, 2007) gibi bilissel degiskenlerle ve
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icten giidillenme gibi motivasyonla ilgili degiskenlerle olumlu yonde ve segici bir

bi¢imde iliskilendigini gostermistir (Midgley ve digerleri, 2001; Pintrich, 2000).

Ogrenmeden kaginma amaglarin1 kapsayan smirl sayidaki arastirma bulgulari
ise, s0z konusu amaglarin, biligsel stratejiler ve sinav sonuglarina dayanan basari diizeyi
ile anlamli diizeyde iliskili olmadigini; diger yandan, igten giidiilenme ile olumsuz yonde
(Cury, Elliot, Da Fonseca ve Moller, 2006) diizensiz ¢alisma ve sinav kaygisi, iiziintii ve
yiiksek kaygi gibi olumsuz duygularla ise olumlu yonde iliskili oldugunu ortaya
koymustur (Elliot ve McGregor, 2001). Ogrenmeden kaginma amaglarinin, iliskilendigi
olumsuz degiskenler agisindan performanstan kaginma amaclarina benzerlik gosterdigi
sOylenebilir (Elliot, 2005); ancak 6grenmeden kagimmma amaglarinin performanstan
kacinma amagclara goére daha az sayida olumsuz degiskenle iliskilendigi de g6z ardi
edilmemelidir (Elliot ve McGregor, 2001). Konuyla ilgili literatiirde, performanstan
kacinma amaglarinin distan giidiilenme, diisiik ilgi ve 1srarlilik, diisiik 6z-yeterlik algist,
kaygi, yardim istemekten kaginma, kendini engelleme stratejilerinin kullanim1 ve diisiik
ders notlari, mevcut amaglar1 yeni kosullara uygun olarak gozden gegirememe, 0z-
diizenlemede yetersizlik gibi olumsuz 6zelliklerle ve umutsuzluk ve utang gibi olumsuz
duygularla anlaml1 ve olumlu yonde iliskilendigi siklikla rapor edilmektedir (Elliot, 1999;
Elliot, Shell, Henry ve Maier, 2005; Kaplan ve Maehr, 2007; Pekrun ve dig., 2006;
Radosevich ve digerleri, 2004; Tanaka, Takehara ve Yamauchi, 2006).

Su ana kadar yapilan agiklamalardan ve Ozetlenen arastirmalardan hareketle,
O0grenme amagclarinin egitim bilimsel anlamda 6nemli degiskenlerle olan iliskilerinin
kavramin igerigiyle tutarli bigimde ve olumlu yonde oldugu, 6grenmeden kaginma ve
performanstan kaginma amaglarimnin iliskilerinin ise kavramlarin igerigiyle tutarli, ancak
tamamen olumsuz yonde oldugu sdylenebilir. Diger taraftan, performansa yaklagma
amaclarinin ayni baglamlardaki iligkilerinin, 6grenme ya da performanstan kaginma
amaglarinin iliskileriyle kiyaslandiginda, gorece tutarsiz bir goriiniim sergiledigi ifade
edilebilir (Elliot, 2006; Elliot ve Church, 1997). Detayli olarak, konuyla ilgili literatiirde,
performansa yaklagsma amaclarinin hem sebat, olumlu duygular, yiiksek notlar gibi
olumlu faktorlerle (Elliot, 1999; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot ve Thrash, 2002)
hem de kaygi, bilgiyi uzun siireli saklayamama gibi bazi olumsuz faktorlerle iliskili

oldugu (Midgley ve digerleri, 2001) rapor edilmistir. Ayrica, bazi arastirmalarda,
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performansa yaklasma amaglarina sahip olmanin &zellikle yasi biiyiik 6grenciler igin
yiiksek notlar gibi olumlu sonuglarin elde edilmesine yol a¢tigi ifade edilmektedir
(Harackiewicz, Barron, ve Elliot, 1998). Ote yandan, daha ¢ok yeterligin sergilenmesine
odaklanan s6z konusu amaglarin siklikla yiizeysel 6grenmeyle iliskilendigi de ifade
edilmektedir (Midgley ve digerleri, 2001). Ozetle, performansa yaklasma amagclarmin
diger amaglardan daha karmasik bir yapiya sahip oldugu ve 6grenme siirecine olan
katkilarinin halen sorgulandigi séylenebilir (Elliot ve Moller, 2003; Harackiewicz ve
digerleri, 2002; Kaplan ve Middleton, 2002).

Yakin gegmiste ise, yukarida deginilen basar1 amaglart modellerinin sinirliliklar
dikkate alinarak basari amaglarina yonelik ¢ok daha kapsamli ve yeni bir model
gelistirilmistir (Elliot, Murayama ve Pekrun, 2011). Basar1 amagclarinin alt1 faktorlii (3 x
2) modelinde, basar1 amaglarina iliskin bundan 6nceki modellerde tanimlanan yapilara
(yeterligi gelistirme veya gosterme) ek olarak, 6grencilerin basar1 amaclarina ulagmadaki
yeterliklerini degerlendirirken kullandigi standartlara da odaklanilmistir. Buna gore,
basar1 amaglari yeniden adlandirilarak (a) goreve yaklagsma amaglari, (b) gorevden
kacinma amaglari, (¢) 6ze yaklasma amaclari, (d) 6zden kaginma amaglari, (e) digerlerine
yaklagsma amaglar1 ve (f) digerlerinden kaginma amaglar1 olarak ifade edilmistir (Elliot

ve digerleri, 2011).

Ayrmtili olarak, (2) goreve yaklagsma amact; herhangi bir gérevi dogru ve 6zenli
bicimde gergeklestirmeyi, (b) gérevden kaginma amaci; gorevi gerektigi gibi yerine
getirememekten kacinmayi, (c) Oze yaklasma amaci; bireyin bir goreve iliskin
performansini1 daha 6nceki performansindan daha iyi hale getirmeye odaklanmasini, (d)
0zden kaginma amaci; bireyin bir goreve iliskin performansini daha Onceki
performansindan daha kotii hale getirmemeye odaklanmasini, (e) digerlerine yaklasma
amaci; digerlerinin sergilediginden daha iyi bir performans sergilemeyi ve (f)
digerlerinden ka¢inma amaci ise, digerlerinin sergilediginden daha kotii bir performans

sergilemekten kaginmayi ifade etmektedir (Elliot ve digerleri, 2011).

Basar1 amaglarinin alt1 faktorlii modelinin, 6grencilerin basariyla neyi ifade
etmek istediklerinin anlagilmasi agisindan, diger basari amaglart modellerine gore ¢ok
daha kapsamli bir ¢ergeve sagladig1 one siiriilebilse de (Elliot ve digerleri, 2011), bu
modelin incelendigi arastirma sayisi olduk¢a siirlidir (Agbuga, 2014; Dietz, 2014;
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Drees, 2014; Garcia-Romero, 2015; Johnson ve Kestler, 2013; Ozdemir, 2014; Yang ve
Cao, 2013). Ornegin, Garcia-Romero (2015) 205 lise dgrencisini kapsayan ¢alismasinda,
Ogrencilerin basar1 amaclariyla beden egitimi dersine iligkin algiladiklar yeterlik
diizeyleri arasindaki iligkiyi incelemistir. Arastirmanin bulgulari, géreve yaklagsma, 6ze
yaklagma ve digerlerine yaklagsma amaclariyla algilanan yeterligin olumlu yonde
iliskilendigini gostermistir. Modele yonelik arastirma sayisinin sinirli olmasi, s6z konusu
arastirmalardan elde edilen bulgularin dikkatli bi¢imde yorumlanmasinin énemine isaret
etmektedir. Buna ragmen, basari amaglarinin egitim bilimsel anlamda 6nemli olan pek
¢ok degiskenle anlamli bicimde iliskilendigini gosteren ¢ok sayida arastirmadan
c¢ikarilabilecek 6nemli bir sonug, bagar1 amaglarinin 6grenme ve motivasyon arasindaki
iliskiyi agiklamada merkezi bir konumda bulundugudur. Dolayisiyla, 6grencilerin
O0grenme gorevlerine yonelik olarak neden ve nasil motive olduklarinin anlagilmasinda,
egitim ortamlarinda basariyla ilgili benimsedikleri amaglarinin anlagilmasinin 6nemli
oldugu soOylenebilir. Benzer sekilde, basart amagclarinin &gretme ve motivasyon
arasindaki iligkinin aciklanmasinda da 6nemli bir rol oynayabilecegi ileri siiriilebilir. Bu
noktada, s6z konusu roliin yalnizca 6grenciler agisindan degil, 6gretmenler agisindan da
belirgin bir gorinimii olacagi da ifade edilebilir. Nitekim 2000°li yillarin basindan
itibaren s6z konusu basari amaglarinin 6gretmenleri egitim ortamlarinda 0gretmeye
neden ve nasil motive ettigi, lizerinde dnemle durulan bir arastirma konusu olmustur

(Throndsen ve Turmo, 2013).

2.1.1.2. Ogretmenlerin basar1 amaglar

Yakin ge¢miste, basar1 amaglart kuraminin, 6gretmenlerin hem 6gretime yonelik
motivasyonlarinin anlagilmasinda, hem de egitim ortamlarinda ve mesleklerinde
basariyla ilgili benimsedikleri amaclarin neler oldugunun ortaya ¢ikarilmasinda kullanish
bir ¢erceve saglayabilecegi ileri siiriilmiistiir (Butler, 2007; Butler ve Shibaz, 2008;
Retelsodrf ve digerleri, 2010; Retelsdorf ve Giinther, 2011). Butler’a (2007) gore, basar1
amagclari, 6gretmenlerin 6gretim siirecinde basari kavramini nasil tanimladiklarini ve
mesleklerinde basariya ulagmada hangi amaclar1 benimsediklerini anlamada dort 6nemli
nedenden dolay: kullanilabilir. Birincisi, 6gretmenlerden karsilamasi beklenen pek g¢ok

performans gereksinimi bulunmaktadir. Ustelik okullar ve smiflar, sadece 6grenciler igin
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degil ayn1 zamanda yaptigi iste basarili olmak isteyen 6gretmenler i¢in de basar1 odaginin
belirgin oldugu ortamlardir. Ornegin, ogretmenler, Ogrenme giicliigii yasayan
Ogrencilerle ilgilenme, velilerin beklentilerini karsilama, Ogretim programindaki
hedeflere Ogrencileri etkin bicimde ulastirma, Ogrenci basarisini artirma gibi giin
icerisinde pek ¢ok basar1 durumuyla karsi karsiya kalmaktadir. Bu nedenle, 6gretmenlerin
bu tiir rekabetci ortamlarda, iyi bir 6gretim performansi sergileme ya da kotii bir 6gretim
performansi sergilemekten ka¢inma gibi amaglart benimseyebilecekleri varsayilabilir.
Ikincisi, ogretmenler performans gereksinimlerini karsilamaktan cok, &gretirken
ogrenmeden haz duyma, mesleki gelisim i¢in bilgi edinme ve mesleki yeterlikleri
gelistirme amaglarima sahip olabilirler (Butler, 2007). Ugiinciisii, 6gretmenler, gostermesi
gereken ¢abay1 siirlandirarak giinliik i yiikiinii miimkiin oldugunca azaltma amacinda
da olabilirler. Dérdiinciisii, 6gretmenler bu amaglari farkli derecelerde benimseyebilirler.
Bu da sirasiyla, onlarin 6gretim siirecindeki mesleki davraniglarini 6nemli olgiide

sekillendirebilir (Butler, 2007).

Deginilen nedenler dogrultusunda, Ogretmenlerin basar1 amaglariin
incelenmesi amaciyla ¢esitli modeller gelistirilmistir (Butler, 2007; Kucsera, Roberts,
Walls, Walker ve Svinicki, 2011; Papaioannou ve Christodoulidis, 2007). Ornegin,
Papaioannou ve Christodoulidis (2007) 143 ogretmeni igeren ¢alismalarinda,
Ogretmenlerin basar1 amaglarini; (a) 6grenme amaglari, (b) performansa yaklasma
amaglart ve (c) performanstan kaginma amaglart ¢ercevesinde incelemiglerdir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, gelistirilen modelin gecerligini ve giivenirligini
destekleyen bulgular ortaya koymustur. Arastirmacilar ayrica, 430 Ogretmenin
orneklemini olusturdugu ikinci calismalarinda, 6gretmenlerin basar1 amaglan ile is
doyumu arasindaki iligkileri arastirmislardir. Arastirmadan elde edilen bulgular, is
doyumunun 6grenme amaglariyla pozitif yonde; performanstan ka¢inma amaglariyla
negatif yonde iliskilendigini goéstermistir. Diger yandan, arastirmada, performansa

yaklasma amaglarinin is doyumuyla anlamli bigimde iliskilenmedigi de saptanmuistir.

Butler (2007) ise, 320 Israilli 6gretmenin 6rneklemini olusturdugu ¢alismasinda,
Ogretmenlerin basari amaglarimi agiklamada dort faktorlii bir yapidan olusan daha
kapsamli bir model gelistirmistir. S6z konusu modelde, (a) 6§renme amaglari, mesleki

yeterligi kazanma ve gelistirme; (b) performansa yaklasma amaglari, digerlerinden daha
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iistiin bir 6gretim yeterligi sergileme (c) performanstan kaginma amaclari, digerlerinden
daha diistik bir 6gretim yeterligi sergilemekten kaginma ve (d) isten ka¢inma amaclari
ise, is yukiini azaltarak giinii en az ¢abayla sonlandirmayi ifade etmektedir. Bu model,
Ogretmenlerin mesleki amaglarini, uyumlu ve uyumsuz bircok degiskenle inceleyen ve
orneklemini farkli iilkelerden (6rnegin, ABD, Almanya, Avustralya, Israil)
Ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin olusturdugu pek ¢ok arastirmada kullanilmistir
(Butler ve Shibaz, 2008; Cho ve Shim, 2013; Dickhduser ve digerleri, 2007; Malmberg,
2008; Fasching ve digerleri, 2010; Nitsche ve digerleri, 2011; Nitsche ve digerleri, 2013;
Paulick ve digerleri, 2013; Retelsdorf ve digerleri, 2010; Retelsdorf ve Giinther, 2011;
Shim, Cho ve Cassady, 2013).

Ornegin, Butler ve Shibaz (2008) 53 dgretmen ve 1287 ortaokul dgrencisinin
orneklemini olusturdugu calismalarinda, 6gretmenlerin basari amaglarinin, 6grencilerinin
yardim arama ve soru sorma davranislarina yonelik algiladiklar1 destek ya da engellenme
ile kopya ¢ekme davranislar tizerindeki etkilerini arastirmiglardir. Arastirmadan elde
edilen bulgular, 6grenme amaglarinin yiiksek destek algis1 ve diisiik engellenme algisiyla;
performanstan ka¢inma amaglarinin ise, diisiik destek algist ve yiiksek engellenme
algisiyla iligkilendigini gostermistir. Arastirma bulgular ayrica, performanstan kaginma
amaglarinin 6grencilerin kopya ¢ekme davranisiyla pozitif yonde iliskilendigini de ortaya

cikarmustir.

Cho ve Shim (2013) 211 6gretmeni kapsayan arastirmalarinda, kisisel basari
amaclari, 0z-yeterlik algis1 ve okul amag yapilar1 arasindaki iligkileri incelemislerdir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip Ogretmenlerin
okullar1 farkli amaclar1 vurguladiklarinda bile kendi basar1 amaglarini koruduklaring;
diisiik 6z-yeterlik algisina sahip 6gretmenlerin ise, kendi amaglarini terk etme ve okullar

tarafindan vurgulanan amaglar1 benimseme egiliminde olduklarin1 géstermistir.

Dickhduser ve digerleri (2007), s6z konusu modelin 68retmen adaylarinin
olusturdugu bir o6rneklemde de kullanilabilecegini One siirmiistiir. Arastirmacilar,
Ogretmen egitimi programlariin, 6gretmen adaylarinin mesleklerine yonelik birtakim
amagclari1 olusturan bir siire¢ oldugunu ifade etmislerdir. Bu dogrultuda, arastirmacilar,
224 ogretmen adayini kapsayan caligmalarinda, basar1 amaglariyla yardim arama

davranis1 arasindaki iliskileri incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, s6z
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konusu modelin 6gretmen adaylarindan olusan 6rneklemlerde de kullanilabilecegini
gostermistir. Arastirmanin bulgular1 ayrica, 6grenme amaglarina sahip O6gretmen
adaylarinin yardim arama davranisini 68renme ve mesleki gelisim i¢in daha olumlu
algiladigim1  gosterirken, performanstan kaginma amaglarini benimseyen Ogretmen
adaylarinin yardim arama davranisini 6z-saygi i¢in tehdit edici bir unsur olarak
algiladigin1 ortaya koymustur. Isten kaginma amacgl 6gretmen adaylarmim yardim
aramay1, ek is yiikii getiren bir davranis olarak algilamalar1 da arastirmanin 6nemli

bulgular arasinda yer almistir.

Nitsche ve digerleri (2011) ise, 495 6gretmen aday1 ve 224 dgretmeni kapsayan
calismalarinda, basar1 amaglarinin dort faktorlii modelini (Butler, 2007; Dickhiuser ve
digerleri, 2007) genisletmislerdir. Arastirmacilar, 6grenme amaglarina bu amagclarin ilgili
oldugu alanlar (konu alan1 bilgisi, pedagojik bilgi ve pedagojik alan bilgisine yonelik
O0grenme amaglari); performans amaclarina ise, ilgili oldugu kisileri (meslektaslar,
mudiirler, o6grenciler ve oOgretmenlerin kendilerine yonelik performans amaglari)
eklemislerdir. Isten kacinma davramislarinin yapisini ise mevcut haliyle incelemislerdir.
Arastirmacilar ayrica genisletilmis modelin 6z-yeterlik ve yardim arama davranisiyla
olan iligkilerini de sorgulamislardir. Arastirmadan elde edilen bulgular, genisletilen
modelin gecerligini ve giivenirligini destekleyen kanitlar ortaya koymustur. Ek olarak,
aragtirma bulgulari, 6grenme amaglarinin hem 06z-yeterlik hem de yardim arama
davranigin1 pozitif yonde yordarken; performansa yaklasma amaglarinin yalnizca 6z-
yeterlik degiskenini yordadigini gostermistir. Diger yandan, arastirmada, performanstan
kagcinma amaglarinin hem 6z-yeterlik hem de yardim arama davranisiyla negatif yonde
iliskilendigi; isten kacinma amaglarinin ise, sz konusu degiskenlerle anlamli bigimde

iliskilenmedigi saptanmustir.

Bir baska aragtirmada Nitsche ve digerleri (2013), 224 Ogretmenin basari
amaglarini, mesleki gelisim (lisansiistii egitime devam etme) ve mesleki yiik (algilanan
mesleki gerilim ve hastalik izni sayis1) degiskenleriyle birlikte incelemislerdir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, 6grenme amagclarinin, lisansiistii egitime devam
etmeyle pozitif yonde; mesleki gerilim ve hastalik izniyle negatif yonde iliskilendigini;
performanstan kaginma amaglarinin ise tam tersi yonde iliskiler sergiledigini

gOstermistir.Arastirma bulgulart ayrica, isten kacinma amaglarinin lisansiistii egitime
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devam etme ile negatif yonde; mesleki gerilim ile pozitif yonde iliskilendigini

gostermistir.

Ozetlenen bu ve benzeri arastirmalardan elde edilen bulgular dogrultusunda,
O0grenme amagclarinin motivasyon, yardim aramaya isteklilik, yiiksek 6z-yeterlik algisi,
mesleki egitim programlarina katilim gibi olumlu icerige sahip degiskenlerle anlamli ve
ayirt edici bigimde iliskilendigi goriilmiistiir. Diger yandan, performansa yaklasma
amaclarinin, sadece yiiksek 0z-yeterlik algisiyla iliskilendigi; performanstan kaginma
amaclarinin, diisiik 0z-yeterlik algisi, mesleki tiikenmislik ve yardim arama
davranigindan kaginma; isten kaginma amaglari ise, 6gretim etkinliklerine ilgisizlik, ¢ikar
amacli yardim arama, mesleki gerilim gibi olumsuz igerige sahip degiskenlerle anlamli
ve ayirt edici sekilde iliskilendigi anlagilmistir. Dolayisiyla, 6gretmen amaclarinin
incelenmesinde basar1 amaglari kuraminin 6nemli oldugu ifade edilebilir. Nitekim sz
konusu amaglarin, 6gretmen motivasyonu, mesleki ilgi ve mesleki tiikenmislik gibi
ogretmenlikle ilgili 6nemli degiskenler konusunda kapsamli bulgular ortaya koyan
arastirmalara kuramsal bir ¢cerceve sagladigi goriilmektedir (Mansfield ve digerleri, 2012;

Mansfield ve Beltman, 2014).

Buna ragmen, kurama iliskin olarak yapilan en dikkat ¢ekici elestiri,
arastirmacilarin 6nceden belirlenmis amaclara gereginden fazla odaklanmalaridir. Bu
durum, birtakim simrliliklar1 da beraberinde getirmektedir. Oncelikle, dgretmenlerin
sadece basar1 amaglarinin dikkate alinmasi, onlarin diisiince ve davranis bigimlerini
etkileyebilecek farkli tiirdeki amaclarin ortaya ¢ikma olasiligint azaltabilmektedir
(Mansfield ve Beltman, 2014). Ornegin, yapilan arastirmalar, sosyal amaglar, gelecek
amaglari, 6znel iyi olusla ilgili amaglar gibi dnemli amaglarin basari, uyum ya da 6grenme
stireglerini etkiledigini géstermektedir (Dowson ve Mclnerney, 2003; Wentzel, 2000).
Ayrica basar1 amaglari, 68retmenlerin sadece sinif ortamlarindaki basar1 durumlarina
iliskin amaclarini temsil ettigi i¢cin onlarin mesleklerine yonelik motivasyonlar1 hakkinda
siirli bilgi vermektedir (Mansfield ve digerleri, 2012). Nitekim Boekaerts, de Koning ve
Vedder’e (2006) gore, basart amaglari, egitim ortamlarinda gozetilen amaglarin sadece
kii¢iik bir boliimiinii temsil etmektedir; bu nedenle, s6z konusu amagclar, 6gretmenler i¢in
tek itici gii¢ olarak diisiiniilmemelidir. Dolayisiyla, basari amaglarinin yani sira farkli

icerikteki 6gretmen amaglarina odaklanilmasi, 6gretmenlerin mesleki motivasyonlarimin
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nasil gerceklestiginin daha kapsamli bir bakis agisiyla sorgulanmast agisindan
saglayacagi katkilar nedeniyle onemlidir (Hagger ve Malmberg, 2011; Mansfield ve
Beltman, 2014).

2.1.1.3. Ogretmen amaglarmin icerigi: Mesleki amaglar

Yukarida yapilan agiklamalardan, 6gretmen amaglarinin incelenmesinde basari
amaglar1 kuramimnin 6énemli oldugu anlasilmaktadir. Konuyla ilgili literatiirde, yukarida
deginilen sinirliliklara dayanarak yapilan az, ancak giderek artan sayidaki arastirmanin
ogretmenlerin mesleklerine iliskin benimsedikleri amagclarin igerigine odaklandiklart ve
“Ogretmenler ne tiir amaglara sahip olabilir?” sorusuna yanit aramaya calistiklar:
goriilmektedir (Hagger ve Malmberg, 2011; Mansfield ve digerleri, 2012; Mansfield ve
Beltman, 2014). Ornegin, Ng (2010) 275 ilkokul 6gretmeninin drneklemini olusturdugu
caligmasinda, Ogretmenlerin kariyer amaclarinin, 6grenme stratejileri, diizenleyici
stratejiler ve 0grenmeye yonelik tutumlarla iligkisini incelemistir. Arastirmaci, kariyer
amaglarini; mesleki gelisim amaglar1 (6rnegin, meslek bilginin artirilmasi) ve digsal
amagclar (6rnegin, terfi, ikramiye) olarak ele almistir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
mesleki gelisim amaglarinin uyumlu 6grenme stratejilerini, diizenleyici stratejileri ve
o6grenmeye yonelik olumlu tutumlari yordadigini; digsal amaglarin ise, yiizeysel strateji

kullantmin1 yordadigin1 gostermistir.

Niikko ve Ugaste (2012) 60 okul 6ncesi 6gretmenini kapsayan ¢aligsmalarinda,
Finlandiyali ve Estonyali 6gretmenlerin mesleki amaglarinin neler oldugunu ve bu
amaglarin onlarin pedagojik etkinliklerini nasil etkiledigini incelemiglerdir. Arastirmadan
elde edilen bulgular, 6gretmen amaglarinin; (a) 6grencilerin gelisimi, (b) ailelerle ve
meslektaslarla isbirligi, (c) pedagojik etkinlikler ve (d) mesleki gelisim i¢in amaglar
seklinde dort grupta ele alinabilecegini gostermistir. Arastirmadan elde edilen bulgular
ayrica, Ogretmenlerin amaglarin1 oyun, farkli etkinlikler ve etkilesim yoluyla
gerceklestirdiklerini gOstermistir. Butler (2012) ile Butler ve Shibaz (2014) yakin
gecmiste, 0gretmenlerin iligskisel amaglarini da ekleyerek, dort faktorlii basar1 amaglar
modelini genisletmislerdir. Ayrintili olarak Butler (2012), 530 Ogretmeni kapsayan

calismasinda, iliskisel amaglar1 kapsayan bes faktorlii yapmin gegerligine ve
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giivenirligine iliskin kanitlar ortaya koymus ve yalnizca iligskisel amaglarin 6gretmenlerin
Ogrencileri i¢in sergiledigi sosyal destegi anlamli diizeyde yordadigini gostermistir

(benzer sonuglar i¢in bkz. Butler ve Shibaz, 2014).

Hagger ve Malmberg (2011), 6gretmenlerin mesleki amaglarinin igerigine
iliskin daha kapsamli bir ¢er¢eve Onermistir. Arastirmacilar, 85 6gretmen adaymnin
meslekleriyle iliskili amaglarini ve endiselerini staj yaptiklar1 donemde birkag kez
incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular 1s181nda, arastirmacilar, 6gretmen
amaclarim1 12 kategoride toplamistir. Bu kategoriler; (i) 6gretmen katilimi, (ii)
meslektaslarla iliskiler, (iii) 6gretim stratejileri, (iv) bireysel farkliliklarin gozetilmesi, (v)
ogrenci katilimi, (vi) 6grencilerle iliskiler, (vii) kariyer, (viii) alan bilgisi, (ix) planlama-
organizasyon, (x) 6grenmeye katki, (xi) davranis yonetimi ve (xii) kisisel amaglar olarak
isimlendirilmistir. Tablo 2.1°de, Hagger ve Malmberg (2011) tarafindan olusturulan amag

kategorileri ve tanimlar1 yer almaktadir.

Tablo 2.1. Ogretmen amaglarinin igerik tamimlar (Riiprich ve Urhahne, 2015 ten uyarlanmistir)

Amag kategorileri Icerik tammliar

Ogretmen katilimi Hem Ogretim sirasinda hem de genel olarak Ogretmenlik
mesleginden zevk alma ve doyuma ulagma arzularini igerir.

Meslektaslarla iligkiler Mesleki iliski kurma cabalarini, olumlu destege ve Ogretim
kadrosuna aitlik duygusuna sahip olmayi igerir.

Ogretim stratejileri Cesitli o0gretim yaklagimlarin1 uygulama ve farkli yontemler

kullanma g¢abalarini igerir.
Bireysel farkliliklarin gozetilmesi ~ Ogrencilerin bireysel ihtiyag ve yeteneklerine saygi gosterme ve
onlari farkli sekillerde ele alma ¢abalarini igerir.

Ogrenci katilimi Ogrenciler icin dersleri motive edici ve duygusal olarak cekici
kilmaya yonelik ¢abalari igerir.

Ogrencilerle iligkiler Empati ve ilgi gostererek dgrencilerle iyi bir iliski kurma ¢abalarini
igerir.

Kariyer Mesleki kariyeri daha da gelistirme ve is ile 6zel yasam arasinda
iyi bir denge kurma ¢abalarini igerir.

Alan bilgisi Bireyin uzmanhgm gliglendirmeye, genisletmeye ve smifta
yeterince uygulamaya doniik ¢abalarini igerir.

Planlama-organizasyon Etkili ders planlama ve diizenleme ¢abalarini igerir.

Ogrenci 6grenmesine katki Ogretim  yontemine veya ebeveyn egitim hedeflerine

bakilmaksizin,  Ogrencilerin  basarili  68renme  ¢iktilarina
yonlendirilmesine yonelik ¢abalari igerir.

Davranis yonetimi Sinif davranisini kontrol etme, 6grencilere sinirlarini gosterme ve
onlar disiplinli kilma ¢abalarini igerir.
Kisisel amaglar Bireyin kendi iizerinde ¢aligsma, sinif 6niinde 6zgiiven sergileme ve

sakin kalmaya yonelik cabalari igerir.

Arastirmadan elde edilen bulgular, bu kategoriler arasinda, planlama-
organizasyon, ogrenci 6grenmesine katki ve kisisel amaclarin en ¢ok dile getirilen

amaclar; meslektaglarla iligkilere yonelik amaglarin ise en az tekrarlanan amaglar
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oldugunu gostermistir. Ayrica arastirmada, s6z konusu amaglarin igerigini, 6gretmen
adaylarinin hem kendileriyle ilgili 6zelliklerin (sagliklari, kariyer gelisimleri vb.) hem de
ogretimle ilgili gorevlerinin gerektirdigi Ozelliklerin (beceriler ve teknikler vb.),
ogrencilerin (6grencilerle, meslektaslarla ve toplumla iliskiler vb.) ve sagladiklari katkiya

iliskin unsurlarin olusturdugu goriilmiistiir.

Daha yakin bir gegmiste, Hagger ve Malmberg’in (2011) calismalarina dayali
olarak Riiprich ve Urhahne (2015), 6gretmenlerin amaglarini igerikleri acgisindan ele
almanin, hem ne tiir amaglara sahip olduklarin1 anlamada hem de bu amaglarin etkili is
yasamina olan katkilarmin neler olabilecegini kestirmede daha kullanigh bir gergeve
saglayabilecegini one stirmiislerdir. Arastirmacilar, 85 6gretmen aday1 ve 217 6gretmenin
orneklemini olusturdugu calismalarinda, gecmiste gelistirilmis Olgme araclarinin
(6rnegin, Butler, 2007; Nitsche ve digerleri, 2011) sirhiliklarini dikkate alarak,
ogretmenlerin farkli igerikteki mesleki amaglarini gegerli ve glivenilir bir sekilde 6lgmeye
yonelik yeni bir Olgme araci gelistirmislerdir. Hagger ve Malmberg’in (2011)
calismalarinda elde ettikleri, mesleki kariyeri daha da gelistirme ve is ile ozel yasam
arasinda iyi bir denge kurma ¢abalarini i¢eren “kariyer” kategorisini “kariyer” ile “is-
0zel yasam” olarak ikiye ayiran arastirmacilar, toplam 13 kategoriden olusan 6§retmen
amaclarini;  0z-yeterlik, 06z-saygi, duygusal tikenmislik ve yasam doyumu
degiskenleriyle birlikte incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6lgme
aracinin gecerlik ve gilivenirliginin yeterli oldugunu ortaya koymus ve dgretmen adaylari
tarafindan en fazla dile getirilen amaglarin, 6gretmen katilimi ve o6grenci katilimu;
ogretmenler tarafindan en fazla ifade edilen amaclarin, alan bilgisi ve davranis yonetimi;
her iki orneklemde de en az tekrar eden amaglarin ise, kariyer amagclar1 oldugunu

gostermistir.

Arastirmanin bulgulari ayrica, 13 kategori araciligiyla tanimlanan bu amaglarin;
sosyal-duygusal amaglar (6rnegin, 6gretmen katilimi, 6grenci ve meslektaslarla iligkiler,
ogrenci katilimi, bireysel farkliliklar, &gretim stratejileri), goreve dayali amaglar
(6rnegin, alan bilgisi, planlama-organizasyon, 6grenci Ogrenmesine katki, davranig
yonetimi) Ve oze dayali amaglar (6rnegin, kisisel amaglar, kariyer, is-6zel yasam)
seklinde isimlendirilen st kategoriler araciligiyla gruplanabildigini de gostermistir.

Ogretmen amaglarmin 6z-yeterlik, 6z-saygi, duygusal tiikkenmislik ve yasam doyumu
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degiskenleriyle iliskilerine yonelik arastirma bulgulart ise, genel olarak 6gretmen
amaglari ile 6gretmen 6z-yeterligi ve 6z-sayg1 degiskenleri arasinda anlamli diizeyde ve
olumlu yonde iliskiler oldugunu gostermistir. Detayli olarak, arastirmada, sosyal ve
duygusal amaglar ile goreve dayali amaglar {ist kategorilerinde yer alan amaglarin, diisiik
duygusal tiikenmislik ve yliksek yasam doyumuyla anlamli ve olumlu yonde iliskilendigi
saptanmistir. Ozetlenen arastirma bulgularindan ve yapilan agiklamalardan hareketle,
Riiprich ve Urhahne’in (2015) 6gretmenlik meslegi amaglarmin icerigini oldukga
kapsamli bigimde yansitan bir ¢ergeve 6nerdigi ve bunun 6gretmen amaglarinin gegerli
ve giivenilir bir sekilde 6l¢iilmesi icin dnemli bir kuramsal ¢ergeve sagladig sdylenebilir.
Dolayisiyla, bu arastirmada 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarmin incelenmesinde,

Riiprich ve Urhahne (2015) tarafindan gelistirilen kuramsal ¢ergeve kullanilmigtir.

2.1.2. Ogretmen kimligi

2.1.2.1. Kimlik kavrami

Kimlik (identity) kavrami, basta sosyal bilimler ve onun alt alanlar1 olmak tizere,
psikanaliz, psikoloji, siyaset bilimi, sosyoloji ve tarih gibi bir¢ok alanda 6nemli bir
kavram olarak algilanmakta ve bir¢ok arastirmaci tarafindan farkli sekillerde
tanimlanmaktadir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Beijaard ve digerleri, 2004; Stryker ve
Burke, 2000). Dolayistyla, kimlik kavrami hakkinda genel kabul gérmiis ortak bir tanim
yapmak olduk¢a giictiir (McIntyre ve Hobson, 2016). Kimlik kavramini igeren oncii
niteligindeki ¢aligmalar, kimligi bireyin tek, sabit, degismeyen, baglamdan bagimsiz ve
dis gevreden etkilenmeyen daha ¢ok irk, milliyet ve akrabalik gibi faktorler tarafindan
belirlenen bir niteligi olarak ele almis ve buna gore tanimlamislardir (Kapsamli bir

inceleme i¢in bkz. Cooley, 1902).

Ancak, ozellikle George Herbert Mead’in (1934) sosyoloji ve sosyal psikoloji
alanlarindaki ¢alismalarina dayali olarak gelistirilen kimlik kuramiyla (ilgili literatiirde
Mead’in kimlik kuram1 olarak anilmaktadir) birlikte kimlik; dinamik, siirekli degisen ve
cevreyle etkilesim sonucu zamanla gelisen aktif bir siire¢ olarak betimlenmeye

baslamistir (Kelchtermans, 1993; Stryker ve Burke, 2000; Watson, 2006; Zembylas,
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2003). Mead’in kimlik kurami, kimlik olusumu i¢in bireyin sosyolojik iligkileri, rolleri
ve etkinliklerine odaklanmis ve kimligi, sosyolojik yonlerini vurgulayan ortak kimlik,
kamusal kimlik ve digsal kimlik gibi kavramlarla ifade etmistir (Straub, 2002). Bu
baglamda, Stryker ve Burke (2000), kimlik kavramini, bireylerin ¢agdas toplumlarda

tipik olarak oynadiklar1 ¢oklu rollere verdigi anlamlar olarak tanimlamislardir.

Mead’in kimlik kurami; sosyal kimlik teorisi, rol kimligi teorisi ve etki kontrol
teorisi gibi kimlik olusumundaki sosyal etkilesimlerin ve gruplarin islevlerini 6n plana
¢ikaran ¢esitli kimlik kuramlariin ortaya ¢ikmasina da yol agmustir (Stets ve Burke,
2003). Ornegin, sosyal kimlik kurami, bireylerin girdikleri her etkilesimde farkli
kimlikler kazanmasini ongdrmistiir (Tajfel ve Turner, 1986). Daha acgik bir ifadeyle,
sosyal kimligin bireyin ait oldugu gruplara bagli olarak gelistigi veya olustugu
savunulmustur (Wagner ve Ward, 1993; Knippenberg ve Ellemers, 1990). Bu dogrultuda
Tajfel (1982), sosyal kimligi, bireylerin kendilerini, pargasi olduklar1 sosyal gruplarinin

tiyelik sartlar1 altinda tanimlamalar1 olarak ifade etmistir.

George Herbert Mead gibi Erik H. Erikson da (1968), kimlik tizerine ¢alismalar
yapmis ve kimlik kavramini psikolojik ve sosyal boyutlariyla ele alarak, yasam boyu
devam eden bir gelisim siireci olarak kavramsallastirmistir. Bu dogrultuda, Erikson’un
psikososyal gelisim kurami, kimligi, kisisel biyografi ve deneyimlerle (6rnegin, kimlik
krizi) ilgili olarak donemsel bir yaklasimla agiklamis ve kimligin psikolojik iyi olma
durumu ile tutarlilig1 ve siirekliligi iizerine odaklanmistir. Dolayisiyla Erikson’un kimlik
kavram1 genellikle kimligin psikolojik yonlerini vurgulayan kisisel kimlik, bireysel
kimlik ve igsel kimlik gibi kavramlarla ifade edilmistir (Straub, 2002). Gorece yakin
gecmiste, kimlik kavrami yalnizca kisisel ya da sosyal faktorlerin 15181nda, “ya, ya da”
seklinde ifade edilebilecek bir bakis agisiyla aciklanmaktan ¢ok, hem kisisel hem de
sosyal faktorlerin 1s181nda “hem, hem de” seklinde ifade edilebilecek daha kapsamli ve
biitiinciil bir bakis agisiyla betimlenmeye caligilmistir. Boylece her iki kuram, daha tutarl
ve biitiinciil bir kimlik kurami olusturmak icin bir araya getirilmistir. Ozetle, bu iki temel
bakis agisi, kimligi kavramsallagtirmak igin tamamlayici bilgiler saglamistir (Stets ve

Burke, 2003).

Cok daha yakin bir ge¢miste ise, kimlik kavramina iliskin postmodern bakis

acilari, kimligi, “alt kimlikler” icerme (kimligin ¢ok yonliiligiine atifta bulunarak)
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“sliregelen yapilandirma siireci” olma (kimligin siireksizligine atifta bulunarak) ve
“cesitli toplumsal baglamlar ve iliskilerle ilgili” olma (kimligin toplumsal dogasina atifta
bulunarak) seklinde adlandirilan kavramlar araciligiyla tamimlamistir (Mishler, 2004;
Sugrue, 1997). Cok yonliiliik fikri, kimlik kavramina iliskin literatiirde son zamanlarda
kabul goren bir fikir olarak belirginlesmistir (Akkerman ve Meijer, 2011). Bu baglamda,
Gee (2001) dort tiir kimlikten s6z etmektedir: Dogal kimlik, kurumsal kimlik, sdylem
kimligi ve tiye kimligi. Dogal kimlik, bireyin dogustan getirdigi 6zellikleriyle ilgili
kimliktir ve belirli bir duruma isaret etmektedir (6rnegin, ben kimim? > ben bir ikizim).
Kurum kimligi ise, bireyin belirli bir kurum igerisindeki sahip oldugu pozisyonu temsil
etmektedir (6rnegin, ben Abant Izzet Baysal Universitesinde bir 6grenciyim). Ugiincii
kimlik tiirii olan séylem kimligi, bireyin kendine 6zgiiliiglinli ifade etmekte ve kendi
hakkindaki ya da baskalarinin onun hakkindaki sdylemleri sonucu ortaya ¢ikmaktadir.
Buna gore kimlik, dogustan ya da bir kurum tarafindan degil, sosyal etkilesimler sonucu
sekillenmektedir (6rnegin, karizmatik bir insan olmak). Uye kimligi ise, benzer ilgilere
sahip ve ortak etkinliklerde bulunan bireylerin olusturdugu gruplara iiyelik sonucu
olugmaktadir (6rnegin, ¢evrimici bir kitap kuliibiiniin liyesi olmak). Gee’ye (2001) gore,
birbiriyle iligkili olan bu dort kimlik, kimlik olusumunun farkli yonlerini olusturmakta ve
bir ya da birkag1 yere, zamana ve bireylerle olan etkilesimlere bagli olarak baskin

olabilmektedir.

Kimligin duragan olmaktan ¢ok, dinamik dogasina vurgu yapan siireksizlik
kavramiyla iligkili olarak, konuyla ilgili literatiirde, kimlik kavrami; akici, zamana ve
baglama bagl olarak degisen bir yapi olarak yorumlanmistir. Ornegin, Beijaard ve
digerleri (2004, 108), kimligin “deneyimleri yorumlama ve yeniden yorumlama siireci”
oldugunu ifade etmislerdir. Bu nedenle, kimligin, siirekli tekrarlanan "Su an ben kimim?”
sorusunun cevabi olarak goriilebilecegini ileri slirmiislerdir. Benzer sekilde, Rodgers ve
Scott (2008, 733), kimligin “degisken” ve “istikrarsiz” oldugunu dile getirmislerdir.
Danielewicz (2001), kimligi tanimlarken her bireyin, gecici yapilandirma ya da yeniden
yapilandirma, reform ya da erozyon, ekleme ya da genisleme durumlarinda meydana
gelen ¢ok sayida ve genellikle birbiriyle ¢eliskili kimliklerden olustugu sonucuna varmis

ve degisimin, benlik ve kimliklerin en karakteristik 6zeligi oldugunu belirtmistir.
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Kimligin sosyal dogasiyla iligkili olarak da, Rodgers ve Scott (2008), kimliklerin
farkl1 baglamlarda baskalariyla olan iligkiler sonucu sekillendigini vurgulamislardir.
Benzer sekilde Alsup (2006), kimliklerin toplumsal, iletisimsel baglamlarda ve toplumsal
olarak 6nemli nedenlerle olustugunu vurgulamistir. Bu vurgu, kimligin, bireyin kisisel
degerler ve inanglarindan etkilenen grup oOzelliklerini benimsenmesine yonelik bir
gondermede bulunmaktadir (Beauchamp ve Thomas, 2010; Beijaard ve digerleri, 2004;
Olsen, 2008; Schepens ve digerleri, 2009). Bu noktada, Rodgers ve Scott (2008) ile
Alsup’in  (2006), anlati/sGylem uygulamasi ve Oykiileme siirecini, kimligi
yapilandirmanin araglar1 olarak degerlendirdikleri ve Oykilerin zaman igerisinde,

oo

baglamlara ve iliskilere bagli olarak degistigine dikkate ¢ektikleri sdylenebilir.

Ozetle, kimlik kavramna iliskin postmodern bakis agilarmin su dort temel
varsayim c¢evresinde sekillendigini ileri siiriilmektedir: (a) kimlik, sosyal, kiiltiirel, politik
ve tarihsel etkileri olan ¢oklu baglamlarda olugsmakta, (b) diger bireylerle etkilesimler
sonucu sekillenmekte ve duygulari igerisinde barindirmakta, (c) tek ve duragan degil;
degisken, dinamik ve c¢ok yonlii bir yap1 sergilemekte ve (d) deneyimlerin
yorumlanmasini ve sOylemler yoluyla anlamin siirekli olarak yapilandirilmasini
icermektedir (Rodgers ve Scott, 2008). S6z konusu varsayimlardan baglam ve iliskiler,
kimlik tzerindeki dissal etkileri (Flores ve Day, 2006; Rodgers ve Scott, 2008),
deneyimler ve duygular ise, igsel etkileri vurgulamaktadir (Rodgers ve Scott, 2008; Van
Veen ve Sleegers, 2006; Zembylas, 2003). Gee (2001, 99), bu varsayimlara dayanarak
kimligi, “bireyin belirli bir baglamda kendisi ve baskalar1 tarafindan belirli bir tiir kisi
olarak taninmasi” olarak tanimlamaktadir. Benzer sekilde, Beijaard (1995) ise, kimligi,
bireylerin kim ya da ne olduklarma iligkin kendilerine atfettikleri ya da bagskalar

tarafindan kendilerine atfedilen ¢esitli anlamlar olarak agiklamaktadir.

Beijaard’in  (1995) agiklamasi, yukarida yapilan agiklamalar 1s18inda
yorumlandiginda, bireylerin kendilerine atfettikleri anlamlarin, baskalar1 tarafindan
kendilerine atfedilen anlamlardan bagimsiz olmadigi; aksine, bu anlamlarin bireyler
tarafindan sosyo-kiiltiirel bir zemin {izerinde ve Ozellikle belirli bir baglamda
olusturuldugu ifade edilebilir. Bu durumun, genel anlamda meslek kimligi, 6zel anlamda
ise, onun belli bagli goriiniimlerinden biri olan 6gretmen kimligi agisindan belirgin oldugu

sOylenebilir.
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2.1.2.2. Mesleki kimlik ve 6gretmen kimligi

Mesleki kimlik, kimlik kuraminin bir alt alan1 olarak ortaya ¢ikmistir (Beijaard,
Verloop ve Vermunt, 2000; Beijaard ve digerleri, 2004; Flores ve Day, 2006; Helms,
1998; Samuel ve Stephens, 2000; Volkmann ve Anderson, 1998). Mesleki kimlik genel
anlamda, bireyin meslegiyle ilgili belirli 6zellikleri, standartlari, rolleri ve becerileri
bilmesi, benimsemesi ve uygulamalarina yansitmasi ile kendini gostermektedir
(Fagermoen, 1997; Maclean ve White, 2007). Dolayisiyla, mesleki kimligin, bireyin
mesleki felsefesini, tutkularini, degerlerini, inan¢larin1 ve baghligimi kapsadigi igin
meslekle biitlinlesme gibi temel bir anlami vardir. Mesleki kimlik kavrami, mesleki
gelisimle dogrudan iliskili bir kavram olarak goriildiigii i¢in teknoloji, tip ve hukuk gibi
meslek dallar1 dahil olmak {iizere ¢ok cesitli mesleklerde farkli bakis agilariyla
incelenmektedir (6rnegin, Alexander, 2010; Khapova, Arthur, Wilderom ve Svensson,
2007; Pratt, Rockmann ve Kaufmann, 2006). S6z konusu kavram, son yirmi yildir
ogretmenlik meslegi ve 6gretmen egitimi alanlarindaki arastirmacilarin ilgi odaginda da
yer almaktadir (bkz. Alsup, 2006; Beauchamp ve Thomas, 2009; Beijaard ve digerleri,
2004; Cohen, 2008; Day ve Kington 2008; Flores ve Day, 2006; Knowles, 1992; Trent,
2011).

Ogretmen kimligi, bir &gretmenin kendisini, mesleki agidan kendine ve
baskalarina nasil tanimladigiyla ilgilidir (Lasky, 2005; Knowles, 1992). Diger bir deyisle,
ogretmenlerin mesleki kimliklerinden kast edilen, hem kendilerinin (deneyim ve bilgileri
151g¢1nda) kim olduklarina hem de digerlerinin 6gretmen ve 6gretmen grubu olarak onlarin
kimler olduklarina iligkin goriisleridir (Alsup, 2006; Sachs, 2001). Buna gore,
ogretmenlik kimliginin iki boyutu oldugu sdylenebilir. Birinci boyut, kimligi bireysel
slire¢ olarak ele almakta ve bireyler kendilerini 6gretmen olarak diisinmekte ya da hayal
etmektedirler. Bu acidan 6gretmenlik kimligi, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
ogretmenligi nasil gordiigii ve pratikte nasil uyguladiklartyla iliskilidir. ikinci boyutta ise,
kimlik, bireyin diger kisilerle iligkileri sonucunda olusmaktadir. Bu agidansa kimlik,
digerlerinin bireyi nasil tamimladigiyla ilgilidir (White, 2009). Dolayisiyla 6gretmen
kimliginin, 6gretmenlerin kisisel degerleri ve deneyimleri ile kurumsal ve sosyo-kiiltiirel
cevreleri arasindaki iliskilerden etkilenerek sekillendigi ve siirekli degisme 6zelligine

sahip oldugu sdylenebilir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Kelly, 2006).
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Bunlarla birlikte, 6gretmen kimliginin, 6gretmenlerin kendi mesleklerine iliskin
gorislerini yapilandiran bir ¢er¢eve sundugu ve mesleki gelisimlerine temel olusturdugu
da one siiriilmektedir (Knowles, 1992). Daha agik bir ifadeyle, 6gretmen kimligi,
Ogretmenin, konu 6gretimi, 6grencilerle olan iliskiler ve pedagojik konularla ugrasma
gibi pek cok roliinlin farkli yonleri hakkindaki algisini da olusturmaktadir. Carter ve
Doyle (1996) tarafindan belirtildigi gibi, 6gretmen olma (a) bir kimligi dontistiirme, (b)
kisisel anlayis ve ideallerin kurumsal gerceklere uyarlama ve (c) simif etkinliklerinde
kendini nasil ifade edebilecegine karar verme siireclerini kapsamaktadir (Akt. Rodgers ve
Scott, 2008). Bu siireclerde, “Ogretmen olarak su an kimim?”, “Ogretmen olarak roliimii
nasil goriiyorum?” ve “Ne tiir bir 6gretmen olmak istiyorum?” gibi sorular, 6gretmenlerin
kendi mesleki kimliklerinin gelisimlerini anlama yolunda yanitlamasi gereken 6nemli
sorular olarak iglev gérmektedir (Beijaard ve digerleri, 2004; Cheung, 2008; Korthagen
ve Vasalos, 2005).

Sosyal iliskilerin birey iizerinde biraktig1 etkilerin bir {iriinii olarak agiklanan
ogretmen kimliginin gelisimi, ayn1 zamanda, karmasik ve dinamik bir siire¢ olarak da
nitelendirilmektedir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Beijaard ve digerleri, 2004; Franzak,
2002; Gee, 2001; Olsen, 2008). Bu siireg, 6gretmenlerin neleri bilmesi ve neleri yapmasti
gerektigine yonelik mesleki 6zellikleri 6grenmesini ve bu 6zellikleri kendilerine 6zgii bir
sekilde icsellestirmesini gerektirmektedir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Beijaard ve
digerleri, 2004). S6z konusu igsellestirme, 6gretmenlerin yasadigi deneyimleri siirekli
olarak yeniden yorumlamasina isaret etmektedir (Beijaard ve digerleri, 2004). Ogretmen
kimliginin gelisimi, 6gretmenlerin mesleki deneyimleri, sosyal etkilesimleri, psikolojik
ve sosyokiiltiirel 6zellikler gibi pek ¢ok i¢ ve dis faktor tarafindan etkilenmektedir (Chong
ve digerleri, 2011; Lamote ve Engels, 2010; Olsen, 2008). Birgok arastirma 6gretmenlerin
mesleki kimliklerini algilama bigimlerini etkileyen faktorleri genel olarak &gretmen
egitimi Oncesi deneyimler, O0gretmen egitimi siireci, 0gretmen olarak calismaya
basladiktan sonraki mesleki tecriibeler olarak siniflandirmaktadir (Beijaard ve digerleri,
2000; Franzak, 2002; Knowles, 1992; Knowles ve Holt-Reynolds, 1991). S6z konusu
siniflandirmalarda, 6gretmenlik kimliginin olusumunda rol oynayan pek cok cevresel
faktor de goz Oniine alinmaktadir. Bunlar; kisisel deneyimler, medya imgeleri ve
ogretmen egitiminin destekledigi pedagojik inanglar gibi ¢ok c¢esitli faktorler
olabilmektedir (Franzak, 2002).
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Ornegin, Beijaard ve digerleri (2000) 6gretmenlerin mesleki kimlik gelisimlerini
etkileyen bu faktorleri; egitim ortamlar1 (siiflar, okul kiiltiiri vb.), 6gretmenlik
deneyimleri ve 6gretmenin biyografisi (kisisel yasam deneyimleri, egitim ge¢misi, aile
yasami vb.) olarak adlandirilmaktadir. Detayli olarak, paydaslarin sahip oldugu ortak
kavram, norm ve degerlerini igeren okul kiiltird, biiyiik 6l¢iide 6gretmenlerin mesleki
kimliklerini algilama bi¢imlerini etkilemektedir. S6z konusu kavram, toplumun,
Ogrencilerin, okul yonetiminin beklentileri, egitim programinin yonergeleri ile fiziksel ve
maddi ¢evreden olusmakta (Duffee ve Aikenhead, 1992) ve 6gretmenlerin simiftaki
giinliik eylemlerine ve Ogretimlerine yon vermektedir. Ayrica mesleki deneyimlerine
bagli olarak, O0gretmenler, (a) smif i¢i olaylar1 denetleme, (b) sinif performansina
harcadiklar1 bilingli c¢aba, (c) kisisel deneyimlerinin performanslarina rehberligi ve
olaylar1 6ngérme Ve (d) ogrencilerinin 6grenme siireglerine iliskin sarf ettikleri dikkat
gibi 6zellikleri agisindan farklilagabilmektedir (Kagan, 1992). Son olarak, 6gretmenlerin
kisisel yasam deneyimleri (6nemli olaylar vb.), egitim geg¢misi (rol model aldig1
Ogretmenler, dgrenci olarak benlik imgesi vb.) aile yasami (baskici ve otoriter aile
ortaminda yetisen 0gretmenin 6grencilere karsi anlayish tutum benimsemesi vb.) ya da
yasam donglisii (6gretmenlerin ¢ocuklart okul cagina geldiginde, 6grencilere karsi
anlayisinin artmasi, yasi ilerleyen ogretmenlerin mesleklerine yonelik motivasyon ve
baghilik diizeylerinin azalmasi vb.) 6gretmenlerin mesleki kimliklerini énemli dlglide

sekillendirmektedir (Beijaard, 1995; Kagan, 1992).

Benzer bicimde, Knowles (1992) o&gretmenlerin mesleki kimlik algisini
etkileyen dort temel kaynaktan bahsetmektedir. Bunlar; (a) rol modelleri (6zellikle
olumlu olanlar), (b) 6nceki 6gretmenlik deneyimleri, (c) lisans diizeyinde aldiklar1 egitim
dersleri, (d) 6grenme ile ilgili hatirlanan ¢ocukluk deneyimleri ve aile etkinlikleridir.
Bireyler, tiim bu faktoérler arasinda bir denge olusturarak, “6gretmen” olarak kendilerine
iliskin bir goriis olusturmaya baslamaktadirlar (Kelchtermans, 2009). Beauchamp ve
Thomas (2009), 6gretmen kimliginde degisimlere yol agabilecek baglamsal faktorleri;
okul c¢evresi, ogrencilerin Ozellikleri, meslektaglarin ve okul ydneticilerinin etkisi,
ogrencilik deneyimleri ve duygular olarak siralamaktadir. Bunlara ek olarak, Beauchamp
ve Thomas (2009), o&gretmen branslarinin mesleki kimlik olusumunda etkili
olabileceginin ileri stiriildiigii calismalarin varligindan da s6z etmektedir (6rnegin, Barty,

2004; Varghese, Morgan, Johnston ve Johnson, 2005). Bunun anlami; 6gretmen
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kimliginin gesitli branglara (kimya 6gretmeni kimligi, miizik 6gretmeni kimligi vb.) gore

de farkliliklar icermesinin miimkiin oldugudur.

Son olarak, Lortie (1975), 6gretmen kimliginin olusumunda “gdzlem ¢iraklig1”
kavramiyla 6zetledigi yasantilar biitiiniinii 6n plana ¢ikarmaktadir. S6z konusu kavram,
ogretmenlerin, 6grencilik yillar1 boyunca yaptiklari gézlemler araciligiyla olusturduklar
ve nasil bir 6gretmen olmak istediklerini gosteren zihinsel imgeleri ifade etmektedir
(Lortie, 1975). Bu imgeler, onlar1 etkileyen “iyi” ya da “kotii” 6gretim siireclerinin bir
sonucu olarak meydana gelmekte ve Ogretmenlerin, 6grenme ve Ogretme inanglarini
(0zellikle 6grenme-6gretme siirecleri agisindan) ve 6gretmen kimliklerini etkilemektedir
(Beltman, Glass, Dinham, Chalk ve Nguyen, 2015). Ozetle, erken ¢cocukluk deneyimleri,
Ogretmen egitimine baslamadan Once gelistirilen inanglar ve tutumlar, 6gretmen
kimliginin olusmasinda Onemli olmaktadir. Bununla birlikte, O6gretmen egitimi
programlari da, s6z konusu kimlik olusumunda aktif bir rol oynamaktadir (Beijaard ve
digerleri, 2004). Nitekim Ggretmen egitim programlari, 6gretmen adaylart i¢in olasi
kimliklerinin farkina varabilecegi yapilandirilmis 6grenme deneyimleri saglayan ve
stirekli bir kimlik gelisimi i¢in temel olusturan formal anlamda ilk ve en etkili baglami

olusturmaktadir (Beauchamp ve Thomas, 2009).

2.1.2.3. Ogretmen egitiminde mesleki kimligin gelisimi

Ogretmen egitimiyle ilgili literatiirde, &gretmenlerin mesleki gelisiminde
kimligin 6nemi siklikla vurgulanmaktadir (Day and Kington, 2008; Freese, 2006; Olsen,
2008). Palmer’in (2007, 2) dile getirdigi gibi, “kim oldugumuzu 6gretiyoruz” ifadesi basit
ama giicli bir bigimde kimligin, 6gretmen egitimindeki Onemini gostermektedir.
Dolayistyla, yeni ve gelismekte olan 6gretmen kimliklerinin arastirilmasi icin firsatlar
yaratmak Ogretmen egitimi programlarinin sorumlulugu olarak goriilmektedir

(Beauchamp ve Thomas, 2009). Bullough’a (1997, 21) gore,
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“Ogretmen kimligi — 6gretmenlerin dgrenme-6gretmeye ve dgretmen
olarak kendilerine iligkin inanglar1 — 6gretmen egitiminde hayati 6nem
tagimaktadir. S6z konusu kimlik, anlam yaratma ve karar verme stire¢leri
icin temel olusturmaktadir. O halde, 6gretmen egitimi, 6ncelikle kimligin

kesfiyle baslamalidir.”

Ogretmen adaylari, dgretmen egitimi siirecinde ilerledikge kimlik agisindan bir
degisime ugramakta, kurumsal ve sosyal gereklilikler ile denge olusturarak kendi kisilik
Ozelliklerine uygun bir 6gretmen kimligi gelistirme goreviyle karsi karsiya kalmaktadirlar
(Beijaard ve digerleri, 2004; Beauchamp ve Thomas, 2009; Samuel ve Stephens, 2000).
Diger bir ifadeyle, 6gretmen adaylari, 6gretmen kimliklerini yalnizca sinif yonetimi, konu
bilgisi ve 6grencilerle iliskiler gibi 6gretimin teknik ve duygusal yonleriyle degil, ayni
zamanda sosyal, kiiltiirel ve kurumsal norm ve talepler ile kisisel arzular1 arasinda
catigmalara yol acan 0Ozel yasamlarimin teknik ve duygusal yonleri baglaminda
olusturmaktadirlar (Popper-Giveon ve Shayshon, 2016). Bu siirece, kisisel kimligin
mesleki kimlikle birlesmesiyle sonuglanan kesif, belirsizlik ve gatisma donemleri ile
(Meijer, De Graaf ve Meirink, 2011) gerginlik, sikint1 gibi duygular hakim olmaktadir
(Popper-Giveon ve Shayshon, 2016). Dolayisiyla, Bullough ve Baughman’in (1997) da
belirttigi gibi, 6gretmen kimliginde kokli degisiklikler kolaylikla ger¢eklesmemektedir.
Kimlik degisimi, zor ve bazen de ac1 verici bir siire¢ olmakta ve 6gretmenlerin kendilerini
nasil gordiikleri konusunda genellikle ¢ok az degisiklik oldugu goriilmektedir. Bu durum,
konuyla ilgili literatiirde, “Bateson’in modeli” olarak da bilinen ve Korthagen (2004)
tarafindan uyarlanan “sogan modeli (onion model)” araciligiyla da agiklanmaktadir (bkz.
Sekil 2.1).

Model, insanlarda etkilenebilecek cesitli degisim diizeylerin bulundugunu
gostermektedir. Sadece dis diizeyler (¢cevre ve davranig) bagkalar1 tarafindan dogrudan
gozlemlenebilir. En digtaki diizeyler, c¢evre kosullari (sinif, 6grenciler, okul) ve
davraniglardir. Bunlar, 6gretmen adaylarmin dikkatini en ¢ok c¢eken diizeylerdir.
Ogretmen adaylar1 simiflarinda siklikla sorunlara ve bu sorunlarla nasil basa ¢ikilacag
sorusuna odaklanmaktadirlar. Davranis diizeyi iizerinde ¢ok etkili olan sonraki diizey,
yeterlilik diizeyidir (6rnegin konu bilgisine iliskin yeterlik gibi). Yeterlikler, genellikle

bilgi, beceri ve tutumlarin birlesimi olarak diisliniilmektedir. Bu nedenle, yeterlikler
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davraniglarin  kendisi olmayip, davranis potansiyeli tasimaktadirlar. Yeterliklerin
gercekten davranis olarak ifade edilmesi kosullara bagli olmaktadir (Caprara ve Cervone,

2003).

Cevre

Davranig

Yeterlikler

Inanglar

Kimlik

Sekil 2.1. Sogan modeli: Bir degisim diizeyleri modeli (Korthagen, 2004)

Diger {i¢ diizeyin agiklamasina ge¢meden Once, modele iligkin 6nemli bir
varsayimin vurgulanmasi gerekmektedir. Modelde dis diizeyler, i¢ diizeyleri
etkileyebilmektedir. Ornegin, ¢evre bir 6gretmenin davramsini etkileyebilmekte (zorlu
bir sinif ortami, dostga bir tepkiden ¢ok, 6gretmenden daha farkli tepkilerin gelmesini
tetikleyebilir) ve yeterince sik tekrarlanan davranis, farkli kosullarda da kullanilabilecek
bir yeterlige doniisebilmektedir. Bunun tersi de miimkiindiir. Daha agik bir ifadeyle, i¢ten
disa dogru bir etkilenme de s6z konusu olabilmektedir. Ornegin, bireyin davranigmin
cevre lizerinde bir etkisi olmakta (bir 68retmen, 6grencilerinin istenen davranislarin
pekistirerek onlart etkileyebilir) ve bireyin yeterlikleri onun gosterebilecegi davranislar

belirleyebilmektedir.
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Dérdiincii diizey olan inanglar da bir 6gretmenin yeterliklerini belirlemektedir.
Ornegin, bir 6gretmen, dgrencilerin duygularia nem verilmesini bir zayiflik gostergesi
olarak algiliyor ve bunun gereksiz olduguna inaniyorsa, bu 6gretmenin empatik anlayis
gostermek i¢in gereken yeterligi gelistirme olasiligi diisiiktiir. Nitekim bilissel psikoloji
alaninda gergeklestirilen arastirmalardan elde edilen bulgularin etkisiyle, 1980°1i yillarin
basindan bu yana inan¢ konusu uluslararasi diizeyde dikkat ¢ekmeye baslamistir.
Ogretmenlerin  davranislarni  ve nasil egitildiklerini inceleyen arastirmacilar,
O0gretmenlerin ne diisiindiiklerini ve inanglarinin ne oldugunu bilmenin énemli oldugunu

vurgulamislardir (bkz. Clark ve Lampert, 1986; Pajares, 1992).

Ogretmenlerin grenme ve dgretme konusundaki inanglar1 davranislarini kismen
de olsa etkileyebilmektedir. Esasen bu, davranis¢i yaklasimlarda goz ardi edilen oldukga
Oonemli bir noktadir. Giiniimiizde, insanlarin kendileri hakkinda sahip olduklar1 inanglara
giderek daha fazla ilgi gosterilmektedir. Bu ise, sogan modelinin besinci seviyesidir ve
kisinin kendisini nasil tamimladigi, diger bir deyisle, bir kisinin kimligini/mesleki
kimligini nasil gordiigiiyle ilgilidir. S6z konusu kimlik, bireylerin baskalariyla ve genel
olarak diinyayla iliskili olarak kendilerini aciklamak, hakli kilmak ve anlamlandirmak

icin kullandig1 bir kaynak olarak degerlendirilmektedir (MacLure, 1993).

Modelin son diizeyi misyon (gorev), 6gretmenin kendi varligina ve isine anlam
vermesiyle ilgili kisisel sorularini ifade etmektedir. Baska bir deyisle, bu diizey, bireyin
kendi varligini, aile, sosyal grup, kiiltiir ve kozmik diizen gibi anlamli biitiinlerin bir
parcasi olarak anlamlandirmasini temel almaktadir. Ozetle, kimlik ve misyon diizeyleri,
merkezin bir parcasi oldugu i¢cin son derece onemli diizeylerdir. Ancak, sdz konusu
diizeylerde degisiklik yaratmak oldukg¢a giictiir. Bu nedenle, kimlik, 6gretmen egitimi
programlarinin Ortiik degil, aksine, ag¢ik ve 6nemli bir bileseni olarak ele alinmalidir
(Beauchamp ve Thomas, 2009). Dolayisiyla, 6gretmen egitimi sadece davranis, yeterlilik
ve inanglarin degisimi/gelisimi ile degil, ayn1 zamanda 6gretmen adaylarinin “kimligi ve
ogretmen olarak gorevleri” gibi mesleki kimlik gelisiminin 6nemli bilesenlerini kapsayici
unsurlar dikkate alinarak gelistirilmis programlar c¢ergevesinde gerceklestirilmelidir
(Korthagen, 2004). Nitekim 6gretmen egitim programlari, hem kimlik gelistirme ihtiyaci

hem de bu kimlik igerisinde siiregelen degisimler ve bunlar1 etkileyen faktorler
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konusundaki farkindaligi olusturmak igin ideal bir baslangi¢ noktasi olarak dikkate

alinmaktadir (Beauchamp ve Thomas, 2009).

2.1.2.4. Ogretmen kimliginin incelenmesi

Ogretmen kimliginin gelisimi, 6gretmen egitiminde ayr1 bir arastirma konusu
olarak ortaya ¢ikmis ve yirmi yil1 agkin bir siiredir diinyanin pek ¢ok iilkesinde lizerinde
onemle durulan bir konu olmustur (6rnegin, Beijaard ve digerleri, 2000; Beijaard ve
digerleri, 2004; Day ve digerleri, 2005; Day ve digerleri, 2006a; Snyder ve Spreitzer,
1984; Starr, Ferguson, Haley ve Quirk, 2003). S6z konusu ilgi, 6gretmen kimliginin
kiiltiirel ve metodolojik ¢esitliligine katkida bulunmustur (ABD, Kanada, Estonya, Iran
ve Hong Kong gibi iilkeler igin bkz. Abednia, 2012; Thomas ve Beauchamp, 2011;
Timostsuk ve Ugaste, 2010; Trent, 2011). Ornegin, Thomas ve Beauchamp (2011), ii¢ y1l
stiren ve Kanada’da Ogretmenlik meslegine yeni baslayan toplam 45 katilimciyla
gerceklestirdikleri ¢aligmalarinda, 6gretmenlerin mesleki kimliklerini tanimlamada
kullandiklar1 metaforlari incelemislerdir. Mezuniyetin hemen ardindan ve 6gretmenlik
yapmaya basladiktan bir siire sonra olmak tizere iki kere yapilan yari-yapilandirilmig
goriismeler aracilifiyla elde edilen bulgular, 6gretmen kimliklerine iliskin metaforlarin
farklilagtigim1  gostermistir. Ayrintili olarak, arastirmada, gelecekteki ogrencilerini
destekleme ve koruma, onlara kendi yollarin1 bulmada yardim etme gibi metaforlardan
(gemi kaptani, elbise askis1 vb.), degisen ve ongoriilemez durumlarin {istesinden gelme
ve hayatta kalmaya odaklanma gibi sinif i¢i deneyimlere dayanan metaforlara dogru bir
degisim gozlenmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular ayrica, yeni 6gretmenlerin ilk
yillarinda mesleki bir kimlik gelistirme miicadelesi verdigini ve bu gelisim siirecinin

yavas, karmasik ve siklikla sorunlu oldugunu gostermistir.

Kiiltiirel cesitliligin yani sira, 6gretmen kimligi, ¢ok ¢esitli ve dnemli mesleki
degiskenlerle birlikte de incelenmistir. Ogretmen kimliginin incelendigi arastirmalardan
elde edilen bulgular, mesleki kimlik gelistirmenin meslege baglilik ve profesyonel
normlara uyum saglayabilmeyle (Day ve digerleri, 2005; Hammerness, Darling-
Hammond ve Bransford, 2005), amag, 6z-yeterlik, motivasyon, is doyumu, Sosyal-

duygusal iyi olus ve etkililik duygusuyla (Avalos ve Aylwin, 2007; Day, Stobart,



46

Sammons ve Kington, 2006b; Sammons ve digerleri, 2007) ve meslekte kalmayla (Van
den Berg, 2002) iliskilendigini gostermistir. Ornegin, Day ve digerleri (2005), 20
deneyimli 6gretmenin katilime1 olarak yer aldigi ¢alismalarinda, 6gretmenlerin meslege
bagliliklarin1 kimlik algilariyla iligkili olarak yari-yapilandirilmig goriismeler yoluyla
incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, meslege bagliligin, sosyo-politik
degisimlere maruz kalan kimliklerinin yan1 sira kisisel inanglara, benlik ve rol algilarina
dayanan nispeten kalic1 ve 6z degerlerin merkezinde yer alan bir olgu olarak daha iyi

anlagilabilecegini ortaya koymustur.

Ayrica 6gretmen kimligine yonelik olarak yapilan arastirmalar, kimligin,
pedagojiyi ve 6gretimi etkiledigini gostermektedir (Agee, 2004; Korthagen, 2004). Daha
acik bir ifadeyle, bir 6gretmenin 6ngordiigii kimlik, onun egitim felsefesini (Mockler,
2011), oOgretmenlik uygulamalariyla ilgili verdigi kararlarini, Ogrettigi igerigi,
ogrencileriyle iliskilerini (Beijaard ve digerleri, 2004; Hammerness ve digerleri, 2005),
mesleki gelisimini, mesleki degisikliklere uyum saglama ve kendi Ogretim
uygulamalarinda yeni fikirleri ve yontemleri uygulamadaki istekliligini etkileyebildigini
gdstermistir (Beijaard ve digerleri, 2000; Lasky, 2005). Ornegin, Beijaard ve digerleri
(2000), 80 deneyimli ortaokul 6gretmeninin drneklemini olusturdugu arastirmalarinda,
ogretmenlerin meslege basladigi ilk yillardaki Kimlik algilartyla mevcut algilarin
incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin ¢ogunun kendilerini
konu uzmani, didaktik uzman ve pedagojik uzmanin bir birlesimi olarak gordiiklerini
gostermistir. Ayrica 0gretmenlerin meslege basladigr ilk yillardaki algilariyla mevcut
kimlik algilarinin anlamli diizeyde farklilastigi, bircok 6gretmenin mesleki algilarinin
kariyerleri boyunca konu uzmanligindan didaktik ve pedagojik uzmanliga dogru degistigi

bulgular1 da aragtirmanin 6nemli bulgular arasinda yer almigtir.

Yapilan agiklamalardan ve Ozetlenen arastirmalardan hareketle, Ogretmen
kimliginin, 6gretmenlik mesleginin temelini olusturdugu ve saglam bir mesleki kimlik
gelistiremeyen 6gretmenlerin mesleklerinde basarili olmalarmin gii¢ oldugu sdylenebilir
(Feiman-Nemser, 2001). Nitekim &gretmen kimligi, 6gretmenlere mesleklerinde nasil
olmalar1 ve nasil davranmalar1 gerektigi ile islerini ve toplumdaki yerlerini nasil
anlayacaklarina iligkin kendi fikirlerini yapilandirabilecekleri bir ¢er¢ceve sunmaktadir

(Sachs, 2001). Bu gergeve, sadece meslegin onemine degil, ayn1 zamanda kimligin
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karmasik ve ¢ok boyutlu yapisina da isaret etmektedir (Beauchamp ve Thomas, 2009).
Bu nedenle, 6gretmen kimliginin incelenmesinde ¢ok boyutlu kuramsal ¢ergevelerden
yararlanilmasimin gerekliligi on plana ¢ikmaktadir. Ancak, 6gretmen kimligine iliskin
olarak yakin ge¢mise kadar gergeklestirilen arastirmalarin gogunlukla kiigiik 6lgekli,
genellenebilirlik diizeyleri diisiikk ve birbirinden kopuk nitel arastirmalardan olustuklari
sOylenebilir (Beijaard ve digerleri, 2004).

Ornegin, Beijaard ve digerleri (2004), dgretmenlerin mesleki kimligini ele alan
ve 1988 ile 2000 yillar1 arasinda gergeklestirilen 22 calismayi (1) amag, (2) 6gretmen
kimliginin tanimi, (3) s6z konusu tanimla iliskili kavramlar, (4) yontem ve (5) ana
bulgular1 agisindan incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, bu ¢alismalarda,
veri toplamak icin farkli yontemlerin kullanildigini ve bunlarin acik uglu goériismeler
(yasam hikayeleri vb.), portfolyo ve giinliik tutma gibi gesitli veri toplama araglarini
kapsadigini gostermistir. Arastirmanin bulgulari ayrica, toplanan verilerin, temalara
ulagsmak amaciyla fenomenografik islemler izlenerek ya da daha yorumlayici bir bicimde
analiz edildigini de ortaya koymustur. Benzer sekilde, Chi (2009), fen ogretmeni
kimligine iliskin yeni bir kavramsal model 6nerdigi ¢alismasinda, 1997 ile 2008 yillar1
arasinda Ogretmen kimliginin gelisimine, Ozelliklerine ve temsillerine odaklanan
caligmalar1 (makaleler, tezler, kitaplar) incelemistir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
caligmalarin biiylik ¢ogunlugunun durum c¢aligmasi, etnografik ve fenomenolojik
calismalar oldugunu, eylem arastirmalari ve karsilastirmali arastirmalar olarak
gerceklestirildigini ve bu ¢alismalarda goériismeler, gozlemler, ¢izimler, filmler, politik
belgeler, denemeler, giinliikler, portfolyolar, elektronik yazilar, elektronik postalar ve
akademik eserler gibi veri toplama araglarinin kullanildigini gostermistir. Sonug olarak,
ogretmen kimligine yonelik caligmalarin biiyiik ¢ogunlugu, sistematik karsilastirmalar
zorlastiran, genellenebilirlikleri sinirli nitel arastirmalar olarak yiiriitiilmiis ve birgogu da
zengin arastirma ge¢misine sahip ilgili alanlarin (psikoloji, sosyoloji vb.) farkli bakis
acilarini igermede yetersiz kalmistir (Beijaard ve digerleri, 2004). Beauchamp ve Thomas
(2009) bu durumun, O6gretmen kimligi kavramimin karmasikliginin, literatiiriin ¢ok
disiplinli yapisinin ve 6gretim ile 6gretmen egitimi alanindaki ¢oklu bakis agilarinin bir

sonucu oldugunu ifade etmislerdir.
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Bu baglamda, Friesen ve Besley (2013), hem gelisim psikolojisi hem de sosyal
psikoloji alanlarindaki bakis agilarindan hareketle, kisisel ve sosyal faktorlerin 6gretmen
kimliginin gelisimine katki sagladigin1 vurgulayarak, 6gretmen kimligini acgiklamada
Erikson’in (1964) kimlik gelisimi kurami ile Turner, Oakes, Haslam ve McGarty’nin
(1994) kendini siiflandirma kuramindan yararlanmistir. Kisisel kimlik gelisimi alaninda
cok etkili olan Erikson’in (1964) kisisel kimlik kavrami, “kisinin zaman i¢inde ve gesitli
durumlara bagh olarak sahip oldugu kisisel bilgi, sentez ve tutarlilig1” ifade etmektedir
(Schwartz, Zamboanga, Wang ve Olthuis, 2009, 143). Baska bir ifadeyle, kisisel kimlik,
bireysel seviyede kendini tanimlamayi; dolayisiyla, sosyal bir grup igerisinde diger
bireylerden onu ayiran 6zelliklere isaret etmektedir (Turner ve digerleri, 1994). Diger
taraftan, sosyal kimlik yaklasiminda yeni bir akim olarak ele alinan kendini siniflandirma
kuraminda (Turner ve digerleri, 1994) sosyal kimlik, bireyin bir sosyal grubun iiyeleriyle
paylastigi benzerlikler agisindan kendini tanimlamasini ifade etmektedir. Bireyler
kendilerini birgok farkli sosyal grubun 6zellikleriyle tanimlayabildikleri i¢in birden fazla
sosyal kimlige sahip olabilmektedirler (6rnegin, ogrenci, 0gretmen, ebeveyn, sosyal

komite {iyesi, yar1 zamanli personel, etnik grup {iyesi vb.) (Spears, 2011).

Friesen ve Besley (2013), 6gretmen kimligini, kapsamli bir bakis acisiyla ve
kimlik gelisimine iliskin s6z konusu kuramlar 1s1¢inda (a) 6gretmen olarak kendini
siniflandirma, (b) 6gretmen olarak kendine giiven ve (c) 6gretmen olarak katilim saglama
olarak adlandirdiklar ii¢ faktorlii bir yap1 araciliiyla incelemislerdir. Arastirmacilar bu
yapiy1, 109 6gretmen adayinin olusturdugu orneklemde, kisisel kimlik, 6grenci kimligi,
etnik/kiiltiirel kimlik ve tiretkenlik degiskenleriyle birlikte sorgulamislardir. Arastirmanin
bulgulari, 6gretmen kimliginin tek faktorli bir yapiyla da gegerli ve giivenilir bir bigimde
temsil edilebildigini ve 6gretmen kimliginin incelenmesinde, gelisimsel, psikolojik bakis
acilariin etkili ve kullanish oldugunu ortaya koymustur. Arastirmanin bulgular1 ayrica,
saglam bir kisisel kimligin, mesleki kimligin temelini olusturdugunu; 6grenci kimligi ve
tiretkenlik degiskenlerinin, 6gretmen kimligiyle anlamli ve secici bigimde; etnik/kiiltiirel
kimligin ise, 6gretmen kimligiyle anlamli, ancak gorece zayif bigimde iligkilendigini
gostermistir. S6z konusu arastirma bulgularindan hareketle ve 6gretmen adaylarinin
mesleki kimliklerine iligkin daha biitlinciil bir cer¢eve saglama olanagi saglamasi
nedeniyle, bu arastirmada Friesen ve Besley (2013) tarafindan &gretmen kimliginin

betimlenmesine yonelik olarak gelistirilen tek faktorli yapr kullanilmustir.
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2.1.3. Ogretmen olas1 benlikleri

2.1.3.1. Benlik kavrami

Konuyla ilgili literatiirde, benlik (self-concept) ve Kkimlik (identity)
kavramlarmin i¢ i¢ce ge¢mis ve siklikla birbirinin yerine kullanilan kavramlar oldugu
goriilmektedir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Day ve digerleri, 2006a). Bunun belirgin
bir nedeni, benlik ve kimligin bir¢ok ortak o6zelligi paylasmasidir (Banaji ve Prentice,
1994; Rodgers ve Scott, 2008). Ancak benlik, gesitli alt kimliklerden (6rnegin, kisisel
kimlik, mesleki kimlik vb.) olusan daha genis bir kavramdir. Ayrica, benlik; ge¢misteki,
simdiki ve gelecekteki kimliklerin biitlinciil goriiniimlerini i¢inde barindiran ¢ok boyutlu
biligsel bir yap1 olma 6zelligine de sahiptir (Oyserman, Bybee ve Terry, 2006; Oyserman
ve Destin, 2010). Dolayisiyla, benlik kavrami, “kisinin kendisini nasil gordiigiiyle ilgili
kisisel bilgisinin bir 6zeti” olarak tanimlanabilir (Dornyei, 2009, 11). Benzer bigimde,
Kihlstrom ve Cantor’a (1984) gore benlik, bireylerin kendileri hakkinda sahip oldugu
biligsel temsillerdir. Bu baglamda, benlik kavrami bireyin kim oldugunun farkinda
olmasidir (Byrne, 1984). S6z konusu biligsel temsiller ve bunlara eslik eden farkindalik,
bireylerin kendilerini ve baskalarimi1 degerlendirmeleri, mevcut ve gelecekteki
davraniglarint planlamalar1 ve diizenlemeleri i¢in kapsamli bir g¢ergceve olarak islev

gormektedir (Higgins, 1987; Markus ve Nurius, 1986).

Benlik kavramma yonelik ilk goriisler, benligi, baglamdan veya bireyin
gecmisinden c¢ok az etkilenen, tek boyutlu, biitiinciil, tutarli ve istikrarl bir yap1 olarak
degerlendirme egiliminde olmustur (bkz. Cooley, 1902). Bu goriisler, daha ¢ok, bireyin
kendine iligkin tanimlayici bir sistem yaratma becerisine odaklanmislardir. Zamana
ragmen sabit kalan ve bagkalarindan gelen geribildirimlerin 6znel olarak
yorumlanmasiyla olusan bu tanimlamalarin, neredeyse tamamen bireye 6zgii oldugu
diistinilmiistir. Ancak bu goriisler, diger bilissel yapilar i¢in s6z konusu oldugu gibi,
benlik kavraminin da gelisime ve degisime agik olma 6zelligini géz ardi etmislerdir.
Esasen benlik, bireyin karsilastigi yeni durumlar, roller ve yasamla ilgili 6nemli
degisimlerden kolaylikla etkilenebilmekte ve bu nedenle dinamik ve degisken bir yapiya
sahip olmaktadir (Sarbin, 1952). Ayrica, bireyin cesitli alanlara (sosyal, akademik vb.)
bagl olarak kendisi hakkindaki degerlendirmeleri degisebilecegi igin, benlik de buna
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gore farklilagabilmektedir. Dolayisiyla, benligin, ¢ok boyutlu, dinamik ve karmasik bir
dogasinin oldugu sdylenebilir (Markus ve Nurius, 1986; Sallay, 2000; Wall, 1986).
Nitekim ge¢misten giintimiize, benlikle ilgili ¢ok sayida kuram ve modelin bulunmasi ve
benligin oldukga ¢esitli bakis agilariyla incelenmesi bir rastlanti degildir (bkz. Demo,
1992; Epstein, 1973; Higgins, 1987; James, 1950; Hoelter, 1985; Kihlstrom ve Cantor,
1984; Markus, 1983).

Ornegin, James (1950), benlik tiirlerini, “bilen ben” ve “bilinen ben” olarak iki
kategoride ele almistir. Buna gore, ilk benlik tiirii, Ingilizce’deki “I” sozciigiiyle (6zne
benlik); ikincisi ise, “me” sozciigliyle (nesne benlik) ifade edilmistir. Brown’a (1998, 2-
3) gore, 6zne benligin islevi, bireyin kendisini bagkalarindan ayirt etmesini saglamak,
deneyimlerini biriktirmek, bireye bir devamlilik ve biitiinliik hissi vermek; nesne benligin
islevi ise, buglinkii ve gelecekteki kimligini olusturmak icin, bireyin kendisi hakkindaki
bilgilerini daha dikkatle algilamak ve akilda tutmaktir. Benzer sekilde, Mead (1934) 6zne
benligi, sosyallesen nesne benligin farkinda olan benlik olarak agiklamis ve nesne
benligin baskalarinin tavirlariyla sekillendigini, 6zne benligin ise bunlara verilen tepki

oldugunu belirtmistir.

Higgins’e (1987, 320-321) gore ise, benlik {i¢ boyutludur. Bunlar, “gercek
benlik”, “ideal benlik” ve “olmasi gereken benlik” olarak adlandirilmaktadir. Gergek
benlik, bireyin sahip oldugunu diisiindiigii benligi; ideal benlik, kendisi igin sahip olmay1
istedigi benligi; olmasi gereken benlik ise, birtakim gorev ve sorumluluklara iliskin olarak
sahip olmasi gerektigine inandig1 benligi ifade etmektedir (Higgins, 1987). Higgins
(1987), gercek benlik ile ideal benlik arasindaki farkin hayal kiriklig1, tatminsizlik, tizlinti
gibi duygulara; gercek benlikle olmasi gereken benlik arasindaki farkin ise korku,
huzursuzluk, gerginlik gibi duygulara yol agtigini belirtmistir. Oyserman (2001) bu
benliklerin (gercek, ideal ve olmas1 gereken), bireylerin kisisel degerleri ve istekleri ile
kurumsal ve sosyo-kiiltiirel etkiler arasindaki siiregelen etkilesim nedeniyle birbiriyle

uyum gosterebilecegi gibi, ¢elisebilecegini de 6ne siirmiistiir.

Markus ve Nurius (1986) ise, benlik kavraminin daha ¢ok gelecege yonelik
boyutuyla ilgilenmisler ve benligin gelecekteki olas1 goriiniimlerine iligkin algilamalari
betimlemek amaciyla “olas1 benlikler” kavraminmi kullanmislardir. Arastirmacilar olasi

benlikleri, benligin gelecekteki kisisellestirilmis bilissel temsilleri olarak agiklamiglardir.
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Ayrica arastirmacilar, s6z konusu temsillerin yalnizca bilissel nitelik tagimakla kalmayip
ayni1 zamanda duygular1 ve ¢esitli yasam alanlarina yonelik (6rnegin, aile, is, saglik vb.)
bireyin ne olacagma iliskin beklentilerini, umutlarin1 ve korkularini da igerdigini;
dolayisiyla, olasi benliklerin sayisinin ve ¢esitliligin (6rnegin, iyi, koti, umulan,
korkulan, ideal, olmas1 gereken benlikler gibi) bireye bagli oldugunu belirtmislerdir
(Dunkel ve Anthis, 2001; Hamman ve digerleri, 2010; Markus ve Nurius, 1986).

2.1.3.2. Olas1 benlikler

Olas1 benlikler kuraminda, Markus ve Nurius (1986, 954) olasi benlikler
kavramini, “bireylerin gelecekte olabilecekleri, olmay1 umut ettikleri ve arzuladiklariyla
olmaktan korktuklar1 ideallerin zihinsel temsilleri” olarak tanimlamistir. Bu tanimdan
hareketle kuramcilar, umulan benlik ve korkulan benlik olmak tizere iki farkli benlik
tiirinden s6z etmistir. Umulan benlik, arzulanan olasi gelecegi vurgulamakta ve bireyin
gelecekte sahip olabilecegini diisiindiigii benlik (6rnegin, mutluluk, basari, yaraticilik,
zenginlik, saglikli bir aileye sahip olma vb.) olarak ifade edilmektedir. Diger taraftan,
korkulan benlik, bireyin gelecekte sahip olmaktan korktugu benlige (6rnegin, yalnizlik,
hastalik, issizlik, fakirlik vb.) isaret etmektedir (Dunkel ve Anthis, 2001; Markus ve
Nurius, 1986). Olas1 benlikler, bireyin gelecege yonelik kendine iligkin olumlu ve
olumsuz kisisel temsillerini yansitmakta ve “yetigkinlikteki ben” gibi uzak bir zaman
dilimiyle ilgili olabildigi gibi “gelecek seneki ben” seklinde daha yakin bir zaman
dilimine yonelik de olabilmektedir (Oyserman ve Fryberg, 2006).

Olas1 benliklerin birbirleriyle yakindan iliskili ki 6nemli islevi bulunmaktadir
(Markus ve Nurius, 1986). Birincisi, olas1 benliklerin bilgilendirici islevidir. S6z konusu
islev, olas1 benliklerin bireyin hem gegmis hem de mevcut sosyal, kiiltiirel ve ¢evresel
deneyimlerinden etkilenerek benligin simdiki goriinimiine iliskin degerlendirme ve
yorum yapma olanagi saglamasina yoneliktir. Bu islevle iligkili olarak, Markus ve Nurius
(1986), olast benlikler kurami igerisinde “isleyen benlik” (working self-concept)
kavramini kullanmislardir. Kuramda, igleyen bellek, bireylerin olasi benliklerini nasil
yapilandirdiklarini agiklamada yararli bir kavram olarak goriilmektedir. Benligin stirekli

olarak yapilandirildigi ve yeniden yapilandirildigr fikrine dayanan isleyen benlik,
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benligin tek, degismeyen ve sabit bir yap1 olduguna iliskin geleneksel goriislere karsi
cikarak, benligin bireyin ge¢mis yasantilarindan ve mevcut sosyal kosullarla
etkilesiminden etkilenerek siirekli olarak yeniden sekillenen kendilik bilgisi oldugunu
one siirmektedir (Oyserman ve Fryberg 2006). Bu bakis agisiyla benlik, hem bireyin
mevcut benligine ve ilgili davranislarina yonelik yorumlayici bir ¢ergeve saglamakta,
hem de bireyin gelecekteki davranislar1 ve segimleri igin bir rehber islevi gérmektedir

(Hong ve Greene, 2011).

Ikincisi ise, olas1 benliklerin motive etme islevidir (Markus ve Nurius, 1986).
Nitekim olas1 benlikler, bireylerin gelecekteki davranislarmma yonelik imajlar1 da
icermektedirler. Daha agik bir ifadeyle, bireyler gelecekte olmayi arzu ettikleri veya
gelecekte olmaktan korktuklari kisiye yonelik olarak planlar da yapmakta ve mevcut
davraniglarin1 bunlara gore diizenlemektedir. Olasi benliklerin motive etme islevi ise,
umulan olasi benlikler ile korkulan olasi benlikler ayni alana yonelik ve dengeli olduklari
zaman artis gostermektedir (Hoyle ve Sherrill 2006; Oyserman, Bybee, Terry ve Hart-
Johnson, 2004; Oyserman, Gant ve Ager, 1995; Oyserman ve Markus 1990; Oyserman
ve Saltz 1993; Unemori, Omoregie ve Markus, 2004). Baska bir deyisle, korkulan olasi
benlik, umulan bir olasi benlikle, umulan bir olasi benlik de ayn1 alandaki korkulan bir
olasi benlikle dengelendigi zaman, bu benlikler daha giiclii bir motivasyon kaynagi haline
gelmektedir (6rnegin, popiiler olmay ve bir¢ok arkadasim olmasini umuyorum, yalniz
kalmaktan ve diger ailelerin, cocuklarinin benimle zaman gegirmelerine izin
vermemelerinden korkuyorum vb.). Dengeli olma durumunun motivasyonu artirma
durumu, bireylerin, ayn1 anda hem umulan olasi benliklere sahip olma ihtimalini
artirabilecekleri hem de korkulan olasi benliklere sahip olma ihtimalini azaltabilecekleri
stratejiler segmelerine bagli olarak agiklanabilir (Oyserman ve Fryberg, 2006; Oyserman
ve Markus, 1990). Ornegin, Oyserman ve Markus (1990), Oyserman ve Saltz (1993), ve
Oyserman ve digerlerinin (1995) calismalarindan elde edilen bulgular, umulan ve
korkulan benlikleri arasinda denge olan ergenlerin, daha az su¢ davranisi gosterme,
akademik anlamda daha basarili olma, daha fazla ve etkili 6grenme stratejileri kullanma

egiliminde olduklarini ortaya koymustur.

Olas1 benliklerin olusumunda sosyal baglamlar olduk¢a 6nemli bir rol

oynamaktadir. Bireyin ge¢mis basari ya da basarisizliklar1 ile degerleri, idealleri ve
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arzular1 olasi benliklerini yapilandirmasinda etkili olmaktadir. Ornegin, bireyin arzulari
ve idealleri, kendisi i¢in 6nemli olan diger bireylerin bireyin nasil biri olmasi gerektigine
iliskin diistincelerinden etkilenerek sekillenmektedir. Ayrica, olasi benlikler; cinsiyet, 1rk,
etnik ve kiiltiirel kimliklere de siki sikiya baglidir. Bu tiir sosyo-kiiltiirel kimlikler, grubun
bireyin ne olmasini ve ne olmamasini istediklerine iliskin ipuglar1 saglayarak, bireyin
olas1 benlikleri i¢in kapsamli bir ¢ergeve olusturmasina imkan vermektedir (Oyserman ve
Fryberg, 2006). Birey ise, bu benliklerden se¢gme ve reddetme yoluyla kendi benlik
gelisimini yapilandirmaktadir (Cross ve Markus, 1991). Ibarra (1999), bireylerin olasi
benlikler olusturma siirecine iliskin {i¢ agamal1 bir model 6nermektedir. Bu modele gore,
bireyler, oncelikle, rol modellerini (6rnegin, aile bireyleri, medya imajlar1 vb.)
gozlemleyerek olmayr umduklari ve olmaktan korktuklari olasi benlik segeneklerini
olusturmakta, daha sonra ise, bu olas1 benlikler arasindan segtikleri gegici benlikleri
deneyimlemektedirler. En son asamada ise, bireyler i¢sel (gegmis ve mevcut benlikler)
ve digsal standartlara (sosyal, kiiltiirel ve ¢evresel deneyimler) bagli olarak yeni benlik
algilarin1 degerlendirmektedirler. Dolayisiyla olasi benlikler, bireyin kesin bir bagliliga
sahip olmaksizin, benlikle ilgili farkli olasiliklar1 deneyimlemesine imkan tanimaktadir

(Dunkel, Kelts ve Coon, 2006).

Bireyin olas1 benlikleri, meslek alanlar1 gibi sosyal baglamlarla da karsilikli
etkilesim igerisindedir. Bireyin meslegi, olast benliklerinin umulan veya korkulan tiirde
olup olmadig1 konusunda geribildirim saglarken, olas1 benlikler de bireyin mesleginin
dogasin1 anlamlandirmasinda ve yapilandirmasinda o6nemli rol oynamaktadir
(Kelchtermans ve Vandenberghe, 1994). Bu agiklamalara ek olarak, olas1 benliklerin,
bireyin mesleginde kim oldugu ve kim olacag iizerine diisiinmesini saglayarak mesleki
kimlik geligsimine temel olusturdugu da sdylenebilir (Dunkel ve Anthis, 2001). Esasen
konuyla ilgili literatiirde, bireyin mesleki kimlik gelisiminin, meslege iliskin olasi
benliklerini gerceklestirmek ya da engellemek yolundaki girisimlerinin bir sonucu oldugu
vurgulanmaktadir (Oyserman ve digerleri, 2006; Palmer, 2006). Ornegin, Sleegers ve
Kelchtermans (1999, 579), 6gretmen kimliginin, yalnizca 6gretim siireglerinin teknik ve
duygusal yonlerinden (6rnegin, siif yonetimi, konu bilgisi ve 68renci testi Sonuglari)
degil, ayn1 zamanda, “6gretmenlerin kisisel deneyimleri ile her giin i¢inde ¢alistiklari
sosyal, kiiltiirel ve kurumsal ¢evre arasindaki etkilesimin bir sonucu” olarak olustugunu

ifade etmektedir (Akt. Day ve digerleri, 2006b). Bagka bir deyisle, 6gretmen kimligi,
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etkili 6gretim gergeklestirme, 6grencilerle ve meslektaslarla iyi iliskiler kurma, basarili
bir sinif yonetimi saglama gibi pek ¢ok umulan olasi benligin gelisimi ve tiikkenmis, ilgisiz
ve duygusuz bir 6gretmen olma gibi korkulan olasi1 benliklerin engellenmesi yoluyla
olusmaktadir (Hamman ve Harp-Woods, 2007). Bu agiklamalar 1s1ginda, olas1 benlikler
kuraminin umulan ve korkulan benlikleri icermesi nedeniyle, 6gretmen kimliginin ¢ok
boyutlulugunu yalnizca “gelecege yonelik beklentiler” a¢isindan degil, “gelecege yonelik
olarak hissedilen korku” agisindan da incelenmesine olanak saglayan bir kuram oldugu

¢ikariminda bulunulabilir.

2.1.3.3. Ogretmen kimligi ve olas1 benlikleri

Yukarida deginilen 6zellikleri nedeniyle, olast benlikler kurami, 6gretmenlerin
mesleki kimliklerinin incelenmesinde islevsel bir ¢cergevedir (Hamman ve digerleri, 2010;
Ronfeldt ve Grossman, 2008). Nitekim Buss (2001) olasi benliklerin, kimlikten farkli
olarak, bireyin 6z-degerlendirme yapabilmesi i¢in mevcut ve gelecekteki benlikler
arasindaki tutarsizliklari ortaya ¢ikaran ek bir mekanizma sagladigini belirtmektedir (Akt.
Hamman ve digerleri, 2010). Bu nedenle, ogretmenlerin kendileri hakkindaki
goriislerinin olas1 benlikler baglaminda incelenmesi, hem mevcut kimlikleriyle hem de
gelecekteki kimlikleriyle ilgili kapsamli bilgilerin elde edilmesin e olanak saglamaktadir
(Hamman ve digerleri, 2010). Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin mesleki
kimliklerini inceleyen ¢ok az sayida arastirmada olasi benlikler kuramindan yararlanildigi
goriilmektedir (6rnegin, Brown, 2009; Hiver, 2013; Kubanyiova, 2009; Ronfeldt ve
Grossman, 2008). Ozetle, bu arastirmalar, olas1 benliklerin mevcut kimlik igin yol
haritalar1 ve motivasyon kaynaklar1 olarak nasil iglevsellestigine iliskin dnemli bulgular
ortaya koymustur. Ornegin, Hiver (2013), yedi Ingilizce 6gretmeninin mesleki gelisim
tercihlerindeki olas1 benliklerin rollerini incelemistir. Aragtirmada 6gretmenlerle yapilan
goriismelerden elde edilen bulgular, iki 6nemli motivasyon kaynag ortaya koymustur.
Bunlardan birincisi, 6gretmenlerin benliklerine iliskin olarak algiladiklar1 eksiklikleri (dil
gelisime yonelmeleriyken, ikincisi, yalnizca algilanan eksiklikler baglaminda degil, ayn1
zamanda yeterli goriilen benligi gelistirme ihtiyacin1 karsilama amaciyla da mesleki

gelisim ¢aligmalarina katilmalaridir. Aragtirmada, {i¢iincii bir motivasyon kaynagi olan
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normatif ylikiimliiliikleri yerine getirmek ise, mesleki gelisim i¢in en az dile getiren itici

gii¢ olmustur.

Olas1 benlikler kuramindan, 6gretmen adaylarinin ve goreve yeni baslayan
ogretmenlerin mesleki kimlik gelisimlerini incelemek amaciyla yararlanan arastirma
sayist ise, gorece daha fazladir (6rnegin, Chan, 2006; Conway ve Clark, 2003; Day ve
digerleri, 2006a; Fletcher, 2000; Gonzalez-Bravo, 2015; Hamman ve digerleri, 2010;
Hamman ve digerleri, 2013a; Hamman ve digerleri, 2013b; Hong ve Greene, 2011; ltoi,
2014; Kumazava, 2013; Ronfeldt, 2008; Shoyer ve Leshem, 2016). Olas1 benliklerin,
ogretmen adaylarinin mevcut mesleki kimliklerinin son derece 6nemli bir bolimi olan
gelecek boyutunun incelenmesine olanak sagladigi diisiiniildiigiinde, bu durumun nedeni
anlagilabilir. Beijaard ve digerlerinin (2004) de belirttigi gibi, mesleki kimlik gelisimi “su
an kimim?” sorusunun yani sira “gelecekte kim olmay1 istiyorum?”” sorusunun da yanitini
gerektirmektedir. Bu nedenle, olast benliklerin, 6gretmen adaylarinin mesleki kimlik
gelisimlerinin incelenmesinde dikkate alinmasmin oldukc¢a 6nemli ve gerekli oldugu
soylenebilir (Hamman ve digerleri, 2010; Hamman ve digerleri, 2013a). Hamman ve
digerlerine (2010) gore, 6gretmen kimliginin olasi benlikler ¢ercevesinde incelenmesi,
bireylerin mevcut ve olasi benlikler arasindaki bosluklar1 ortaya ¢ikarmay: saglayan 6z-
degerlendirme mekanizmasini devreye sokmakta ve bu dogrultuda bireyin hem su an
saglamaktadir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylari, 6gretmenlik mesleginin ne olduguna, bu
meslekte kendilerine nasil bir yer edineceklerine ve gelecekte nasil bir dgretmen olmay1
arzuladiklarina iliskin bir anlayis gelistirmektedir (Chapman ve Green 1986; Sachs,
2001).

Konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen adaylarinin mesleki kimlik gelisimlerinin
incelenmesinde olasi benlikler kuramindan yararlanan arastirmalardan biri, Kumaza’nin
(2013) goreve yeni baslayan dort Ingilizce ogretmenini kapsayan calismasidir.
Arastirmada, &gretmenlerin olasi benliklerinin 6gretime yonelik motivasyonlarindaki
rolii, onlarla yapilan goriismeler aracilifiyla incelenmistir. Arastirmadan elde edilen
bulgular, yeni 6gretmenlerin baslangictaki ideal benlikleriyle umulan benlikleri arasinda
biiyiik farklarin bulundugunu ve bu farklarin, olas1 benliklerin motive edici etkisini

azalttigin1 gostermistir. Diger bir ifadeyle, 6gretmenlerin farkli olas1 benlikleri arasindaki
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uyumsuzluk, ogretmenliklerinin motivasyonlarin1 olumsuz ydnde etkilemistir. Ote
yandan, arastirmanin bulgulart bu tir bir uyumsuzlugun, 6gretmenlerin yansitma
yapmalarini saglayarak zamanla benliklerini yeniden sekillendirip motivasyonlarini
tekrar kazanmalarina olanak sagladigini da gostermistir. Bunun anlami; olast benlikler
arasinda gozlemlenen uyumsuzlugun motivasyonla iliskisinin basit ve dogrusal olmadigi,

daha ¢ok, karmasik ve dogrusal olmayan bir goriiniime sahip oldugudur.

Hamman ve digerleri (2010) ise, 175 6gretmen adaymin ve meslege yeni
baslayan 46 6gretmenin umulan ve korkulan benliklerini incelenmislerdir. Arastirmada
olasi benliklere iliskin dort temel kategori tanimlanmustir. Bunlar; (a) okulda bireylerarasi
iletisim (6gretmenler, 6grenciler, veliler); (b) sinif yonetimi; (c) dgretim ve (d) mesleki
nitelikler. Daha sonra bu kategoriler, gorev odakli (bireylerarasi iletisim, sinif yonetimi
ve Ogretim) ve nitelik odakli (mesleki nitelikler) benlikler seklinde adlandirilmistir.
Ayrica, arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylari ile goreve yeni baglayan
Ogretmenlerin olas1 benlikleri arasinda anlamli farkliliklarin oldugunu; Ogretmen
adaylarinin, 6gretmenlere gore mesleki niteliklerden ¢ok, gorev odakli olasi benlikleri

benimsediklerini de gostermistir.

Yukarida Ozetlenen aragtirmalardan elde edilen bulgulara (benzer arastirmalar
icin bkz. Conway ve Clark, 2003; Fletcher, 2000) dayali olarak, Hamman ve digerleri
(2013a), 6gretmen adaylarinin ve meslege yeni baglayan 6gretmenlerin olasi benliklerini
inceleyen daha genis kapsamli aragtirmalarin yapilmasini ve olasi benliklerin motivasyon
ve 6z-diizenleme gibi degiskenlerle birlikte incelenmesini kolaylastirmak amaciyla bir
Olcme aracit gelistirmislerdir. Arastirmacilar, 335 Ogretmen adaymin Orneklemini
olusturdugu ve tarama yontemini kullandiklari ¢aligmalarinda, 6gretmen adaylarinin
sahip olmayr umut ettikleri 6gretmen niteliklerinin “profesyonellik”,  “Ogretmeyi
ogrenme” faktorleriyle, sahip olmaktan korktuklar1 6gretmen niteliklerinin ise, “ilham
vermeyen 6gretim”, “kontrol kayb1” ve “ilgi gdstermeyen 6gretmen” faktorleriyle hem
gecerli hem de giivenilir bicimde betimlenebilecegini saptamislardir. Hem bu nedenle,
hem de oOgretmenlerin/6gretmen adaylarinin olasi benliklerine yonelik olarak olasi
benlikler kurami dogrultusunda gelistirilen gegerli ve glivenilir yegane ¢ergeve olmasi

nedeniyle, bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin olasi benlikleri, Hamman ve digerlerinin
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(2013a) tarafindan gelistirilen ve yukarida Ozetlenen “Ggretmen olast benlikleri”

gergevesi araciligiyla incelenmistir.

2.1.4. Ogretmen inanglar1

2.1.4.1. Inang kavram

Inang (belief) kavrami, sosyoloji, antropoloji, psikoloji, felsefe ve diger pek cok
alanda cesitli bakis acilariyla Dbirlikte incelenmesi nedeniyle bugiline kadar
birgok arastirmaci tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir (Zheng, 2009). Ornegin,
Rokeach (1968) inan¢ kavramini, bireylerin “Ben inaniyorum ki...” diye baslayan
climlelerinin ardindan gelen, bilin¢li ya da bilingsiz olarak sdylediklerinden ya da
yaptiklarindan anlasilan basit onermeler olarak tanimlamistir. Nicholson’a (1991) gore
inanclar, bireylerin insana, dogaya ve gergege iliskin derin algilaridir. Benzer sekilde,
Storm (2004), inanglari, cesitli yargilara ve degerlendirmelere dayali diinyaya iliskin
kavrayislar olarak agiklamistir. Hurless (1999) ise, inanglar1 dogru olarak kabul edilen ve
insanlarin davraniglarina yon veren fikirler olarak tanimlamistir. Bu tanimlamalardan
hareketle, inan¢ kavramina iligkin olarak birtakim ortak &zelliklerden s6z konusu
olmaktadir. Genel olarak, inanglarin bireyin dogru oldugunu diisiindiigli, psikolojik
olarak benimsedigi anlayislar, onermeler veya varsayimlar oldugu yoniinde ortak goriisler
bulunmaktadir (Zheng, 2009). Daha ag¢ik bir ifadeyle, inanclar, bireyin kendisi ve
cevresindeki fiziksel ve sosyal diinya hakkinda dogru olarak kabul ettigi ve davranislarina
yon veren bilissel onermeler olarak goriilmektedir (Eisenhart, Shrum, Harding ve

Cuthbert, 1988; Rokeach, 1968).

Inang kavramu; bilgi, deger, tutum, paradigma, niyet, davranis gibi kavramlarla
iliskili olarak, hatta bazen birbirlerinin yerine kullanilarak incelenmistir. Ancak, inang
kavrami, s6z konusu kavramlardan belirgin bir sekilde farklilik gostermekte ve daha ¢ok
bu kavramlarin agiklanmasinda kullanilmaktadir (Rokeach, 1968; Nespor, 1987; Pajares,
1992). Ornegin, pek ¢ok arastirmaci bilgi, tutum ve inang kavramlarini tanimlamaya,
kavramlar arasindaki farkliliklar1 agiklamaya ¢alismistir. Inang basitce, dogru oldugunu

diisiiniilen sey; tutum ise, inanglara dayanarak dis diinyaya verilen tepki olarak
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tanimlanmistir. Ajzen’e (1991, 179-211) gore, “tutum inanglarin toplami olarak
diisiiniilebilir. Birey bir olgu hakkinda bir¢ok inanca sahip olabilir (olumlu ve olumsuz).
Bu bireyin, inanglarin genel degerlendirmesine bagli olarak s6z konusu olguya iliskin
bir tavir sergilemesi ise tutum olarak ifade edilebilir”. Aksine bilgi kavrami gerceklere
ihtiya¢ duymakta ve ger¢cege dayanmaktadir. Bryan (2003), bilgi ve inang arasindaki farki
su sekilde agiklamistir: Inanclar psikolojik yapilardir ... bir gerceklik sart1
gerektirmedikleri i¢in bilgiden farklidirlar. Murphy, Delli ve Edwards (2004), bilginin
ortaya atilan iddiay1 desteklemesi i¢in kanita sahip olmak zorunda oldugunu, inanglarin
ise kanita ihtiya¢ duyulmadan dogru olarak diisiintildiiglinii vurgulamiglardir. Pajares
(1992) ise, bilginin nesnel gerceklere dayandigini, inanglarin ise, degerlendirmeye ve
yargiya bagli oldugunu ifade etmistir. Nitekim Pajares (1992), inanglarin, durumdan
bagimsiz olarak zihninde degismeden kalabilen igsel gercekleri temsil ettikleri i¢in

bireysel kontroliin ya da bilginin 6tesinde var olabileceklerini dile getirmistir.

Ozetle, inanglar, diger kavramlardan ayiran 6zellikler su sekilde siralanabilir

(Turner, Christensen ve Meyer, 2009; Nespor, 1987; Rokeach, 1968):

1. Inanclar 6znel varsayimlardir, ne gercekci dnermeler ne de standartlastiriimis
gerceklerdir,

2. Inanglar, bir goriis birligi degildir, her tiirlii anlasmazliga agiktir,

3. Inanglar, merkezi (¢ekirdek) ve gevresel inanglar olarak simiflandirilabilir ve
giicliiden zayifa degisen farkli derecelerde etkiye sahip olabilir,

4. Inanglar, bilissel, duygusal, eylemsel (anisal/kisisel yasantilara dayali) ve
degerlendirici boyutlar igerirler. Daha agik bir ifadeyle, inanglar, neyin gergek ya da
yanlis, iyi ya da kotii, arzu edilen ya da arzu edilmeyen olduguyla ilgili bireyin bilgisini
temsil ettigi i¢in biligsel bir bilesene; ruh halini belirleyebilen ve duygulari, hisleri
canlandirabilen duyussal bir bilesene ve dogasi geregi eyleme gegmek icin bir egilim

icerdigi i¢in davranigsal bir bilesene sahiptir.

Peterman (1991), inanglarin bireyin diinyay1 yorumlamak ve diinyaya uygun bir
sekilde davranabilmek icin kullandigi, sosyal olarak yapilandirilmis bilissel yapilarindaki
mevcut semalarina dahil olan zihinsel temsiller oldugunu ileri siirerek {i¢ varsayimdan
s0z etmektedir: (i) inanglar, sema benzeri bir semantik ag olusturmaktadir, (i) celiskili

inanglar bu agin farkli alanlarinda bulunmaktadir ve (iii) bazi inanglar “gekirdek™ olup
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degistirmesi zordur. Peterman (1991), s6z konusu kavramsallastirmasinin psikolojik ve
felsefi temellerini Rokeach'in (1968) inang sistemleri iizerine ¢alismalarina dayandirdigi

gorilmektedir.

2.1.4.2. Inang sistemleri kurami1

Inanglarin zaman igerisinde diger benzer inanglarla bir araya gelerek bir sistem
ya da ag olusturdugunu ileri siiren inang sistemleri kuramina gore (Hamilton ve Mineo,
1996; Rokeach, 1968), fiziksel ve toplumsal gergeklik hakkinda sahip olunan sayisiz
inang, daha genis bir inang sistemine bagli olma egilimi géstermektedir (Rokeach, 1968).
Nitekim Rokeach (1968), inanglarin, inang sistemindeki yapisal baglantilarina dayanarak
merkezi-¢evresel bir boyut boyunca yapilandirildigina dikkat ¢ekmektedir. Nespor
(1987) ise, inang sisteminin, olaylarla, durumlarla ve bilgi sistemleriyle degisken ve
belirsiz baglara sahip genel hatlarla sinirlandirilmis sistemler oldugunu ifade etmektedir.
Diger bir deyisle, inanglarin gercek dilinyadaki olaylar ve durumlarla iligkisini
belirlemede net, mantikli kurallar bulunmamaktadir. Dahasi bu baglantilar ve iligki
tanimlar1, bireyin kigisel, farkli olaylardan olusan ve duygusal tecriibelerine ve
sosyallesme siireclerine bagl olabilmektedir (Eick ve Reed, 2002; Nespor, 1987; Pajares,
1992). Pajares (1992) ise, inang sistemlerinin bireylerin kiiltiirel aktarim sonucu
edindikleri tiim inanglar1 barindirdigini; onlara kendilerini ve diinyay1 tanimlamalar1 ve
anlamalarinda yardime1 oldugunu ve yeni bilginin ve deneyimlerin anlamlandirilmasinda,

olaylarin ve eylemlerin yorumlanmasinda bir filtre gorevi gordiigli vurgulamaktadir.

Konuyla ilgili literatiirde, inang¢ sistemlerinin Ozellikleri benzer bigimde
Ozetlenirken (bkz. Abelson, 1979; Bandura, 1986; Nespor 1987; Rokeach, 1968), s6z
konusu sistemler igerisindeki ¢esitli inanglarin simiflandirilmasinda da benzer bakis
agilar1 benimsenmistir. Ornegin, Rokeach, (1968), inanglarin smiflandirilmasinda
icerigin 6nemini vurgulamigtir. Bir inancin igerigi, inancin amacin1 dogru ya da yanlis
olarak tanimlayabilmekte; iyi ya da kotii olarak degerlendirebilmekte; belirli bir eylem
tarzin1 arzu edilen veya edilmeyen olarak savunabilmektedir. Buna gore, inanglar,
betimleyici veya varolussal inanglar (6rnegin, matematik dersi zamaninin geldigine

inaniyorum vb.); ikincisi degerlendirici inanglar (6rnegin, bence matematik dgretmek
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zevkiz vb.) ve liglinclisti kuralct veya yasaklayict inanglar (6rnegin, zil ¢almadan 6nce

sinifa gidilmesine inaniyorum vb.) olarak ii¢ kategoride ele alinabilmektedir.

Ayrica, Rokeach (1968), bir inang¢ sistemindeki inanglarin goreceli giiclerini
belirlemek i¢in merkezi-cevresel inang kavramini ortaya koymustur. Bir inang
sisteminde, merkezi konumda bulunan inanglar daha giicliidiir ve ¢ok sayida inangla
baglantilidir. Cevresel konumda olan inanglar, merkezi konumda olanlara goére daha az
etkili ve daha az baglantiya sahiptir. Bu nedenle merkezi inan¢lardan daha az 6nemli ve
bireylerin davranislarini sekillendirmede daha az etkili olmaktadirlar (Rokeach, 1968).
Rokeach (1968) bir atomun yapisiyla benzerlik kurarak inang sisteminin merkezi
(¢ekirdek) inanglardan ve onu ¢evreleyen (gevresel) bir dizi inangtan olustugunu

sOylemektedir:

1. Merkezdeki A tipi inanglar, kisisel deneyimler yoluyla olusmus, toplumun
ortak gorlisiiyle pekismis ve degisime ¢ok fazla diren¢ gosteren c¢ekirdek inanglardir. A
tipi inanglar bir bireyin kimligi ve benligi ile ilgili inanclar olmasinin yani sira diger
bireylerle paylasilan ortak inanglaridir.

2. Merkezi inanglar1 ¢evreleyen B tipi inanglar da A tipi inanglar gibi dogrudan
deneyim yoluyla olusmaktadir, ancak kisiye 6zel olup, sosyal yargilardan bagimsizdir;
bu nedenle s6z konusu inanglarda ikna yoluyla degistirmeye c¢alismanin bir etkisi
olmamaktadir.

3. Merkezden disar1 dogru gidildiginde C tipi inanglar vardir. Bu inanglar, hangi
otoriteye giiven duyulacag ile ilgilidir ve degisime direncgli olsalar da bunlarla ilgili
fikirlerin 6zellikle sosyallesme, egitim ve 6gretim etkisiyle farklilagsmasi beklenmektedir.

4. D tipi inanglar, giivenilen otoriteler ile kitaplar ve medya gibi giivenilir ikincil
kaynaklardan edinilmekte ve degisim ile ilgili 6neri bu kaynaklardan geldiginde
degistirilebilmektedir.

5. Son olarak, inang sisteminin en diginda yer alan E tipi inanglar, begeni ile ilgili

inanglar1 icermektedir. Bunlar degistirilmeye ¢alisilmaz ve 6nemsiz kabul edilir.

Benzer sekilde, Green (1971), gecmisten giiniimiize kullanigliligini yitirmeyen
inang sistemlerini su sekilde agiklamaktadir. Ona gore, inang sistemlerinin ¢esitli
boyutlar1 vardir. Bu boyutlardan ilki, merkeziliktir. Bir inancin merkeziligi, inancin

dayanikli olma islevine ve inancin diger inanglarla olan baglarmin sayisina baglhdir.
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Bireylerin sahip olduklar1 diger inanglar da, merkezde yer alan inanglarin sonuglaridir.
Merkezde yer alan inanglarin degisimi goreceli olarak zor olmaktadir. inang sistemlerine
iliskin ikinci boyut ise, kiimelenme olgusudur. Kiimelenme olgusu, inang¢larin bir sistem
halinde diger inanclardan ayristirilmig olarak bir grup tarafindan sahip olunabilecegi
anlamina gelmektedir. Bu durumun bir sonucu olarak birey, sahip oldugu bir baska
inangla celisen inanglar1 benimseyebilmekte; ancak, celisen ya da zithk i¢inde olan
inanglariin her zaman farkinda bile olmayabilmektedir. Bu tiir inang kiimeleri, inanglar
farkli baglamlarda olustuklarinda gelismeye meyilli olmaktadir. Inang sistemlerinin
liclinci boyutu ise, inanglara kaynaklik eden dayanakla ya da temelle iligkilidir.
Inanglarin kaynag, kisisel deneyimler veya bir otorite olabilir. Inanglarin dayanagmin ne

oldugu ise, inanglarin degisime kars1 direnclerini etkilemektedir (Akt. Beswick, 2006).

Ozetle, inang sistemleri fikri, inanclarin birbirlerinden yalitilmis bir sekilde
olmadigini, aksine birbirleriyle karmasik bigimde iligkili oldugunu (Beswick, 2006) ve
inanclarin, bireylerin diinyay1 ve kendilerini tanimlamalar1 ve anlamalarinda “kisisel bir
rehber” iglevi gordiigiinii one siirmektedir (Pajares, 1992, 325). Nitekim inanglarin,
bireylerin yasamlar1 boyunca aldiklar1 kararlarin en iyi gostergeleri oldugu ifade
edilmektedir (Bandura, 1986; Rokeach, 1968). Dolayisiyla, inang sistemlerinin genelde
bireylerin yasamlariin bir¢cok alaninda aldiklar1 kararlarda oldugu gibi mesleki
uygulamalarina yonelik kararlarinda da etkili oldugu soylenebilir. Bu nedenle, 6zellikle
egitim alaninda Ogretmenlerin davraniglarini ve kendilerine iliskin algilarini daha iyi
anlamay1 saglamak admma Ogretmenlerin inandiklar1 seylere odaklanmasi gerektigi
siklikla belirtilmektedir (Clark, 1988; Fenstermacher, 1979; Nespor, 1987; Pajares,
1992).

2.1.4.3. Ogretmen inanglari

Konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen inanglari, “6gretmenlik i¢in bir dizi mesleki
kilavuz ilkeler” (Combs, 1982, 7); “olas1 veya olasi olmayani gosteren bir plan”;
“degisimi tesvik eden, engelleyen ya da degisime direnen agik veya kapali bir kap1”;
“yeniligi tesvik edebilecek ya da engelleyebilecek ortak bir iklim” (Errington, 1985,
2001) olarak betimlenmektedir (Akt. Errington, 2004, 40). Detayli olarak, Clark (1988)
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O0gretmen inanglarini, Ogretmenlerin egitimle ilgili (egitim-6gretim, Ogrenme ve
Ogrenciler, egitim felsefeleri, 68retim strateji, yontem ve teknikleri vb.) sahip oldugu
yerlesmis fikirler olarak agiklamaktadir. Kagan (1990, 423) ise, 6gretmen inanglarini, “bir
ogretmenin siniflari, 6grencileri, 6grenmenin dogasini, smif i¢indeki 6gretmenin roli ve

egitimin amaglar1 hakkindaki kisisel yargilar1” olarak tanimlamaktadir.

Ogretmen inanglar;, 1960’larin sonlarindan 1970’lerin ortalarina dogru
arastirma odaginin, gozlemlenebilir 6gretmen davraniglarindan 6gretmenlerin diigiinme
(bilissel) siireclerine kaymasi nedeniyle yeni bir arastirma alani olarak ortaya ¢ikmistir
(Erdiller ve McMullen, 2003). Detayli olarak, 6gretmenlerin diisiinme, planlama ve karar
verme siireglerinin, 6gretmen davranisi ve dolayisiyla 6gretim siirecleri iizerindeki
etkilerinin fark edilmesiyle 1970’lerin ortalarindan 1980’lerin basina kadar, arastirmalar
genelde 0gretmenlerin derslerini planlama ve yonetme, etkinlikleri diizenleme, zaman
ayarlama, 6grenci anlayislarina iligkin yargilar1 konularindaki karar verme siireglerine
odaklanmistir. Bu baglamda, 6gretmenlerin hem planlanmis hem de sinif i¢i etkilesimler
sirasinda kendiliginden olusan karar verme siirecleri incelenmis; ancak, olasi tiim
kararlardan neden bazilar1 segilitken digerinin secilmedigi sorusu, Kkararlarin
dayandirildig1 faktorlerin g6z ardi edilmesi nedeniyle yanitsiz kalmistir. Bu sinirliliktan
hareketle, arastirmalar 6gretmenlerin diisiinme siireglerine 6n plana alan ve Kararlarini
actklamada kullanilan “6gretmenlerin algi, atif, diisiince, yargi ve rutinleri” gibi
kavramlar1 incelemeye baslamustir. Ozellikle 1990’1 yillardan itibaren, inanglar,
Ogretmenlerin diisiinme ve 6gretmeyi 0grenme siireclerinin, sinif i¢i uygulamalarinin,
gelisim  ve degisimlerinin  anlasilmasinda ©Onemli kavramlar olarak goriilmeye
baglanmistir (Richardson, 1996; Zheng, 2009). Bu nedenle, 6gretmenlerin 6gretim
uygulamalarinin arkasinda yatan mesleki inanglarinin neler oldugu, s6z konusu inanglarin
nasil gelistigi, ne tiir faktorlerden etkilendigi ve 6gretmenlik uygulamasini nasil etkiledigi

gibi konular acikliga kavusturulmaya calisilmistir (Pajares, 1992; Zheng, 2009).

Konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen inanclarinin bir¢cok faktérden etkilendigi
rapor edilmektedir. Inanglarin gelistirilmesinde etkili olan kiiltiirel baglamlar ve finansal
sinirlar ile 6grenme ve 6gretme ortamiyla ilgili baz1 dis faktorlerin yani sira, Richardson
(2003, 5) 6gretmenlerin/6gretmen adaylarinin inang¢ olusumunda rol oynayan ti¢ 6nemli

kaynagi; (i) 6grencilik yillarindaki egitim ve 6gretim deneyimleri, (i) 6gretmen egitimi
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programlarindaki deneyimler ve (iii) meslekteki kisisel deneyimler olarak siralamaktadir.
Birinci kaynak, ogretmenler/6gretmen adaylarinin 6grencilik yillar1 boyunca kendi
ogretmenlerinin davranislarini igsellestirme olgusuna yoneliktir. Bu i¢sellestirme, Lortie
(1975) tarafindan Ogretmen adaylarmin 6gretmenlik meslegine iliskin inanglarinin
ardinda yatan deneyimlerin kaynagini betimlemek amaciyla kullanilan “gézlem ¢irakligr”
kavramiyla da dzetlenebilir. Tkinci kaynak, dgretmenlerin/dgretmen adaylarinin 6gretmen
egitimi siiresince olusturduklari inanglar1 vurgulamaktadir. Ornegin, 6gretmen egitim
programlari, sagladiklar igerigin dogas1 dogrultusunda 6gretmen adaylarinin goérece daha
islevsel ve ¢agdas bazi dgretim inanglari (6rnegin, yapilandirmaci inanglar) ya da daha
geleneksel bazi 6gretim inanglari (6rnegin, daimicilik inanglart) olusturmalarina/yeniden
sekillendirmelerine yol acabilmektedir. Uciincii kaynak ise, bu inanglarin, 6gretmenlerin
ogretmenlik kariyerleri boyunca edindikleri kisisel/mesleki deneyimleri araciligiyla
gorece yavas, ancak siirekli bicimde degistigine ve dgretmenlerin egitim ve 0gretimle
ilgili davraniglarina, tercihlerine, kararlarina yon verdigine yonelik bir gondermede

bulunmaktadir.

Konuyla ilgili literatiirde, Ogretmenlerin mesleki inanglarmin c¢ok cesitli
olabilecegi de ifade edilmektedir. Ogretmenlerin/dgretmen adaylarinin 6z-yeterlik
inanglar1 (6rnegin, Chong, Klassen, Huan, Wong ve Kates, 2010; Chung, Marvin ve
Churchill, 2005; Gu ve Day, 2007; Penrose, Perry ve Ball, 2007; Tucker ve digerleri,
2005), epistemolojik inanglari (6rnegin, Brownlee, 2001a; Chai, Teo ve Lee 2009; Hofer,
2002; Maggioni ve Parkinson, 2008; Ravindran, Greene ve DeBacker, 2005), 6grenme-
ogretmeyle ilgili inanglar1 (6rnegin, Akkog ve Ogan-Bekiroglu, 2006; Brownlee, 2001b;
Duru, 2014; Erkmen, 2014; Isikoglu, Basturk ve Karaca, 2009; Mansour, 2009; Nespor,
1987; Ozgiin-Koca, ve Sen, 2006; Pajares, 1992), meslege yonelik inanglar1 (meslegin
se¢im nedenleri ve meslegi algilayis) (6rnegin, Eren ve Tezel, 2010; Jarvis ve Woodrow,
2005; Murphy ve digerleri, 2004; Watt ve Richardson, 2008; Tarman, 2012), egitim
programina yonelik inanglari (Ashour, Khasawneh, Abu-Alruz ve Alshargawi, 2012;
Bay, Giindogdu, Ozan, Dilek¢i ve Ozdemir, 2012; Cheung ve Ng, 2000; Cheung ve
Wong, 2002; Eren, 2010b; Ng ve Cheung, 2002), bu ¢esitliligin icerigine iliskin 6rnekler
olarak verilebilir. Deginilen farkli inang tiirlerine yonelik olarak gergeklestirilen
aragtirmalardan elde edilen bulgularin, 6gretmen inanglarina iliskin olarak ii¢ 6nemli

sonug ortaya koydugu sdylenebilir.
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Birincisi, 6gretmenlerin sahip oldugu inanglar, 6gretme ve 6grenme ile ilgili
uygulamalarini, smif i¢i etkilesimlerinde karar verme siireclerini, gergeklestirdikleri
ogretimin etkililigini, 6gretim goérevlerini tanimlama ve bu gorevlerle ilgili bilgi ve
becerilerini diizenlemelerini, ders planlarin1 ve 6lgme ve degerlendirme teknikleriyle
ilgili tercihlerini etkilemektedir (Akko¢ ve Ogan-Bekiroglu, 2006; Burns, 1992;
Calderhead ve Robson, 1991; Fang, 1996; Farrell ve Lim 2005; Holt-Reynolds, 1992;
Keys, 2007; Pajares 1992; Sahin ve digerleri, 2002; Vacc ve Bright, 1999). Diger bir
ifadeyle, 6gretmen inanglari, 6gretimle ilgili bir¢ok kararin verilmesinde ve uygulamanin
gerceklestirilmesinde etkili olan bir filtre gorevi goérmektedir (Shavelson, 1983;
Shavelson ve Stern, 1981). Ornegin, Farrell ve Lim (2005), Singapur'daki bir ilkokulda
calisan iki deneyimli Ingilizce 6gretmeninin dilbilgisi 6gretimi acisindan inanglarini ve
siif uygulamalarini incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin
bazen smif uygulamalarina yansiyan inanglara sahip olduklarini gostermistir. Detayli
olarak, dilbilgisi kurallarinin dogrudan agik bir sekilde 6gretilmesine inanan 6gretmenin,
smifinda dilbilgisi 6geleri ve yapilart hakkinda dogrudan agiklamalar ve Ornekler
sagladig1 goriilmiistiir. Dolayisiyla, 6gretmenin dilbilgisi dgretimine iliskin geleneksel
yaklagima olan inanglari, sinif uygulamalarina yansimistir. Benzer bigimde, dilbilgisi
Ogretiminin konusma, yazma ve okuma etkinlikleri aracilifiyla oOrtiik bir sekilde
ogretilmesi gerektigine inanan diger 6gretmenin, sinifinda siir ve kisa hikaye yazma gibi
etkinlikler ~ araciligiyla, dilbilgisi  Ogretimini dolayli olarak  gerceklestirdigi

gozlemlenmistir.

Ikincisi, Ogretmen inanglarinin, mesleki tiikenmislik, degisime direnme,
kararlilik ve meslege baglilik, mesleki degerler, 6grenmeye yonelik tutumlar, 6gretim
uygulamalarindaki rollerin tanimlanmasi gibi 6gretmenlik mesleginin 6nemli yonleri
tizerinde gii¢lii etkilere sahip oldugu sonucudur (Evers, Brouwers ve Tomic, 2002; Ghaith
ve Yaghi, 1997; Gu ve Day, 2007; Haney ve digerleri, 2002; Wheatley, 2002). Ornegin,
Evers ve digerleri (2002), 490 6gretmenin (i) farklilasma ilkesini kullanarak 6grenci
gruplarina rehberlik edilmesi, (i1) 6grencilerin etkinliklere dahil edilmesi ve (iii) yenilik¢i
egitim uygulamalarimin kullanilmasma iliskin inanglartyla mesleki tiikenmislikleri
arasindaki iligkileri incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, s6z konusu

inanglarin, mesleki tiikenmisligin kendine yabancilagma ve duygusal tiikkenme
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boyutlartyla anlamli ve olumsuz yonde; kisisel basar1 boyutuyla anlamli ve olumlu yonde

iliskilendigini géstermistir.

Cikarilabilecek tigiincii ve daha 6nemli bir sonug ise, 6gretmenlerin inanglar1 ve
egitimle/dgretimle ilgili uygulamalari arasinda tutarsizliklarin olabilecegidir. Ornegin,
Akkog¢ ve Ogan-Bekiroglu (2006), 58 matematik Ogretmen adaymin 6grenme ve
O0gretmeye yonelik inanglarini incelemisler ve bu inanglarla uygulamalari arasindaki
iliskiyi sorgulamiglardir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin,
Ogretim yaklasiminin matematik konusunun dogasina gore belirlenmesi gerektigine
inandiklarini gdstermistir. Ornegin, yapilandirmaci inanglari olan 6gretmen adaylarindan
biri, fonksiyonlarin ve mutlak degerin kesif ve teknolojiyle desteklenmis Ogrenme
ortamlarinda Ogretilebilecegini belirtirken, polinomlar ve logaritmik fonksiyonlarin
yalnizca agir ders anlatimi ile Ggretilebilecegini dile getirmistir. Arastirma bulgular
ayrica, 6gretmenlerin 6gretme ve 0grenme inancglari ile uygulamalari arasindaki bazi
tutarsizliklar oldugunu; dile getirilen inanglarin sinif ortaminda uygulamaya
konulamamasinin, konu bilgisinin eksikligi ve sinif ortaminin karmasikligi gibi cesitli
nedenlere baglandigim gdstermistir. Ornegin, dgrencilerin aktif katilimma inanan bir
ogretmen adayi bu inancini, kaotik bir sinifta hayatta kalma, pedagojik beceriler ve

deneyim gerektirdigini diislindiigii i¢in uygulamaya koyamamustir.

Benzer sekilde, Duffy ve Anderson (1986), durumsal faktorlerin 6gretmenlerin
inanclar lizerinde ¢ok giiclii etkilere sahip olabildigini ve bunun da sirasiyla onlarin sinif
uygulamalarini etkiledigini ifade etmektedir. Nitekim pek cok Ogretmenin Ogretim
kararlar1 sinif ortamlarinin gerekliliklerine iliskin algilamalarina dayanmaktadir. Bunlar;
Ogretmen ve 0grenci arasindaki karsilikli saygi, sinif yonetimi ve sinif rutini, az veya ¢ok
yetenekli ¢ocuklarin ne kadar destege ihtiya¢ duydugu, 6grencilerin nasil 6grendigi,
sosyal ve duygusal ozellikler ve ders kitaplaridir (Duffy ve Anderson, 1986). Ogretmen
inanglariyla uygulamalari arasindaki tutarsizliklarin arkasinda yatan nedenler, bu ve
benzeri durumsal faktorler olabilecegi gibi farkli ve inang sistemleri igerisinde daha basat
olabilen baz1 inanglarin, Ogretmenlerin Ogretimle ilgili ve benzeri inanglarini
baskilamasina da bagli olabilmektedir (Munby, 1982). Ornegin, dgretmenler yiiksek
diizey problem ¢6zme etkinliklerinde teknolojinin en iyi sekilde kullanilabilecegine

inandiklarini ifade etse de, teknolojiyi kullanmadan her giin bir¢ok alistirma ve uygulama
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caligmalar1 yapmaktadir (Munby, 1982). Burada 6gretmenlerin, 6grencilerinin 6n kosul
olarak kabul edilen becerileri (problem ¢dzme becerileri) 6grenmelerinden sorumlu
olduklarina iligskin basat bir inanca sahip olduklar1 ger¢egi 6n plana ¢ikmakta ve bu da
onlarmn teknolojiyi kullanma inanglarimi ikinci plana almalarina neden olmaktadir. Bu
noktada, Ogretmenlerin mesleki inang sistemlerinin hangi basat inanglar etrafinda
sekillendiginin saptanmasinin, 6gretmenlerin inandiklar1 gibi davranmalarini saglamada
onemli bir adim oldugu ve bu adimin inanglar ve uygulamalar arasindaki catigsmalar
nedeniyle ortaya ¢ikabilecek bilissel (6nemli konularin 6gretiminin Gtelenmesi vb.),
duyussal (inandig1 gibi davranmamadan kaynaklanan pismanlik, hiisran vb.) ve
motivasyonla ilgili (mesleki anlamda kendini gelistirmek amaciyla hizmet i¢i egitim
programlarina katilmada istekli olma vb.) sorunlarin azaltilmasina yonelik girisimler
acisindan (daha etkili 6gretmen egitim programlarinin gelistirilmesi vb.) 6nemli bir zemin

olusturdugu sdylenebilir (bkz. Ertmer, 2005).

Bagka bir deyisle ve daha o6zet bir ifadeyle, yukarida deginilen sonuglarin,
Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin inang yapilarinin, 6gretmenlik kariyerlerinin
erken evresi olan gretmen egitimi sirasinda anlasilmasi ve agiklanmasinin, mesleki
gelisimleri agisindan ve 6gretim uygulamalarinin daha etkili hale getirilmesi agisindan
son derece O6nemli sonuglar oldugu ifade edilebilir (Bu sonuglarin 6neminin ortaya
kondugu/tartisildigi calismalar i¢in ayrica bkz. Brookhart ve Freeman, 1992; Clark, 1988;
Goodman, 1988; Munby, 1982, 1984; Nespor, 1987; Weinstein, 1989, 1990).

2.1.4.4. Ogretmen egitiminde gretmen inanglar

Ogretmen adaylari, dgrencilik yillarinda edindikleri ve ¢ogunlukla geleneksel
egitim anlayisini yansitan; 6grenci, 6gretmen, 6grenme ve 6gretme gibi konularla ilgili
birbirinden oldukg¢a kopuk, tutarsiz ve iyi yapilandirilmamis egitim inanglartyla 6gretmen
egitimi programlarina gelmektedir (Britzman, 1986; Book, Byers ve Freeman, 1983;
Lortie, 1975; Thomas ve Pedersen, 2003; Weinstein, 1989). Bu inanglar, 6grenci olarak
smifta gegirilen binlerce saat boyunca iyi velveya zayif Ogretim modellerinin,
ogretmenler hakkinda hem olumlu hem de olumsuz imajlarin igsellestirilmesiyle

sekillenmektedir (Tabachnick ve Zeichner, 1984). Pajares (1992) ve Richardson (1996),
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O0gretmen adaylarinin inanglarina iliskin olarak yapilan arastirmalart inceleyerek
O0gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi programlarina baslamadan once sahip olduklari
inanclarin 6zelliklerini su sekilde ozetlemektedirler: Ilk olarak, &gretmen adaylan
Ogretmen egitimine basladigi zaman 6gretimle ilgili belli basl ve yerlesmis inanglara
sahiptirler. Ikincisi, 6gretmen adaylarmin yetiskinlik ¢agindaki bu inanglarinda esneklik
ve degisim oldukca azdir. Ugiinciisii, inanglarda degisim daha ¢ok dgretmen adayligindan
Ogretmenlige gecis asamasinda ortaya ¢ikmaktadir. Son olarak, 6gretimle ilgili onceki
inanglar; kisisel deneyimlerden, egitim ve Ogretim siireglerinin etkilerinden ve

formal/formal olmayan bilgilerden kaynaklanmaktadir.

Onemli olarak, 6gretmen adaylarinin egitim, 6grenme ve dgretimle ilgili mevcut
inanglari, onlarin 6gretmen egitimi programlarindan ne kadar bilgi edinecegini ve bunu
nasil yorumlayacaklarini etkilemektedir (Calderhead ve Robson, 1991; Kagan, 1992).
Ayrica, soz konusu inanglar, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi programlarinda
ogretmenlik mesleginin karmagikligini, kuram-uygulama arasindaki iligkiyi ve egitimle
ilgili sosyal sorunlari anlamalarin1 da zorlastirmaktadir (Pajares, 1992). Bu nedenle,
O0gretmen inanclarinin yalnizca 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi programlarina
nasil yaklagtiklarin1 degil; aym1 zamanda Ogretmenlik kariyerlerindeki mesleki
gelisimlerini de olumsuz yonde ve giiglii bicimde etkileyebildigi de goz ardi
edilmemelidir (Alexander ve Dochy, 1995; Britzman, 1986; Calderhead ve Robson,
1991; Hollingsworth, 1989; Holt-Reynolds, 2000; Joram ve Gabriele, 1998; Lortie, 1975;
Murphy ve digerleri, 2004; Nespor, 1987; Richardson, 1996; Wright, 1997).

Ornegin, Murphy ve digerleri (2004), 60 ikinci simf 6grencisinin, 61 6gretmen
adayinin ve 22 Ogretmenin iyi d6gretmen ve iyi 6gretim hakkindaki inanglarini anket
sorulari, ¢izim ve goriismeler araciligiyla incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen
bulgular, en ¢ok belirtilen iyi 6gretmen &zelliklerinin sevecen, sabirli, sikici olmayan,
kibar ve diizenli olma gibi ozelliklerden olustugunu; en az belirtilen iyi 6gretmen
ozelliklerinin ise, tath dillilik, siradanlik ve katilik gibi 0Ozelliklerden olustugunu
gostermistir. Arastirmada ayrica, 6gretmen adaylarinin, hem ikinci sinif 6grencilerin hem
de 6gretmenlerin inanglartyla ortiisen inanglara sahip oldugu; ikinci sinif 6grencileri ile
O0gretmenlerin paylastigi inanglarin ise olduk¢a az oldugu saptanmistir. Bu arastirmadan

c¢ikarilan 6nemli bir sonug, iyi 68retmen ve iyi 0gretime iliskin inanclarin erken yasta
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olustugu ve bazi inanglarin 6gretmen egitimi boyunca bile sabit kalabildigidir. Ancak,
Oonceden bicimlenmis bir inang sistemi ile 6gretmen egitimine gelen 6gretmen adaylarinin
O0gretmen egitimi siiresince inanglarmin degisime agik oldugu da unutulmamalidir.
Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin inanglarinin 6gretmen egitimi programlari araciligiyla

degistirilmesinin hem miimkiin hem de 6nemli oldugu sdylenebilir.

Diger taraftan, konuyla ilgili literatiirde 6gretmen inanglarina yonelik olarak
yapilan ilk arastirmalar, 6gretmen egitimi programlarinin, 6gretmen adaylarinin egitimle
ilgili mevcut inanglarinin degisiminde istenilir diizeyde bir etki yaratmadigina; aksine bu
inanglar1 pekistirdigine isaret etmektedir (Britzman, 1986; Knowles ve Holt-Reynolds,
1991; Lortie, 1975; Gore ve Zeichner, 1991; Zeichner ve Tabachnick, 1981). Ornegin,
Weinstein (1990), egitime giris dersinin ve ilgili alan deneyiminin 6gretmen adaylarinin
1yl 6gretimle ilgili iyimser 6nyargilarina ve inanglarina etkilerini incelemistir. Anket ve
goriigmeler yoluyla toplanan verilerden elde edilen bulgular, iyimserlikte 6nemli bir
diistis olmasina ragmen, O6gretmen adaylarinin gelecekteki Ogretim performanslar
konusunda iyimser olmaya devam ettiklerini gostermistir. Ogretmen adaylarmn iyi
Ogretime iliskin tanimlarinin ise biiyiik oranda ayni kaldig1, aragtirmanin 6nemli bulgulari

arasinda yer almistir.

Ancak, gorece yakin gecmiste gerceklestirilen arastirmalardan elde edilen
bulgular, inanglarin zor degismelerinin, hi¢ degismeyecekleri anlamina gelmedigini
gostermistir (Ebbs, 1997; Kagan, 1992; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Richardson, 1996).
Nespor (1987) tarafindan belirtildigi gibi, 6gretmen egitimiyle gergeklestirilmek istenen
degisim, inan¢lardan tamamen vazge¢mek degil, adim adim bu inanglar1 daha uygun
inanglarla degistirmektir. Benzer sekilde, Richardson’a (1996) gore, eger 6gretmen
egitim programlar1 6gretmen adaylarinin var olan inanglari iizerine odaklanirsa ve uygun
deneyimler, dersler ve firsatlar sunarsa, 6gretmen adaylarinin 6nceki inanglar1 degisime
acik olacaktir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarina mevcut inanglarini agik bir sekilde ortaya
koymalarina, inanglarinin yetersizlikleriyle ve tutarsizliklariyla yiizlesmelerine ve yeni
inanglarm1  eskilerinden ayirt etmelerine yardimc1  olundugunda  inanglarini

degistirilmelerinin miimkiin oldugu sdylenebilir (Kagan, 1992).

Ebbs (1997), 6gretmen adaylarinin inanglarinin degisim siirecini {i¢ asamada ele

almaktadir: Ik asama, 6gretmen adaylarinin mevcut inanglarinin ifade edilmesidir.
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Nitekim gelecekle ilgili diisiincelerin, dnceden var olan inanglarin siizgecinden gectigi
diisiintildiigiinde (Clark, 1988; Knowles, 1992), o6nceden var olan inanglarin
ifade edilmesi, Ogretmen adaylarinin inang degisiminin ilk onemli unsuru olarak
goriilmesinin mantikl1 oldugu &ne siiriilebilir. Ikinci asama olan yansitmada, dgretmen
adaylar1 yansitma yoluyla dnceden var olan inanglarini degerlendirerek daha onceki
deneyimlerinden pek ¢ok sey 6grenebilmektedirler. Son asamada ise, 6gretmen adaylari
yaptiklar1 degerlendirmeler sonucunda, mevcut inanglarin uygunsuzlugunu fark ederek,
bu inanglar1 degistirme yoniinde istekli olmaktadirlar. Bu asamada, Zhao ve Cziko’nun
(2001) da onerdigi gibi, dogru inanglarin basarili O6rnekler (basarili dgretmenlerin
gbzlenmesi vb.) yoluyla ortaya konulmasi, Ogretmen adaylarinin degisime olan
ihtiyaglarla ilgili algilarini etkileyerek, degisikliklerin imkansiz olmadigi konusunda
onlar1 ikna edebilir. Ozetle, yukarida yapilan agiklamalarin 1s13inda, &gretmen
adaylarimin var olan inanglariyla ilgili tatminsizlik yagamalarmin, 6gretmen egitimi
programlarinda, 6gretmen adaylarinin inanglarinin hedeflenen yonde daha etkili bigimde

degistirilmesi agisindan son derece 6nemli ve gerekli oldugu ifade edilebilir.

2.2. Konuyla llgili Literatiir

2.2.1. Tiirkiye disinda gerceklestirilen aragtirmalar

Bu béliimde, 6gretmen amaglari, 6gretmen kimligi ve 6gretmen olast benlikleri
ve Ogretmen inanclart konulariyla ilgili Tiirkiye disinda gergeklestirilen arastirma

orneklerine yer verilmistir.

2.2.1.1. Ogretmen/dgretmen adaylarinin amaglari ile ilgili arastirmalar

Konuyla ilgili literatiirde, Ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin mesleki
amagclari ile ilgili Tiirkiye disinda yapilmis simirli sayida arastirma bulunmaktadir. S6z

konusu aragtirmalara asagida yer verilmistir.

Lemos (1996), sinif ortamindaki 6grenci amaglarinin belirlenmesi ile 6grenci ve
Ogretmen amaglar1 arasindaki uyum ve uyumsuzluklarin tespit edilmesine yonelik bir

arastirma gerceklestirmistir. Arastirmada, altinct sinif diizeyinden 17 ortaokul 6grencisi
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ve farkli branslardan (Ingilizce, Portekizce, Tarih, Matematik, Miizik ve Doga Bilimleri)
alt1 Portekizli 6gretmenle goriismeler yapilmistir. Ayrica 6grencilerin ve 6gretmenlerin
davraniglar1 dersler esnasinda iKi sabit kamera araciligiyla kaydedilmistir. Arastirmadan
elde edilen bulgular, 6grenci ve 6gretmen amaclarina iligkin olarak yedi amag tiirii ortaya

koymustur:

(1) eglence (zevkli, eglenceli aktivitelere katilma/katilimi saglama vb.),

(i1) 6grenme (daha fazlasini aragtirma/6grencilerin 6grenmesini tesvik etme vb.),
(i1) raz1 olma (smifin hizina uyum saglama, dgretmenin dedigini yapma, s6z
verildiginde yanit verme/6grencilerin sinif yonetimi gerekliliklerine uymasini
tesvik etme vb.),

(iv) calisma (etkinliklere katilma/katilimi saglama vb.),

(v) degerlendirme (olumlu degerlendirmeler ve olumsuz degerlendirmeler vb.),
(vi) kisilerarasi (6gretmenler ve 6grenciler arasindaki olumlu iligkiler vb.),

(vii) disiplin amaglan (etik ve ahlaki kurallar vb.).

Bu amaglarin arasinda, 6grencilerin ¢alisma amaglarini; 6gretmenlerin ise daha
cok 6grenme ve razi olma amaglarini dile getirdigi goriilmiistiir. Lemos (1996), 6grenci
ve 6gretmen amagclart arasindaki bu uyumsuzlugu ise, 6gretmenlerin amaglariyla 6gretim

stratejileri arasindaki uyusmazlikla agiklamistir.

Newman (2000), 6gretmen egitimi siiresince 6gretmen adaylarinin hayallerini
ve amaglarmi incelemistir. Ozetle, arastirmada, ii¢ y1l boyunca bes Amerikali 6gretmen
adaymnin (i) hayal ve amaclarinin neler oldugu, (ii) bunlarin G6grencilerin gegmis
ogrencilik deneyimleriyle nasil iliskilendigi ve (iii) 6gretmenlik uygulamalar sirasinda
ogretmen adaylarinin hayal ve amaglarinin nasil degistigi arastirilmistir. Arastirmada
goriismeler, glinliikler, otobiyografik yazilar ve anketler araciligiyla elde edilen bulgular,
O0gretmen adaylarinin hayallerden ¢ok amaglarini dile getirdiklerini ve bu amagclarin da
kisa vadede ulasilabilecek amaglar (6rnegin, ogrencilerin Ogrenme ihtiyaclarini
karsilamak vb.) oldugunu gostermistir. Arastirmadan elde edilen bulgular ayrica,
Ogretmen egitimi siiresince, 6gretmen adaylarinin 6grencilikten 6gretmenlige dogru bir
doniisiim yasayarak 6gretmen kimliklerini olugturduklarini, amag¢ ve hayallerini gézden
gecirerek degistirdiklerini (6grencilerin mutlulugunu saglamaktan toplumsal doniisiime

katkida bulunmak vb.) géstermistir. Ustelik bu siiregte, aile ve dgretmenler gibi 6gretmen
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adaylar1 i¢in Onemli paydaslarin ve 6gretmen adaylarinin deneyimlerinin (akademik
basar1 Oykiisli, onur odiilleri, ders dis1 etkinliklere katilim vb.) etkilerinin de onemli

oldugu saptanmistir.

Malmberg (2008), 170 Finlandiyal1 6gretmen adayinin yer aldigi boylamsal bir
calisma gerceklestirmistir. Arastirmada, 6gretmen egitimi boyunca 6gretmen adaylarinin
basar1 amaglarinda (6grenme, performansa yaklagma, performanstan kaginma ve isten
kaginma amaglar1) gézlemlenen degisimler incelenmistir. Bununla birlikte, s6z konusu
amaclarin igten giidiilenme, beklenti-deger inanclari, calisma stratejileri (yansitici
diisiinme, gorevle ilgisiz davraniglar ve destek arama), akademik basari, ortadgretim
basar1 ve tiniversiteye giris puanlar1 ve demografik degiskenlerle (cinsiyet, boliim ve yas)
olan iliskileri sorgulanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, zaman icerisinde
O0grenme amaglariin istikrarlt bir artis gosterdigini; ancak, 6gretmen egitiminin ti¢lincii
yilinda performans amaglarinin (performansa yaklagsma ve performanstan kacinma) en
ist dlizeyde belirginlestigini gostermistir. Arastirma bulgular1 ayrica, ortadgretim basari
puanlarinin performansa yaklasma amaglarini; yansitici diisiinme, igten giidiillenme ve
beklenti-deger inanglarinin 6grenme amaglarini; gorevle ilgisiz davraniglarin ise,
performansa yaklasma ve performanstan kaginma amaglarini yordadigin1 ortaya
koymustur. Son olarak, arastirmada, erkek 6grencilerin daha az sosyal destek arayisinda
oldugu ve kiz 6grencilerin daha fazla yansitic1 diigiinme stratejileri kullandigi rapor

edilmistir.

Retelsdorf ve Gilinther (2011), 206 Alman 6gretmenin basart amaglarinin
(6grenme, performansa yaklasma, performanstan kaginma ve isten kaginma amaclari)
Ogretim uygulamalar1 (ylizeysel ve derinlemesine 6grenme uygulamalari) iizerindeki
dolayl1 etkilerini referans normlar1 (bireysel normlar ve sosyal normalar) araciligiyla
incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6grenme amaglarinin bireysel
normlarla anlamli ve olumlu yonde; performansa yaklagma, performanstan kaginma ve
isten kaginma amaglarinin ise, sosyal normlarla anlamli ve olumlu yonde iliskilendigini
gostermistir. Arastirma bulgular1 ayrica, ylizeysel 6grenme uygulamalar: ile sosyal
normlar; derinlemesine 6grenme uygulamalari ile bireysel normlar arasinda anlamli ve
olumlu yonde iliskiler ortaya koymustur. Diger yandan, sadece ylizeysel 6grenme

uygulamalar1 ile performansa yaklasma amagclar1 arasinda anlamli ve olumlu yonde
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iligkiler bulunmustur. Dolayl1 etkilere iliskin olarak, 6grenme amaglarinin bireysel
normlar araciligiyla derinlemesine O6grenme uygulamalari anlamli ve olumlu yonde;
sosyal normalar araciligiyla ise yiizeysel 6grenme uygulamalar1 anlamli ve olumsuz
yonde etkiledigi goriilmiistiir. Ek olarak, isten kaginma amaglarinin sosyal normalar
araciligiyla yiizeysel 6grenme uygulamalari anlamli ve olumlu yonde -etkiledigi
anlasilmistir. Performansa yaklasma ve performanstan kaginma amaglarinin ise, sosyal
normalar araciligiyla ylizeysel O6grenme uygulamalarini anlamli ve olumlu yonde

etkiledigi ortaya ¢ikmustir.

Bir diger ¢calismada, Mansfield ve Beltman (2014) Avustralyali 332 6gretmen
adayr ve 162 Ogretmenin mesleki amaglart arasinda farklilik olup olmadigin
incelemislerdir. A¢ik uglu sorulardan olusan anketleri dolduran katilimcilardan toplam
1633 amag edinilmistir. S6z konusu amaglardan, “is sahibi olma” en fazla; “bir topluluga
ait olma” en az dile getirilen amaglar olmustur. Dogrudan meslekle ilgili ise, 18 amag dile

getirilmistir. Aragtirmada, bu amaclar ilk olarak, yedi kategoride toplanmistir;

(1) stirekli 6grenme (mesleki 6grenme, 6gretim becerilerin gelistirilmesi vb.),
(i1) sosyal iliskiler (iligkiler kurma, bir topluluga ait olma vb.),

(i11) is olanaklar (is sahibi olma, is giivenligi vb.),

(iv) refah (olumlu duygular, gelir sahibi olma vb.),

(v) olumlu benlik algis1 (6z-giiven, 6gretmen kimligi vb.),

(vi) pedagoji (olumlu 6grenme ortamlart vb.)

(vii) mesleki gelisim (kariyer planina sahip olma vb.).

Daha sonra, 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerin mesleki amaglari (i) kisisel
(refah, olumlu benlik algisi), (i1) baglamsal (siirekli 6§renme, sosyal iligkiler ve pedagoji)
ve (iii) kariyer (is olanaklari, kariyer gelisimi vb.) olmak lizere daha kapsamli ii¢
kategoride ele alinmistir. Aragtirmada ayrica, Ogretmen adaylart ve Ogretmenlerin
mesleki amaglari arasinda fark olmadigini; her iki grup tarafindan da 6ncelikli olarak dile

getirilen amaglarin baglamsal amaglar oldugunu ortaya ¢ikmuistir.

Butler ve Shibaz (2014), 6gretmenlerin bes faktorlii basari amaglart modelini
incelemek amaciyla iki ayr arastirma yapmislardir. Birinci arastirmada arastirmacilar,

Israilli 341 6gretmenin basar1 amaglarin1 dgrencileri igin sergiledikleri sosyal destek ve
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biligsel Ogretim degiskenleriyle birlikte incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen
bulgular, iliskisel amaglarin sosyal destegi, 6grenme amaglarinin ise bilissel 6gretimi
anlamli olarak yordadigini gdstermistir. Ote yandan, arastirmada, performansa yaklasma,
performanstan kaginma ve isten kacinma amaclari ile sosyal destek ve biligsel 6gretim
arasinda anlaml iliskiler bulunmadigin1 gortilmiistiir. Arastirmacilar 51 6gretmen ve
onlarin 7, 8 ve 9. smif diizeylerinden 1280 6grencisinin dérneklemini olusturdugu ikinci
bir arastirma yapmuslardir. Bu arastirmada, 6gretmen amaglari, dgrencilerin yardim
arama davraniglar1 ve derslere olana ilgileri arasindaki iliskiler incelenmis; s6z konusu
degiskenler arasindaki iliskilerde, sosyal destek ve bilissel 6gretimin olasi arabuluculuk
rolleri sorgulanmigstir. Arastirmadan elde edilen bulgular, &gretmenlerin iliskisel
amaglariin, O6grencilerin yardim arama davranisiyla; O0grenme amaclarinin ise,
ogrencilerin derslere olan ilgileriyle anlamli ve segici bi¢imde iliskilendigini gostermistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular ayrica, algilanan 6gretmen desteginin (sosyal destek),
ogretmenlerin iliskisel amaclari ile 6grencilerin yardim arama davranislar arasinda tam;
algilanan biligsel 6gretimin ise, 6gretmenlerin 6grenme amaclari ile 6grencilerin derslere

olana ilgileri arasinda kismen arabuluculuk rolii oynadigini gostermistir.

Onemli olarak, Riiprich ve Urhahne (2015), 6gretmenlerin mesleki amaglarini
Ogretmen katilimi, 68renci ve meslektaslarla iliskiler, Ogrenci katilimi, bireysel
farkliliklar, 6gretim stratejileri, alan bilgisi, planlama-organizasyon, 6grenci 6grenmesine
katki, davranis yoOnetimi, kisisel amaclar, kariyer, is-6zel yasam olmak {izere 13
kategoride ele almislardir. Arastirmacilar, 34 Alman 6gretmenin ve 8. simif diizeyindeki
smiflarinin yer aldig1 bir ¢alisma gerceklestirmiglerdir. Calismada, gretmenlerin mesleki
amaglariyla siniflarindaki elverigli 6grenme ortamlari ve simf yonetimi arasindaki
iliskiler incelenmistir. Ogretmenlerin smiflarinda yapilan goézlemlerden elde edilen
bulgular, meslektaslarla iligkiler, dgretim stratejileri, bireysel farkliliklar ve kariyer
gelisimine yonelik 6gretmen amaclarinin 6gretmenlerin siniflarindaki elverisli 6grenme
ortamlariyla anlamli ve olumlu yonde; 6grencilerle iliskilere yonelik 6gretmen amaglarin

ise smif yonetimiyle anlamli ve olumlu yonde iligkilendigini gostermistir.
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2.2.1.2. Ogretmen/Ogretmen adaylarinin mesleki kimlikleri ile ilgili arastirmalar

Ogretmenlerin/6gretmen adaylarmin mesleki kimlikleriyle ilgili olarak Tiirkiye
disinda yapilmis ¢ok sayida arastirma bulunmaktadir. Arastirmanin amaci dogrultusunda,

bu arastirmalardan 6nemli oldugu diisiiniilen bazilarina asagida yer verilmistir.

Hofman ve Kremer (1985) Israil’deki 126 6gretmenin mesleki kimlik ile meslegi
birakma egiliminin bir gostergesi olan mesleki tiilkenmiglik algilar1 arasindaki iligkileri
incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlik meslegine duyulan
ilginin ve baghligin mesleki tilkenmislikle giiclii ve olumsuz yonde; meslegin bireyin
yasamindaki yeri ve dnemi ile 6gretmen olarak kendini tanitmanin mesleki tilkkenmislikle

orta diizeyde ve olumsuz yonde iliskilendigini gostermistir.

Enyedy ve digerleri (2006) Amerika’daki iKi fen bilgisi 6gretmeninin katilime1
olarak yer aldig1 ¢aligmalarinda, 6gretmen kimligini; 6gretmenlerin pedagojik alan ve
konu alani bilgisi, 0gretmenlik inanglart ve amaglariyla bir arada incelemislerdir.
Arastirmada Ogretmenlerle yapilan goriismelerden ve Ogretmenlerin smiflarinda
gerceklestirilen gézlemlerden elde edilen bulgular, 6gretmenlerin mesleki kimliklerinin,
onlarin smf uygulamalarmi ve karar verme siireglerini etkileyen amaglarinin,
inanclarmin ve bilgilerinin bir onciilii oldugunu gostermistir. Ornegin, arastirmada
kendisini bir sosyal eylemci olarak goren bir Ogretmenin &grencilerinin  kendi
toplumlarinda birer eylemci olmalarini arzuladigr goriilmiistiir. Daha agik bir ifadeyle,
Ogretmenin, Ogrencilerinin toplumsal bilince sahip olmalar1 ve c¢evrelerindeki
topluluklara katki saglama sorumlulugunu istlenmeleri gerektigini diisiindiigi

anlasilmistir.

Cheung (2008), Hong Kong'da 6gretmenlerin mesleki kimliklerini 6lgmek i¢in
Ogretmenlerin rollerinden ve uygulamalarindan yola ¢ikarak bir dlgek gelistirmistir.
Arastirmaci, 6grenme ve O0gretme, mesleki iliskiler ve hizmetler, okul gelisimi, 6grenci
gelisimi ve kisisel biiylime ve gelisme boyutlarinda hazirladigr 41 maddelik ve 1 (¢cok
zayif) ile 5 (¢ok giiglil) arasinda degisen sayisal degerlere sahip 5°li Likert tipi yanit
formatindaki &lgegi, 90 Ogretmene uygulayarak bir pilot ¢alisma yapmustir. Pilot
calismadan elde edilen bulgular, 19 maddelik ve ii¢ boyuttan (6grenci ihtiyaclari, okul

konular1 ve kisisel gelisim ve biiyiime) olusan bir 6l¢ek ortaya koymustur. S6z konusu
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Olgek, 80 Ogretmene daha uygulanmistir. Bu uygulamadan elde edilen bulgular,

gelistirilen 6l¢gme aracinin gegerlik ve giivenirligine iliskin giiglii kanitlar sunmustur.

Schepens ve digerleri (2009) ise, Belcika’daki Ogretmen egitimi
programlarindan mezun 762 Ogretmen adayinin 6gretmen kimligine dair algilarini,
O0gretmen olmak i¢in dogmak (6rnegin, kisisel Ozellikler, karakter vb.) ve sonradan
O0gretmen olmak (Ornegin, Ogretmen egitimi vb.) ekseninde arastirmiglardir.
Aragtirmacilar, 6gretmen kimligini; 6z-yeterlik algisi, meslege adanmishik ve mesleki
yonelim boyutlarinda ele almiglardir. Arastirmadan elde edilen bulgulara gore, en fazla
kisilik ozellikleri ve 6gretmen egitimine baglamaya yonelik motivasyon; daha sonra ise,
O0gretmen egitiminin tiirii ve niteligi; 6z-yeterlik algisi, meslege adanmislik ve mesleki

yonelim degiskenlerini yordamistir.

Hong (2010), Amerika’nin gilineydogusundaki bir 6gretmen egitimi
programinda yer alan 6gretmen adaylar1 ve o programdan yeni mezun olan 6gretmenler
ile meslekten ayrilan 6gretmenlerin mesleki kimlik algilarini incelemistir. Toplam 111
katilimcinin yer aldig1 arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlik mesleginin farkli
asamalarinda bulunan bireylerin 6z-yeterlik, meslege adanmishik, duygular, bilgi ve
inanglar gibi 6gretmen kimligini olusturan faktorlere iliskin olarak kendilerini ¢ok farkli
algiladiklarin1 gostermistir. Arastirmada ayrica, Ogretmen adaylarmin O6gretmenlik
meslegine iligkin saf ve idealist goriislere sahip oldugu; en fazla duygusal tiikkenmislik

yasayanlarin meslekten ayrilan 6gretmenler oldugu gortilmiistiir.

Lamote ve Engels (2010) 6gretmen adaylarmin mesleki kimlik algilarini,
mesleki baglilik, mesleki yonelim, gorev yonelimi ve Oz-yeterlik algilariyla birlikte
incelemislerdir. Belgika’da bir 6gretmen egitimi programindaki birinci, ikinci ve tigiincii
siif diizeylerinden toplam 157 6gretmen adayindan anketler yoluyla elde edilen bulgular,
O0gretmen adaylarinin gérev yonelimlerinde bir degisim gozlendigini, zamanla daha fazla
ogrenci merkezli bir 6gretim goriisii benimsediklerini gostermistir. Benzer sekilde,
aragtirma bulgulari, 6gretmenlik uygulamalarinin da bir degisime yol a¢tigini; 6gretmen
adaylarinin zamanla konu o&gretimine ve smif disiplini saglamaya daha az
odaklandiklarim1 ortaya koymustur. Arastirmada ayrica, Ogretmenlik uygulamasi
deneyimine sahip Ogretmen adaylarinin, bu deneyime sahip olmayanlara kiyasla,

o0grenme ve Ogretme siireci hakkinda daha “gercekci” bir goriis gelistirdikleri ortaya
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cikmigtir. Bunlarla birlikte, 6gretmen adaylarimin meslege baglilik ve 06z-yeterlik
algilarimin da zamanla artt1g1, erkek 6grencilerin sinifta disipline daha fazla 6nem verme
egilimindeyken, kadin meslektaslarinin 6grenci katilimina daha fazla odaklanmalar1 da

arastirma bulgulari arasinda yer almistir.

Pillen, Beijaard ve Brok (2013) egitimlerinin son yilinda bulunan 6gretmen
adaylarinin ve meslege yeni baslayan ogretmenlerin mesleki gelisim siireglerinde
yasadiklar1 gerilimleri, bu gerilimlere eslik eden duygular1 ve bunlarla bas etme yollarini
incelemislerdir. Arastirmada, 182 katilimcidan anketler yoluyla elde edilen bulgular, en
fazla dile getirilen gerilimlerin “Ggrencilerle yakindan ilgilenmek ya da 6grencilere sert
goriinmek”, “6zel yagsama zaman ayirmak ya da biitiin zaman1 ve enerjiyi ise harcamak
icin baski hissetmek™ ve “Ggretmeyi Ogrenmeye iliskin kendisinin ve baskalarinin
yonelimleri arasinda kalmak” oldugunu goéstermistir. Arastirma bulgular1 ayrica, kadin
katilimcilarin erkek katilimcilara gére daha fazla gerilim yasarken; 6gretmen adaylar ile
Ogretmenlerin ise ayni diizeyde gerilim yasadiklarini ortaya koymustur. Bunlara ek
olarak, arastirmada, gerilimlere eslik eden duygularin caresiz hissetmek, eksikliklerin
farkinda olmak, 6fkeli hissetmek veya giivensiz hissetmek gibi olumsuz duygular oldugu
rapor edilmistir. Son olarak, gerilimlerle basa ¢ikmada problem odakli stratejilerin
(6gretmen egitimcileri, danigman (mentor) 6gretmenler ve/veya baska Ogretmen
adaylariyla konusma, kendi kendine bir ¢oziim arayisinda olma vb.) tercih edilmesi

arastirma bulgular1 arasinda yer almistir.

Izadinia (2016) 6gretmenlik uygulamalart sirasinda danigman &gretmenlerin,
Ogretmen adaylarmin kimlik olusumundaki rollerini inceledigi ¢alismasinda, yedi
Ogretmen adayr ve 16 danisman Ogretmenle goriismeler yapmistir. Arastirmada
goriigmelerin  yan1 sira, gozlemler ve yansitict gilinliiklerden yararlanilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, danismanlik iliskisi olumlu oldugu ve 6gretmen
adaylarinin danmisman Ogretmenlerden beklentileri karsilandigi zaman, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen olma konusundaki 6z-giivenlerinin arttigini ortaya koymustur.
Bununla birlikte, arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarmin kismen olumsuz bir
danigmanlik iliskisi deneyimlediginde, kendilerine olan gilivenlerinin azaldigini ve
O0gretmen olarak gelisim gosteremedigini gostermistir. Ayrica arastirmada, hem danigman

ogretmenler hem de dgretmen adaylar1 tarafindan bahsedilen olumlu bir danismanlik
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iliskisinin kilit unsurlari, duygusal ve akademik destek, agik iletisim hatt1 ve geribildirim
olmustur. Danigman 6gretmenler tarafindan danigsmanlik rolleri ya yakin ve dostca bir
iliski kurmak ya da rehberlik ve destek saglamak olarak aciklanirken; 6gretmen adaylari

tarafindan bir destek unsuru olarak agiklamistir.

2.2.1.3. Ogretmen/Ogretmen adaylarmnin olasi benlikleri ile ilgili arastirmalar

Konuyla ilgili literatiirde, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin olast benlikleri
ile ilgili Turkiye diginda yapilmis olduk¢a sinirli sayida arastirma bulunmaktadir.

Arastirmanin amact dogrultusunda, asagidaki aragtirmalara yer verilmistir.

Conway ve Clark (2003), ogretmenlik uygulamasi siirecindeki Ogretmen
adaylarinin mesleki gelisimlerini, umutlar1 ve korkularini, Fuller’in (1969) 6gretmen
kaygilarinin incelenmesine dayali lic asamali mesleki gelisim modeli (benlikle, gérevlerle
ve Ogrencilerle ve Ogretimin etkisiyle ilgili kaygilar) baglaminda incelemislerdir.
Arastirmada, altt aylik 6gretmenlik uygulamasi siiresince, alti Amerikali 6gretmen
adaytyla ticer kez bire bir ve odak grup goriismeleri yapilmistir. Aragtirmadan elde edilen
bulgular, 6gretmen adaylarinin hem disa dogru hem de i¢e dogru gelisimsel bir siire¢
izlediklerini gostermistir. Diger bir ifadeyle, 6gretmen adaylarinin mesleki gelisimleri,
Fuller’in modelinde Ongoriildiigii gibi benlikle ilgili kaygilardan gorevlerle ilgili
kaygilara ve 6grenciler lizerindeki etkilerle ilgili kaygilara dogru bir yol izlemistir. Ayrica
Fuller’in modelinden farkli olarak, 6gretmen adaylarinin kaygilar1 ve arzulart kimlik,

kendini gelistirme gibi mesleki gelisimin igsel siireclerine de odaklanmastir.

Chan (2006), Amerika’daki sosyo-ekonomik diizeyi diisikk okullarda
calisan/0gretmenlik uygulamalarina katilan 6gretmen adaylarini, meslege yeni baslayan
Ogretmenleri ve deneyimli 6gretmenleri kapsayan (n = 236) c¢alismasinda, umulan
ogretmen benliklerinin, 6gretmen iyimserligi ve 6gretmen 6z-yeterlik inanglari agisindan
farklilik gosterip gostermedigini arastirmistir. Ayrica, arastirmaci, dgretmen 6z-yeterlik
inanglar1 ve iyimserliginin umulan 6gretmen benlikleri lizerindeki yordayici etkisini de
incelemistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, yalnizca 6gretmen 6z-yeterlik inanglari
acisindan gruplar arasinda anlamli farkliliklar oldugunu; deneyimli 6gretmenlerin 6z-

yeterlik inanglarinin meslege yeni baglayan 6gretmenler ve 6gretmen adaylarma gore
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anlamli diizeyde daha yiiksek oldugunu gostermistir. Bunlarla birlikte arastirmada,
umulan 6gretmen benliklerinin yalnizca 6gretmenlerin 6z-yeterlik inanglar1 tarafindan

anlaml diizeyde yordandig1 da saptanmustir.

Ronfeldt (2008), iki mesleki egitim programinin (6gretmen egitimi ve klinik
psikoloji) karsilastirilmasini igeren durum ¢alismasi yapmistir. Arastirmact, tic 6gretmen
adaymin ve ii¢ klinik psikologu adaymnin mesleki egitimlerinin ilk yilindaki mesleki
kimligin gelisim siirecini incelemistir. Arastirmada, goézlemler, bire bir ve odak grup
goriismeleri ile e-posta yazismalar1 araciligiyla katilimcilarin olmayr umduklar ve
olmaktan korktuklar1 mesleki benliklere iliskin bulgular elde edilmistir. Arastirma
sonucunda, katilimcilarin siire¢ boyunca gegici pek ¢ok olasi benlik yapilandirdiklar
ancak bu olas1 benliklerden “cekirdek benlikler” olarak adlandirdiklari bir kisminin yil
icerisinde daha belirgin ve kalic1 hale geldigi belirlenmistir. Arastirmada, katilimeilarin
egitimleri siiresince gekirdek benliklerine iliskin olarak hayal etme, gozleme, uygulama
ve degerlendirme siire¢lerinden gecerek meslek kimliklerini olusturduklari sonucuna

ulasilmstir.

Hong ve Greene (2011) 11 Amerikali fen bilgisi 6gretmen adayini kapsayan
calismalarinda, 6gretmen adaylarinin gelecekte kendilerini nasil bir 6gretmen olarak
gordiiklerine, fen d6gretimine yonelik umutlari ile korkularina ve ayrica olasi benliklerini
sekillendiren tecriibelerin neler olduguna iligskin goriislerini incelemislerdir. Arastirmada
acik uclu anketler ve bireysel goriismeler yoluyla elde edilen bulgular, umutlarin ve
korkularin alt1 kategoride toplanabilecegini gostermistir: (a) yeterli/yetersiz konu bilgisi,
(b) 1yvkoti siif yonetimi, (c) etkili/etkisiz 6gretim, (d) yardimsever ve ilgili
olma/olmama, (e) 6grencilere ve 6gretime karsi olumlu/olumsuz tutum ve (f) liderlik
gosterme/gosterememe. Arastirmadan elde edilen bulgular ayrica, en sik tekrar eden
kategorilerin etkili/etkisiz 6gretim ile &grencilere ve Ogretime karst olumlu/olumsuz
tutum oldugunu, katilimcilarin daha ¢ok korkulardan bahsettigini, umulan benliklerin yaz
okulu, 6zel ders ya da Ogretim asistan1 olmak gibi ge¢mis deneyimler tarafindan
sekillendirilirken, korkulan benliklerin daha ¢ok 6gretmen egitimi siirecinde olustugunu

gostermistir.

Hamman ve digerleri (2013b), 10 Amerikali 6gretmen adayinin umulan ve

korkulan olas1 Ogretmen benliklerini ve s6z konusu benliklerin onlarin Ogretmeyi
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O0grenme davraniglarini nasil diizenledigini incelemislerdir. Umulan ve korkulan olasi
O0gretmen benliklerine iligkin olarak yapilan goriismelerden elde edilen bulgular,
O0gretmen adaylarmin  O6gretmenlik uygulamasi siirecinde, umulan benliklerini
gerceklestirecek ve korkulan benliklerini engelleyecek etkinliklerde bulunarak 6gretmeyi
O0grenme davranislarint yonlendirdiklerini gostermistir. Arastirma bulgular1 ayrica,
O0gretmen adaylarmin olas1 benliklerinin, yansitict diistinme etkinliklerinden, danisman
ogretmenlerden ve Ogretmenlik uygulamasi deneyimlerinden etkilenerek kisa siire

igerisinde degisim gosterdigini ortaya koymustur.

Itoi (2014), Japonya’daki Ingilizce Ogretmeni adaylarinda olast benlik
degisimine etki eden faktorleri incelemistir. Arastirmaci, durum ¢alismasi desenindeki
arastirmasinda, dort 6gretmen adaymi Ogretmen egitimlerinin son 10 ay1 boyunca
yakindan takip etmistir. Arastirmada hikayeler, yari-yapilandirilmis goriismeler, kisa e-
posta yazigmalart ve resmi Ogretmenlik uygulamasi raporlarindan yararlanilmistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, 6zellikle 6gretmenlik uygulamasi siirecinde, 6gretmen
adaylarinin olas1 benliklerine iligskin daha gercekgi bir bakis a¢is1 edindigini; bu siiregteki
olasi benliklerdeki degisimin her zaman olumlu (ideal benlik) olmadigini ve korkulan ve
olmas1 gereken benliklere yonelik bir dontisiimiin de s6z konusu oldugunu gostermistir.
Ayrica aragtirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin gercek ve olmasi gereken benlikleri
arasindaki farkin fazla olmasi sonucu korkulan benlikler gelistirdiklerini ortaya
koymustur. Ogretmen adaylarinin olas1 benliklerinin gelisiminde etkili olan faktdrlerin
ise, aile, akranlar, ge¢misteki Ogretmenler, Ogretmenlik uygulamasina gittikleri

okullardaki 6gretmenler ve 6grenciler oldugu arastirma bulgulart arasinda yer almistir.

Shoyer ve Leshem (2016) dgretmen egitimine bagvuran Israilli 90 6gretmen
adayin1 kapsayan caligmalarinda, Ogretmen adaylarinin gelecekteki Ogretmenlik
kariyerlerine iliskin umutlarin1 ve korkularini incelemislerdir. Arastirmada agik uclu
anketler yoluyla elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarimin daha ¢ok umutlarindan
bahsettigini; bu umutlarin duygusal (6grencilerin kendilerini gilivende hissetmelerini
saglamak vb.), egitimsel (kendi alaninda yeterlilik, 6grencilerin farkli yeterliklerine
duyarlilik vb.) ve toplumsal (egitim sistemine degisim baglatma vb.) yonlerinin oldugunu
ve hepsinin etkili O6gretmen nitelikleriyle Ortiistigiinii  gostermistir. Duygusal

(tikenmiglik yasamaktan korkma, 6grencilerle anlamli ve samimi iliskiler kuramama,
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ogrencilerin stres ve kaygilarini anlayamama vb.), bilissel (deneyimsizlik ve is yiikd,
disiplin sorunlari, basarisiz 6grencilerle yeterince ilgilenememe vb.) ve okul (kendini ait
hissedememe, yalniz hissetme vb.) gibi farkli boyutlarda ele alinan korkular ise, olumsuz

Ogretmen niteliklerine isaret etmistir.

Yuan (2016) Cin’deki iki 6gretmen adayinin 6gretmenlik uygulamasi esnasinda
danisman Ogretmenleri ve tniversite danigsmanlariyla olan etkilesimlerinin Kimlik
olusturma siirecine etkilerini incelemistir. Arastirmadan yari-yapilandirilmis gériismeler,
gbzlemler ve yansitici giinliikler yoluyla elde edilen ve 6z-benlik ¢eliski kurami ile olasi
benlikler kurami gerg¢evesinde yorumlanan bulgular, 6gretmen adaylarinin danigman
ogretmenlerin olumsuz etkileri nedeniyle ideal kimliklerine ulasmada biiytik zorluklarla
(6rnegin, geleneksel Ogretmen kimliginin benimsenmesine yonelik baskilar)
karsilastiklarin1 ~ gostermistir. Daha agik bir ifadeyle, arastirmada, olumsuz
danigmanliklarin 6gretmen adaylarinin ideal kimliklerini (6rnegin, “iletisimci 6gretmen”
ve “aktif bir 6grenci”) pasiflestirdigi ve mesleki gelisimlerini etkileyen farkl: tiirde olmasi
gereken (6rnegin “takipgi”) ve korkulan (6rnegin, “kontrolcii bir 6gretmen”) kimlikleri

yarattig1 ortaya ¢ikmaistir.

2.2.1.4. Ogretmen/Ogretmen adaylarmnin inanglari ile ilgili arastirmalar

Ogretmen inanglar1 (6z-yeterlik inanglari, epistemolojik inanglar, dgrenme-
ogretmeyle ilgili inanglar, meslege yonelik inanglar ve egitim programi inanglar) ile ilgili
Tirkiye diginda yapilmis oldukga fazla sayida arastirma bulunmaktadir. Bunlardan,

aragtirmanin amactyla ilgili olan bazilar1 agagida 6zetlenmistir.

Aguirre ve Speer (1999), 6gretmen inanglarinin amaglarla nasil etkilesime
girdigini ve Ogretmenlerin anlik eylemlerini nasil etkiledigini incelemislerdir.
Aragtirmacilar, iki ortadgretim matematik 0gretmeninin inanglari, amaglar1 ve 6gretim
uygulamalarini video kayitlari ve goriismelerle belirlemeye ¢alismislardir. Arastirmadan
elde edilen bulgular, Ggretmenlerin amaglarinda bir degisiklik oldugunda belirli
inanglarin belirginlestigini ortaya koymustur. Detayli olarak arastirmada, 6gretmenlerin
matematik, 6gretim, 6grenme ve 6grenciler hakkinda belirli inan¢larinin oldugu; ancak,

dersler ilerledik¢e beklenmeyen durumlarla karsilasildiginda, amaglarda degisikliklere
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gidildigi ve bu degisikliklere yon verenin s6z konusu inanglar oldugu goriilmiistiir.
Ornegin, bir 6grenci, ders sirasinda tartisilan cebirsel formiilii kullanmadan bir yanit
verdiginde, 6gretmenin 6grencinin dogru formiilii kullanmasina yardime1 olmak i¢in yeni
bir amag¢ olusturdugu ve bu yeni amacin olusturulmasinda 6gretmenlerin matematik,
Ogretim, 6grenme ve dgrenciler hakkinda belirli inanglarinin etkili oldugu anlagilmistir.
Ogretmenlerin dgretme, dgrenme ve matematigin dogas1 hakkindaki inanglarinin smif
uygulamalar {izerinde etkili oldugu arastirma bulgular1 arasinda yer almistir. Bu
olarak gdren 6gretmenin sinif tartismalarinin yoniinii ve 6grencilerin dikkatini formiillere

ve iglemlere dogru ¢evirdigi tespit edilmistir.

McMullen ve digerleri (2006), Amerika’daki 57 okul Oncesi Ggretmeninin
ogretim inanglari ile smif i¢i uygulamalarini incelemislerdir. Arastirmada anketler,
detayli sinif gézlemleri ve zaman 6rnekleme, egitim programi materyalleri ve program
tirlinlerinden yararlanilmigtir. Arastirmadan elde edilen bulgular, ¢ocuklara yonelik
se¢cme/oynama zamani, okuryazarlik ve dil gelisimi etkinlikleri gibi uygulamalarin daha
cok Ogretmenlerin gelisimi destekleyen inanglariyla uyumlu oldugunu gdstermistir.
Aragtirma bulgular1 ayrica, tutarl rutinler, diizenli siniflar, 6nceden planlanmis egitim
programi ve ogretmen merkezli 6grenme gibi unsurlarin 6n plana ¢iktigini ve bunlarin
ogretmenlerin geleneksel veya akademik yonelimli inanglariyla ortiistiiglinii gdstermistir.
Hem gelisimi destekleyen inanglar hem de geleneksel 6gretim inanglarini dile getiren
ogretmenler tarafindan gercgeklestirilen ortak uygulamalarin da (dramatik oyun, biiyiik

grup zamanlar1 vb.) bulundugu arastirma bulgular1 arasinda yer almistir.

Awenowicz (2009) tez calismasinda, 6gretmen adaylarinin 6grenme-6gretmeyle
ilgili inanglarinin, 6gretme kapasitelerine ve mesleki kimliklerini olusturma siireglerine
etkisini incelemistir. Amerika’da bir tiniversitede yiiksek lisans egitimi programinda alt1
donem boyunca durum caligmasi olarak yiiriitiilen arastirmaya, 20 O6gretmen adayi,
onlarin tiniversitedeki 8 danismani ve 6gretmenlik uygulamalar yaptiklar: okullardaki 21
danisman Ogretmen katilmistir. Arastirmada, anket, yansitict gilinliik, danigsman
ogretmenler ve iiniversitedeki danigmanlar tarafindan yapilan gozlemler, ders planlar1 ve
videoya kaydedilmis etkili ve zayif ders 6rneklerinin yani sira aragtirmacinin derslerden,

toplantilardan, iniversitedeki danigmanlarla ve danigman Ogretmenlerle yaptigi
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sohbetlerden aldigi notlar veri kaynagi olarak kullanilmigtir. Arastirmadan elde edilen
bulgular, 6gretmen egitimi programlarindaki adaylarin inanglarindan siiphe ettiklerinde
bir degisim yasadiklarini, bu inanglarin pek ¢ok defa degistigini ve 6gretmen adaylarinin
bu siipheler ve degisimler vasitasiyla gelistigini gostermistir. Aragtirma bulgular ayrica,
O0gretmen adaylarmin uygulamalariyla (planlamada, ders anlatiminda ve mesleki
sorumluluklarda) onlarin bilinen inanglar1 arasinda tutarsizliklar bulunduguna isaret

etmistir.

Chai ve digerleri (2009) dokuz aylik bir 6gretmenlik uygulamasinda, 413
Singapurlu 6gretmen adayinin epistemolojik ve 6grenme-6gretme ile ilgili inanglarindaki
degisimi incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin
epistemolojik ve 6grenme-ogretmeyle ilgili inanglarin 6nemli olarak degistigini, daha
relativistik bir epistemolojik bakis a¢is1 (bilginin belirsizligi ve bilmenin baglamsal
olmasi) gelistirdiklerini ve 6gretim konusundaki inanglarda daha az yapilandirmaci
olduklarin1 gostermistir. Aragtirmada, geleneksel 6gretime yonelik duyulan giiglii inancin
kaynag1 olarak, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlikte yeni olmalari nedeniyle geleneksel
Ogretim metotlarin1 kullanmaya olan egilimleri gosterilmistir. Ayrica arastirmada,
ogretmen adaylarinin 6grenmede caba ve dogustan gelen yetenek algilarinin da degistigi;
cabay1 daha az degerli bulurken dogustan gelen yetenege daha fazla deger atfettikleri
goriilmiistiir. Bu durum, Ogretmenlik uygulamalari sirasinda karsilagilan  sinif
yonetimindeki problemlerle basa ¢ikma ve meslektaslarla ve 6grencilerle iliski kurma

gibi pek cok belirsizlige ve kiiltiirel 6gelere baglanmistir.

Canrinus (2011), 1214 Alman o6gretmenin egitim hedefleri ve Ogrencilerin
ogretimdeki rolii hakkindaki inanglar1 ile mesleki kimlik profilleri arasindaki iligkiyi
incelemistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmenlerin egitim inanglar1 ve
mesleki kimlik profilleri bakimindan farklilastigini ortaya koymustur. Detayli olarak
arastirmada, 6gretmenlerin egitim inang¢larinin “6grenci katilimi ve elestirel yansitma” ile
“kisisel ve ahlaki gelisimin tesvik edilmesi” iizerinde yogunlastigi; mesleki kimlik
profillerinin ise “yiiksek motivasyonlu ve duygusal olarak bagli kimlik profili” ve
“yeterliginden siiphe duyan kimlik profili” oldugu goriilmistiir. Ayrica yalnizca
yeterliginden siiphe duyan kimlik profili, yeterlik kazanmanin ve okulun 6nemine yonelik

inanglarla anlamli, olumlu ve gii¢lii iliskiler sergilemistir. Benzer sekilde, yeterliginden
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stiphe duyan kimlik profili, kisisel ve ahlaki gelisimin tesvik edilmesine yonelik

inanglarla da anlaml ve gii¢lii iliskilenmistir.

Tarman (2012), Amerika’nin dogusunda bulunan bir {iniversitenin 6gretmen
egitimi programina kayith yedi O6gretmen adaymin Ogretmenlik uygulamasi dersi
kapsaminda 6gretmenlik meslegi hakkindaki diisiince ve inanglarini incelemistir. Ayrica
arastirmaci, bu Ogretmen egitimi programinin, 0gretmen adaylarinin egitimini ve
ogretmenlik meslegi hakkindaki diisiince ve inanglarini gelistirmede ne kadar etkili
oldugunu anlamaya g¢alismistir. Durum c¢alismasi olarak desenlenen arastirmadan clde
edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik uygulamasi dersine (i) 6gretmenlik
meslegi kariyerine uygun olup olmadiklarin1 6grenmek; (ii) 6gretmek istedikleri alani
(konuyu) dogrulamak veya belirlemek ve (iii) ¢esitli 6gretim tekniklerini gozlemlemek
icin deger verdiklerini gostermistir. Arastirma bulgular1 ayrica, 6gretmenlik uygulamasi
deneyimlerinin bazi 6gretmen adaylarinda 6gretmenligin kendileri i¢in uygun bir meslek
olmadigi inancinmi olusturdugunu ortaya koymustur. Arastirmada, 6gretmen adaylarinin
meslegine dair inang ve algilarini bi¢imlendirmede: (i) uygulama okulunun bulundugu
yer (kirsal, kentsel ya da varoslar); (i) uygulama okulunun seviyesi (ilkogretim veya
ortadgretim seviyesi); (iii) danisman 6gretmenin goérevi; (iv) okulun ve gevrenin sosyo-
ekonomik yapist ve (V) uygulama okulunun iiniversiteye olan mesafesi gibi faktorlerin
onemli rol oynadigr goriilmiistiir. Bunlarla birlikte, Ogretmenlik uygulamasi
deneyimlerinin ogretmen adaylarina, Ogretmenlik meslegi ile ilgili inanglarin

degistirmeleri i¢cin 6nemli firsatlar sundugu anlagilmistir.

Lopes ve Santos (2013) Portekizli 279 6gretmenin inanglari, sinif amaglar1 ve
siif yonetimi uygulamalar1 arasindaki uyumu incelemislerdir. Arastirmadan elde dilen
bulgular, 6gretmenlerin inanglarina gore, Ogretmen merkezli, 6grenci merkezli ve
tutarsiz/kararsiz olmak iizere ii¢ kiimede toplanabileceklerini gostermistir. Arastirma
bulgular1 ayrica, 6grenci merkezli Ogretmenlerin sayisi kadar 6gretmen merkezli
Ogretmenlerin de oldugunu; 6gretmen amaglarinin séz konusu kiimelerde farkli olarak
dagildiklarini ve en ¢ok dile getirilen altt amagtan ikisinin (yeni fikirlere acik olmak ve
vatandashiga iliskin haklar ve sorumluluklar) biitiin kiimelerde yer aldigini ortaya
koymustur. Ek olarak, arastirmada, sinif yonetimi uygulamalarmin da kiimelerdeki

dagilimmin farkli oldugu goriilmiistiir. Ayrintili olarak, 6gretmen merkezli inanglarda
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“gilin boyu planli ve 6ngoriilebilir bir etkinlik programinin”, 6grenci merkezli inanglarda
“smifta iyi tanimlanmis O6grenme alanlarmin™ ve Karisik/kararsiz inanglarda ise,

“ogrencilerin se¢im hakkinin” oldugunu goriilmiistiir.

2.2.2. Turkiye’de gerceklestirilen arastirmalar

O0gretmen inancglar1 konulartyla ile ilgili Tiirkiye’de gerceklestirilen arastirma 6rneklerine

yer verilmistir.

2.2.2.1. Ogretmen/Ogretmen adaylarinin amaglart ile ilgili arastirmalar

Konuyla ilgili olarak aragtirmaci tarafindan yapilan kapsamli literatiir taramasi
sonucunda, Ogretmen amaglartyla ilgili olarak Tirkiye’de gerceklestirilen arastirma
sayisinin  oldukga smrli oldugu gozlenmistir. Ustelik bu arastirmalarn kuramsal
gercevesini, 6gretmenlerin basar1 amaglarinin (Butler, 2007, 2012; Butler ve Shibaz,
2014) olusturdugu goriilmiistiir (Demirdéz ve Yesilyurt, 2012; Tercanlioglu ve Demiroz,
2015; Yildizli, Saban ve Bastug, 2016). Ogretmenlerin/6gretmen adaylarmin mesleki
amaglarinin kapsamli bir bigimde ele alindig1 bir arastirmaya ise rastlanmamistir. Basari
amaglari, bu  arastirmanin  odak noktasinda yer almamasma  karsin,
ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin basar1 amaglarinin mesleki amaclariyla kismen de
olsa iliskilenmesi nedeniyle (Butler, 2007, 2012; Butler ve Shibaz, 2014), bu

arastirmalardan bazilar1 asagida 6zetlenmistir.

Demirdz ve Yesilyurt (2012), 61 Ingilizce okutmanim érneklemini olusturdugu
calismalarinda, okutmanlarin basar1 amaclarini; cinsiyet, yas ve egitim diizeyi
degiskenleriyle birlikte incelemislerdir. Arastirmada, Butler (2007) tarafindan
Ogretmenlerin basar1 amaglarin1 agiklamak amaciyla gelistirilen dort faktorlii model
kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, okutmanlarin yiiksek diizeyde 6grenme
amaglarina sahip oldugunu gostermektedir. Aragtirma bulgular1 ayrica, 6grenme amaclari
ile isten kaginma amaglar1 arasinda anlamli ve negatif yonde; performanstan kaginma ile
isten kacinma arasinda anlamli ve pozitif yonde iliskiler ortaya koymustur. Demografik

degiskenlere iliskin arastirma bulgulari, yiiksek lisans derecesi olanlara kiyasla lisans
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derecesi olan okutmanlarin daha fazla performanstan kaginma amaclarina sahip

olduklarini gostermistir.

Tercanlioglu ve Demiroz (2015), Ingilizce dgretmeni adaylarinin hem ana dilde
hem de yabanci dilde okudugunu anlamada ve okuma stratejilerini kullanmada sahip
olduklart amaglarin roliinii incelemislerdir. Olgu bilim desenine uygun olarak
gerceklestirilen arastirmada, sekiz Ogretmen adayiyla bire bir yari-yapilandiriimis
goriismeler gerceklestirilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin
coklu amag yaklasimi destekleyen ¢ok cesitli amaclar1 oldugunu gostermistir. Arastirma
bulgulart ayrica, hem 6grenme amaclarina hem de yiikksek 6grenme amaglari ve diisiik
performansa yaklasma amaglarina sahip 6gretmen adaylarinin performansa yaklasma ve
isten kacinma amaclarin1 benimseyen Ogretmen adaylarina kiyasla, daha fazla okuma
stratejisi kullandiklarimi ortaya koymustur. Son olarak, 6grenme amagli 6gretmen
adaylarinin yabanci dilde okudugunu anlama problemiyle karsilagtiklarinda daha kararli

ve 1srarli olduklari arastirma bulgular arasinda yer almistir.

Yildizli ve digerleri (2016), Ogretmeye Yonelik Hedef Yénelimi Olgeginin
giivenirlik ve gegerlik c¢aligmalarimi yaparak Tirk¢eye uyarlanmasini yapmuglardir.
Arastirmada 584 Ggretmene uygulanan olgegin 6zgiin formu Butler ve Shibaz (2014)
tarafindan gelistirilmistir. Arastirma sonucunda, 6zgiin formu bes faktér ve 21 maddeden
olusan Olgege iliskin dort faktorli ve 15 maddelik Tiirkge formu elde edilmistir. Bu
formda, ustalik, beceri yaklasimi, isten kaginma ve 6grenci iliskileri olarak adlandirilan
faktorlere iliskin olarak elde edilen gecerlik ve gilivenirlik degerleri yeterli olarak
degerlendirilmistir. Arastirmada, 6lgegin 0gretmenlerin 6gretmeye yonelik amaglarim

belirlemek i¢in kullanilabilecegi sonucuna ulagilmistir.

2.2.2.2. Ogretmen/Ogretmen adaylarinin mesleki kimlikleri ile ilgili arastirmalar

Ogretmen kimligi ile ilgili olarak Tiirkiye’de gergeklestirilen arastirma sayisinin
da oldukga sinirli oldugu gozlemlenmistir. Dilci ve Giir (2008) sinif 6gretmenligi
programindaki son siif diizeyinden bes 6gretmen adayinin katilimer olarak yer aldigi
calismalarinda, 6gretmen adaylarinin mesleki 6gretmen kimligi gelistirme siireglerini ve

bu kimligin baslica 6zelliklerini sdylem analizi yoluyla incelenmislerdir. Arastirmadan
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elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarin kimlik gelistirme siirecinde deneyimlerinden,
ogrendikleri bilgilerden, toplum, aile ve kurumlarin beklentilerinden ve sahip olduklar
tutum ve inanglardan yararlandiklarini gostermistir. Arastirmadan elde edilen bulgular
ayrica, 0gretmen adaylarinin lider-6rnek, idealist-adanmis, profesyonel ve demokrat

ogretmen kimliklerini benimsediklerini ortaya ¢ikarmistir.

Saban, Kogbeker ve Saban (2006), 1222 6gretmen adayinin mesleki kimliklerine
iliskin goriislerini metafor analizi yoluyla incelemislerdir. Arastirmada, 11 gecgerli
metafor ve 10 ana metafor kategorisi elde edilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
Ogretmen adaylarinin gelistirdikleri metaforlarin kiiltiir, cinsiyet ve kisisel tecriibeler gibi
pek ¢ok faktdre bagl olarak degistigini gostermistir. Ek olarak aragtirmada, 6gretmenlik
mesleginin daha ¢ok bilgi saglayici ve bicimlendirici 6zelliklerinin vurgulandigy; diger
yandan, 6gretmenin toplum i¢in bir degisim araci olarak nadiren goriildiigli ortaya

cikmustir.

Yasar, Bilaloglu ve Karabay (2009), okul oOncesi 6gretmen adaylarmnin
ogretmenlik kimligi olusturma siireglerinde etkili olan unsurlari ve onlarin bu unsurlari
nasil algiladiklarini incelemislerdir. Arastirmada, 16 okul dncesi 6gretmenligi dordiincii
siif 6grencisinden bireysel ve grup goriismeleri yoluyla elde edilen bulgular, 6gretmen
adaylarinin inanglarinin (lisans 6ncesi okul yasantilarinin, arkadas cevresinin, aile ile
akraba cevresinin ve kisilik yapilarin etkileri), okul deneyimlerini ve egitim anlayislarini
etkilerken ayn1 zamanda kendilerine yonelik algilarinin olugsmasina da katki sagladigini
gostermistir. Diger bir ifadeyle, Ogretmenlik konusundaki inanglar, o6gretmenlik
kimliginin olusmasinda bir rehber ve bir filtre gérevi gormiistiir. Arastirma bulgular
ayrica, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik kimliginin olugsmasinda ikinci 6nemli etkenin
lisans egitimi silireci oldugunu, 6gretmen adaylarmin Ogretmenlik uygulamalarina
ozellikle 6nem verdiklerini ve bu uygulamalar sirasindaki sinif yonetimi konusundaki
deneyimlerinin 6gretmen adaylarinin dgretmenlik kimligi gelistirmelerinde nemli rol

oynadigin ortaya koymustur.

Culha-Ozbas (2012), 63 sosyal bilgiler 5gretmeninin mesleki kimliklerine iliskin
gorlislerini metafor analizi yoluyla incelemistir. Arastirma sonucunda Ogretmenlerin,
sosyal bilgiler 6gretmenine yonelik 23 gecerli metafor gelistirdikleri, bu metaforlarin

“rehber olarak sosyal bilgiler 6gretmeni”, “besleyen/yetistiren kisi olarak sosyal bilgiler
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199 ¢¢

ogretmeni”, “sekillendirici olarak sosyal bilgiler 6gretmeni” “degismez bilgileri aktaran
kisi olarak sosyal bilgiler 6gretmeni”, arag-gere¢ saglayan kisi olarak sosyal bilgiler
O0gretmeni” ve “toplumu ve toplum i¢inde kendini gelistiren kisi olarak sosyal bilgiler
Ogretmeni” olmak tiizere alt1 kategoride toplanabilecegi ortaya cikmistir. Arastirma
bulgularindan hareketle, sosyal bilgiler 6gretmenlerinin kendi mesleklerine iliskin
metaforlar gelistirirken genel olarak Ogretmenlige iliskin genel metaforlarin disina
cikamadiklar1 anlasilmistir. Ayrica mesleki kidem, cinsiyet, mezun olunan fakiilte ve

boliim gibi demografik degiskenlerin sosyal bilgiler 6gretmenleri tarafindan gelistirilen

metaforlarda farklilik yarattigi arastirma bulgulari arasinda yer almistir.

Yasar, Karabay ve Bilaloglu (2013), okul oncesi 6gretmenligi programinda
Ogrenim goren 65 6gretmen aday1 ve bu boliimden mezun ve meslege yeni baslamis 25
ogretmenin dgretmen kimligi olusumlarinda rol oynayan unsurlari ve bu unsurlar1 nasil
yorumladiklarim1  incelemislerdir. Arastirmada Ogretmen adaylarindan anketler
aracilifiyla elde edilen bulgular, ogretmen adaylarinin ve Ogretmenlerin 6gretmen
kimliginin olusumunda etkili oldugunu diisiindiikleri unsurlarin kisilik o6zellikleri,
Ogretme istegi, liniversitede alinan egitim, ¢cevre ve 6gretmenlik deneyimi oldugunu isaret
etmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular ayrica, 6gretmen adaylarinin kendilerini

tiniversite tiglincii siniftan itibaren 6gretmen gibi hissettiklerini gostermistir.

Arpact ve Bardaker (2016), 449 6gretmen adaymin orneklemini olusturdugu
caligmalarinda, dgretmen adaylarinin meslek oncesi 0gretmen kimlikleri ve diislinme
ihtiyaglar1 arasindaki iligkiyi incelemislerdir. Arastirmada ayrica, meslek Oncesi
ogretmen kimligi ve diistinme ihtiyac1 degiskenleri ile demografik degiskenler (cinsiyet,
not ortalamasi, siif diizeyi, b6liim, mezun olunan lise ve 6gretmenlik deneyimi) arasinda
iliski olup olmadig1 da sorgulanmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular, §gretmen
adaylarinin meslek oncesi 6gretmen kimlikleri ve diisiinme ihtiyaglar1 arasinda olumlu
yonde giiglii iligkiler oldugunu gostermistir. Arastirmadan elde edilen bulgular ayrica,
siif diizeyi ve 6gretmenlik deneyimi degiskenleri ile meslek oncesi 6gretmen kimlikleri

arasinda da olumlu yonde giiclii iliskiler oldugunu ortaya koymustur.

Karabay (2016), Tiirk¢e egitimi bolimiinde 6genim goren 6gretmen adaylarinin
mesleki kimliklerine iligskin goriislerini metafor analizi yoluyla incelemistir. Arastirmada,

123 6gretmen adayi tarafindan gelistirilen 41 gecerli metafor alt1 kategoride toplanmustir.
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S6z konusu kategoriler; bilgi saglayici, bireysel gelisimi destekleyici, yol gosterici ve
yonlendirici, sekillendirici/bi¢imlendirici, giic gostergesi ve tedavi edici olarak
adlandirilmistir. Aragtirma sonucunda, Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin ¢ogunun 6gretmeni
geleneksel rolleriyle (6rnegin, Ogrencilere bilgi sunma ve Ogrencilere sekil verme)
tanimladig1; geleneksel rollerden en Onemlisinin ise, 6gretmenlerin 6grencilere bilgi
sunma rolii oldugu belirlenmistir. Ayrica, arastirmada Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin

gelistirdigi metaforlarin sinif diizeyi degiskenine gore farklilasmadigi da goriilmiistiir.

2.2.2.3. Ogretmen/Ogretmen adaylarinin olasi benlikleri ile ilgili arastirmalar

Tiirkiye’de Ogretmenlerin/6gretmen adaylarinin  olast  benlikleriyle ilgili
arastirmalar da oldukca az sayida arastirmaya konu olmustur. Ornegin, Tavsanl ve Sarag
(2016), sinif 6gretmeni adaylarinin olugsmast muhtemel 6gretmen kimliklerinin olasi
benlikler acisindan ve cinsiyet, yasamin biiyiikk kisminin ge¢irildigi ¢evre ile 6grenim
goriilen tiniversitenin bulundugu cografi bolge degiskenleri acisindan incelenmislerdir.
Marmara, Karadeniz, I¢ Anadolu, Akdeniz ve Giiney Dogu Anadolu Bélgeleri’ndeki
dokuz tniversitenin dordiincii sinif diizeylerinden 444 smif Ogretmeni adaymnin
orneklemini olusturdugu calisma, genel tarama modelinde desenlenmistir. Arastirma
sonucunda, sinif 6gretmeni adaylarinin mesleklerinin ilk yillarindaki umulan benliklerine
iligkin algilarinin yiiksek, korkulan benliklerine iligkin algilari ise disiik oldugu
goriilmistiir. Bu bulgulardan hareketle, sinif 6gretmeni adaylarinin 6gretmen olacaklari
zamana iligkin olarak profesyonel 6gretmen olma ve dgretmeyi 6grenme faktorlerinde
kendilerine oldukca giivendikleri; ilham vermeyen Ogretim, kontrol kaybi ve ilgi
gostermeyen 6gretmen olma faktorlerine iliskin korku diizeylerinin oldukga diisiik oldugu
anlagilmistir. Arastirma sonucunda ayrica, cinsiyet degiskeni agisindan profesyonellik,
O0gretmeyi 6grenme ve kontrol kaybi faktorlerinde; cografi bolge degiskeni agisindan ise,
profesyonellik, dgretmeyi 6grenme ve ilgi gostermeyen Ogretmen olma faktorlerinde

anlamli farkliliklar ortaya ¢ikmustir.

Toprakei ve Arslan (2016), 105 6gretmen adayinin olast benliklerini, cinsiyet ve
program tiirli degiskenleriyle birlikte incelemislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular,

Ogretmen adaylarmin umulan olas1 6gretmen benliginin profesyonellik ve Ogretmeyi
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ogrenme faktorlerine ait algilarinin ytiksek; korkulan olasi 6gretmen benliginin ilham
vermeyen 6gretim, kontrol kaybi ve ilgi géstermeyen 6gretmen olma faktorlerine ait
algilarmin diistik oldugu gostermistir. Arastirma bulgular1 ayrica, cinsiyet degiskenin
profesyonellik ve kontrol kayb1 faktdrlerinde anlamli farkliliklar ortaya ¢ikardigini; diger
yandan program tiirii degiskeninin umulan ve korkulan 6gretmen benliklerine iliskin

herhangi bir anlamli farkliliga yol agmadigini géstermistir.

Tatli-Dalioglu  ve Adigiizel (2016), ogretmen adaylarmin O6gretmenlik
uygulamasiin oncesinde ve sonrasinda Oz-yeterlik inanglarinda ve olasi Ogretmen
benliklerinde gbzlemlenen degisimi incelemislerdir. Karma yontem arastirmasi olarak
desenlenen aragtirmada, 70 6gretmen adayna ilgili 6l¢ekler uygulanmis ve 10 6gretmen
adayiyla yari-yapilandirilmis goriismeler yapilmistir. Arastirmadan elde edilen bulgular,
ogretmenlik uygulamasinin, 6gretmen adaylarinin 6z-yeterlik inanglari ve olasi 6gretmen
benlikleri iizerinde etkili oldugunu gostermistir. Detayli olarak, 6gretmenlik uygulamast,
siif yonetimi ile ilgili 6gretmen adaylariin 6z-yeterlik inanglar tizerinde herhangi bir
etki olusturmazken; ogrenci katilimi ve Ogretim stratejileri agisindan Ogretmen
adaylarinin 6z-yeterlik inanglarint olumlu etkilemistir. Diger yandan, o6gretmen
adaylarinin kontrol kaybi benliklerine iligkin olarak, 6gretmen adaylarinin zayif sinif

yonetimi ile ilgili korkulari, 6gretmenlik uygulamasindan sonra 6nemli 6l¢iide azalmistir.

2.2.2.4. Ogretmen/Ogretmen adaylarinin inanglari ile ilgili arastirmalar

Tiirkiye’de Ogretmen inanglariyla ilgili olarak gerceklestirilen c¢ok sayida
aragtirmanin, biiyiik 6l¢iide 6gretmenlerin 6z-yeterlik inanglar1 ve epistemolojik inanglari
lizerine yogunlastigl goriilmektedir. Arastirmanin amaci dogrultusunda, O6gretmen
inanglarini, onlarin 6grenme-0gretmeyle ilgili inanglar1 ve siif i¢i uygulamalariyla ele

alan sinirlt sayidaki aragtirmaya asagida yer verilmistir.

Okut (2009), 540 Ogretmenin egitime iliskin inanglar ile etkili 6gretmen
ozelliklerine ve davranislarina sahip olma derecelerini gesitli degiskenler agisindan
incelemistir. Arastirmanin bulgulari, 6gretmenlerin aktarmaci, ilerlemeci ve eklektik
egitim inanglarina sahip olduklarin1 ve egitime iliskin inanglar1 ile mesleki kidem ve

mezun olunan egitim kurumu degiskenleri arasinda anlamli iligkiler oldugunu
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gostermistir. Ayrica arastirmada, etkili 6gretmenlerin kisisel (meslege tutkuyla bagl
olma vb.), 6gretmenlik uygulamalar1 (6rnegin, g¢esitli 6gretim tekniklerini ustalikla
kullanabilme vb.) ve kisiler arasi iliskiler (6rnegin, diger 6gretmenlerle ve yonetimle iyi
gecinme vb.) alanlarindaki 6zelliklere biiyiik Olgiide sahip olduklari goriilmistiir.
Ogretmenlik meslegine tutkuyla bagli olma, dgrenciler arasindaki bireysel farkliliklari
kabul etme, egitim alanindaki basarili uygulamalar takip etme, 6grencileri hayat boyu
o0grenmeleri konusunda 6zendirme ve miicadeleci 6grenciler yetistirme gibi 6zelliklerin,
Ogretmenler tarafindan 6nemli goriilen etkili 6gretmen 6zellikleri oldugu anlasilmistir.
Son olarak, ilerlemeci 6gretmenlerin, etkili 6gretmenlerin kisisel ve kisiler arasi iliskiler
alanlarindaki ozelliklerine en yiiksek diizeyde, aktarmaci dgretmenlerin ise en diisiik
diizeyde, eklektik 0gretmenlerin ise orta diizeyde sahip olduklari arastirma bulgulari

arasinda yer almistir.

Eren (2010a) 6rneklemini 304 6gretmen adayinin olusturdugu caligmasinda,
Ogretmen adaylarinin 6gretme, 6grenme ve degerlendirmeye yonelik kavramlastirmalari
ile degerleri ve uygulamalar1 arasindaki uyum ve uyumsuzluklari incelemistir.
Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarimin biiylik ¢ogunlugunun
yapilandirmact 6grenme ve Ogretme kavramlari ile 6grenen oOzerkligini artirmayi,
geleneksel kavramlastirmalara kiyasla daha degerli buldugunu gostermistir. Diger
yandan, arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci 6gretme, 6grenme ve
degerlendirmeye yonelik uygulamalarin pratige dokiilebilecegine inanmadiklarini,
dolayisiyla geleneksel Ogretim uygulamalarini gerceklestirme egiliminde olduklarini

gostermistir.

Duru (2014), geleneksel ve yapilandirmact d6grenme ortamlarinin 6gretmen
adaylarinin 6grenme ve Ogretmeyle ilgili inanglart {izerindeki etkilerini incelemistir.
Arastirmaci, yapilandirmaci ve geleneksel 6grenme ortamlarinin 130 6gretmen adayinin
o0grenme-6gretme inanglar1 iizerine etkisini inceledigi On-test, son-test yar1 deneysel
arastirmasinda, geleneksel dgretim stratejilerinin kullanildigi siiflar1 kontrol grubu ve
yapilandirmaci stratejilerin kullanildig1 siniflar1 ise deney grubu olarak belirlemistir.
Aragtirmanin on-test sonuglari, her iki grubun da hem yapilandirmaci hem de geleneksel
inan¢ diizeylerinin yiiksek oldugu gostermistir. Bu durum, Ogretmen adaylarinin

birbirinden kopuk, bulanik ve tutarsiz bir inan¢ sistemine sahip olduklar1 seklinde
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yorumlanmistir. Arastirmanin son-test sonuglar1 ise, geleneksel 6grenme ortaminin
Ogretmen adaylarinin 6gretme-6grenme inanglar1 tizerinde olumlu ya da olumsuz bir
degisim yaratmadigini; ancak, yapilandirmaci 6grenme ortaminin 6gretmen adaylarinin

geleneksel inanglarinin azalmasinda etkili oldugunu gostermistir.

Oztiirk ve Gangal (2016), ii¢c okul 6ncesi dgretmeninin istenmeyen davranislarla
bas etme yollarina, sinif yonetimi yeterliklerine ve disiplin uygulamalarina yonelik inang
ve gorlslerini incelemistir. Durum ¢alismasi olarak desenlenen arastirmada, smif igi
gozlemler ile yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilmis ve 68retmenlerin giinliik planlari
incelenmistir. Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin inanglari ile sinif i¢i uygulamalari
arasinda farklar oldugu goriilmiistir. U¢ Ogretmenin smif ydnetimi, disiplin ve
istenmeyen davraniglarla basa ¢ikma konusundaki inang¢ ve diisiinceleri ile sinif ici
sergiledikleri davranislar g6z oOniinde bulunduruldugunda, inanglarin uygulamaya
yansitilmasinda deneyimin etkili oldugu anlasilmistir. Ogretmenlerin inang ve
davraniglar ile ilgili bulgular, sinif yonetimi stratejilerinin daha ¢ok davranis temelli
oldugunu, geleneksel (sik kullanilan) smif yoOnetimi stratejileri ile gocuklarin
davraniglarina miidahale edildigini ve gocuklarin 6z-denetimini gelistirmeye yonelik
herhangi bir stratejinin kullanilmadigin1 ortaya koymustur. Arastirma bulgular ayrica,
Ogretmenlerin sinif yonetimi inanglarini etkinlik planlarina yansitamadiklarini, bunun da
simif i¢i sergilenen davraniglarin anlik, sik kullanilan yontemler olmasina yol agtigini

gostermistir.

Genel olarak, Tirkiye disinda ve Tirkiye’de gergeklestirilen arastirmalardan
elde edilen bulgular 1s181nda, 6gretmen amaglarinin, Kimliklerinin, olasi benliklerinin ve
inanglarinin, 6gretmenlerin mesleki gelisimlerinin agiklanmasi ve oOgretmen egitim
programlarinin gelistirilmesi agisindan son derece 6nemli oldugu sdylenebilir. Nitekim
Tiurkiye disinda yapilan arastirmalar degerlendirildiginde, O6gretmen amaglarinin,
kimliklerinin, olas1 benliklerinin ve inanglarin ayr1 ayri1 ve kapsamli bir bigimde ele
alinarak incelendigi 6nemli sayida arastirmanin bulundugu goriilmektedir. Diger taraftan,
Tiirkiye’de yapilan arastirmalarda ise, 6gretmen amaglarinin yalnizca basart amaglart
cercevesinde ele alindigi; 6gretmen inanglarinin daha ¢ok 6z-yeterlik ve epistemolojik
inanglar ¢ergevesinde incelendigi gozlemlenmektedir. Arastirmalarda ayrica, 6gretmen

kimliginin, genellikle ya o6gretmen kimliginin olusumunda rol oynayan etkenlerin
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belirlenmesi ya da metaforlar araciligiyla nasil algilandiginin betimlenmesi yoluyla; olasi
ogretmen benliklerinin ise, cogunlukla demografik degiskenler ve 6z-yeterlik inanglari

araciligiyla incelendigi anlasilmaktadir.

Yukarida Ozetlenen arastirmalar, 6gretmenlerin genelde basari amaglarina,
Ozelde ise mesleki amaclarina iliskin bazi 6nemli Ongériilerde bulunmaya zemin
olusturabilecek bulgular igermelerine ragmen, bu arastirmalarda 6gretmenlerin/6gretmen
adaylarinin mesleki amaglar1 gorece dar kapsamli kuramsal ¢ergevelerden hareketle ve
daha onemlisi, 6gretmenler/6gretmen adaylarinin bu amaclarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar1 dikkate alinmaksizin incelenmistir. Bunun anlami; bu arastirmalardan elde
edilen bulgularin benimsenen mesleki amaglara iligkin giivenilir bir goériiniim
saglamasina ragmen, bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar baglaminda
sorgulanmadigidir. Bununla birlikte, 6gretmenlerin/6gretmen adaylarinin 6gretmen
kimliklerinin ve olast benliklerinin, mesleki amagclari ile bu amaglarin ulasilabilirligine
iligkin inanglar1 arasindaki iligskilerdeki arabuluculuk rollerinin de dikkate alinmamis
olmasi, bu arastirmalarin bir diger énemli sinirliligi olarak géze ¢arpmaktadir. Oysa
deginilen sorgulamanin gergeklestirilmesi ve 6gretmen Kimlikleri ile olasi benliklerinin
arabuluculuk rollerinin incelenmesi, bu arastirmanin daha 6nce deginilen 6nemine ek
olarak, 6gretmen egitimi agisindan baska bir nedenden dolay: da 6nemlidir. Hemen her
Ogretmen egitimi programinin temel amaci nitelikli, meslege adanmais, tutarh ve saglikli
Ogretmen kimligine sahip Ogretmenler yetistirmektir (Feiman-Nemser, 2008).
Dolayisiyla, bu aragtirmadan elde edilecek olan bulgular, 6gretmenlik meslegiyle ilgili
(6rnegin, meslege adanmiglik) 6nemli faktorlerle iliskilendigi bilinen 6gretmen amaglari,
ogretmen kimligi, 6gretmenlerin olas1 benlikleri gibi 6nemli degiskenlerin yaninda,
ogretmen amaglarinin ulagilabilirligine iliskin inanglar1 da i¢eren kapsamli ve giivenilir
bir kavramsal ¢ergeve saglayarak, mevcut 6gretmen egitim programlarinin gelistirilmesi
icin saglam bir zemin olusturabilir. Bu da sirasiyla, 6gretmen egitim programlarinin

deginilen amagclarina daha etkili bicimde ulagsmalarina katki saglayabilir.



III. BOLUM

3. Yontem

Bu boliimde, aragtirmanin yontemi ve deseni, evren ve 6rneklem, veri toplama

araglari, veri toplama siireci ile veri analizi ayrintili olarak agiklanmuistir.

3.1. Arastirmanin Yontemi ve Deseni

Bu aragtirma betimsel bir arastirma niteligindedir ve nicel arastirma
yontemlerinden iliskisel (correlational) arastirma yontemine uygun olarak yiirtitiilmiistiir.
Iliskisel arastirma, iki ya da daha fazla sayida degisken arasindaki iliskilerin, degiskenlere
herhangi bir miidahalede bulunulmadan incelendigi bir arastirma yontemidir. Daha agik
bir ifadeyle, iliskisel arastirmalar, degiskenler arasindaki olasi iliskilerin agiga ¢ikarildigi
ve bu iliskilerin derecesinin belirlendigi arastirmalardir. S6z konusu arastirmalar,
aciklayict (explanatory) ve yordayict (predictive) olmak iizere iki farkli bigimde
desenlenebilirler (bkz. Creswell, 2012; Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012; Gay, Mills ve
Airasian, 2014).

Bu arastirmada agiklayici iligkisel desen (explanatory correlational design)
benimsenmistir. Bu desen, aragtirmaya konu olan degiskenler arasindaki iligkilere yonelik
az sayida kanitin bulundugu ya da hi¢ kanit bulunmadig1 durumlarda siklikla kullanilan
bir desendir. Bu desen, ayrica, degiskenler arasindaki iligskilerin mevcut bir modele dayali
olmaksizin, tiimevarim yaklasimiyla betimlenmesine; dolayisiyla, arastirma
degiskenlerinin arasindaki iliskilere yonelik ¢ok sayida ve farkli modelin olusturulmasina
ve bu modellerin farkli istatistiksel analiz teknikleriyle karsilastirmali olarak
incelenmesine de olanak saglamaktadir (Creswell, 2012; Fraenkel ve digerleri, 2012; Gay

ve digerleri, 2014). Bu g¢alismanin odagini olusturan degiskenler arasindaki iliskilerin
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heniiz sorgulanmadig diisiiniildiiglinde, aciklayici iligkisel desenin aragtirmanin amacina

oldukga uygun bir desen oldugu ifade edilebilir.

3.2. Evren ve Orneklem

3.2.1. Evren

Matematik, fen, okuma ve Ingilizce becerileri alanlarinda saglanan egitimin
niteliginin Onemli gostergeleri olarak degerlendirilen Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS), The Program for International Student
Assessment (PISA) ve Education First English Proficiency Index (EF-EPI) gibi
uluslararasi sinavlarin Tirkiye’ye iliskin sonuglart (bkz. Koru ve Akesson, 2011; OECD,
2016; Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2016b), s6z konusu alanlarda nitelikli 6gretmene
duyulan ihtiyacin ne kadar 6nemli oldugunu agiga ¢ikarmaktadir. Benzer bigimde, 2012-
2023 yillar1 arasinda en ¢ok istihdam saglayan 6gretmenlik alanlarinin basinda gelen 6zel
egitim 6gretmenligi ve okul 6ncesi 6gretmenligi (MEB, 2013, 2015), 6gretmen niteliginin
artirtlmasina yonelik dnlemlerin alinmasi gerektigi alanlar olarak 6n plana ¢ikmaktadir.
Bu nedenle, arastirmanin baglamini, fen bilgisi, ilkogretim matematik, okul dncesi, 6zel
egitim, Tiirkce ve Ingilizce 6gretmenligi alanlarinda 6grenim goéren dgretmen adaylari

olusturmustur.

Arastirmanin baglami dogrultusunda, hedef evren, Tiirkiye’de yer alan devlet
tiniversitelerinin egitim fakiiltelerinde fen bilgisi, ilkdgretim matematik, okul dncesi, 6zel
egitim, Tiirkce ve Ingilizce 6gretmenligi boliimlerinin 1, 2, 3 ve 4. smiflarinda 6grenim
goren Ogretmen adaylari olarak belirlenmistir. Arastirmanin ulasilabilir evrenini ise,
Abant Izzet Baysal Universitesi, Kocaeli Universitesi ve Akdeniz Universitesi egitim
fakiiltelerinin fen bilgisi, ilkdgretim matematik, okul oncesi, 6zel egitim, Tiirk¢e ve
Ingilizce 6gretmenligi boliimlerinin 1, 2, 3 ve 4. siniflarinda 2016-2017 akademik yilinda

Ogrenim goren 6gretmen adaylar1 (N = 4840) olusturmustur.

Ulasilabilir evrenin belirlenmesinde, (a) Yiiksek Ogretim Kurulu (YOK, 1998,
2007Db) tarafindan hazirlanan gretmen egitimi programlarinin tiim tiniversitelerin egitim

fakiiltelerinde benzer bigimde uygulanmasi, (b) liniversitelerin 6grenci sayilart agisindan



95

benzerlik gosteren biiyiik 0lgekli liniversiteler arasinda yer almasi (6grenci sayilar igin
bkz. Tablo 3.1) ve (c) benzer sosyo-ekonomik 6zelliklere sahip (Tiirkiye’de bulunan diger
devlet iiniversitelerindeki gibi genellikle orta ya da diisiik sosyoekonomik diizeydeki
ailelerden gelen bireyler) 6gretmen adaylarini1 kapsamasi goz ontine alinmigtir (Aksu ve
digerleri, 2010). Buna gore, ulasilabilir evrenin hedef evreni temsil diizeyinin yiiksek

oldugu soylenebilir.

3.2.2. Orneklem

Arastirmanin  6rneklemini, ulasilabilir evrenden basit seckisiz Ornekleme
(simple random sampling) yoluyla segilen 2675 O6gretmen adayr olusturmustur.
Orneklemi olusturan dgretmen adaylarindan elde edilen veriler arastirmaci tarafindan
gbzden gecirilmis ve 60 6gretmen adayinin, 6lgme araglarinda yer alan ifadelerin biiyiik
bir boliimiine (yaklagik % 50) iliskin goriislerini belirtmedikleri saptanmaistir. Dolayisiyla,
bu Ogretmen adaylarinin goriisleri degerlendirmeye alinmamustir. Daha sonra,
arastirmanin degiskenleri icin verilerin analizini olumsuz yonde etkileme potansiyeli
iceren 312 ug deger (outlier) belirlenerek veri setinden ¢ikarilmistir (detayli agiklamalar
icin bkz. ug¢ degerler basligl). Boylece arastirmanin 6rneklemi, toplam 2303 6gretmen
adayindan olusmus ve analizler bu O6gretmen adaylarinin verilerine dayali olarak

gerceklestirilmistir.

Orneklemin evreni temsil yeterliliginin belirlenmesinde, evreni olusturan kisi
say1s1 (poptilasyon biiyiikliigii), giiven araligi (Alpha-a) ve kabul edilebilir hata orani (H)
dikkate alinmas1 gereken temel degiskenlerdir. Konuyla ilgili literatiirde, 5000 kisiden
olusan bir evrende % 95 giiven aralig1 (p < .05) ve % 5 kabul edilebilir hata oran1 igin
orneklem biiyiikligliniin 357 kisiden olugmasi1 gerektigi ifade edilmektedir. Ayni
biiyiikliikte ve hata oraninda, ancak daha dar bir giiven araligi (% 99, p <.01) i¢in dnerilen
orneklem biiyiikliigii ise 586 kisidir (Krejcie ve Morgan, 1970). Arastirmanin evreninin
4840 6gretmen adayindan olustugu ile evrenden basit tesadiifi 6rnekleme yoluyla segilen
ve arastirma kapsaminda goriisleri degerlendirmeye alinan 6gretmen adayi sayisinin (n =
2303), evrenin % 47.58’sini olusturdugu diisiiniildiigiinde, bu arastirmadan elde edilen

verilerin % 99 giiven araliginda (p < .01) yorumlanmasinin miimkiin oldugu sdylenebilir.
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Arastirmanin 6rneklemini olusturan Ogretmen adaylarinin demografik o6zelliklerine

iliskin betimsel istatistiklere Tablo 3.1°de yer verilmistir.

Tablo 3.1. Ogretmen adaylarinin demografik ézelliklerine iliskin betimsel istatistikler

(n =2303)
Degisken f %
Cinsiyet Erkek 552 24.00
Kiz 1751 76.00
Yas 18 304 13.02
19 532 23.10
20 548 23.80
21 523 22.70
22 239 10.40
Diger (23-35) 157 6.80
Universite Abant Izzet Baysal Universitesi (N = 1726) 948 41.20
Kocaeli Universitesi (N = 1697) 709 30.70
Akdeniz Universitesi (N = 1417) 646 28.10
Bolim Fen Bilgisi Ogretmenligi 462 20.10
Okul Oncesi Ogretmenligi 461 20.00
Ingilizce Ogretmenligi 441 19.10
Tiirkge Ogretmenligi 437 19.00
[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi 378 16.40
Ozel Egitim Ogretmenligi 124 5.40
Siif Diizeyi 1. Siuf 567 24.60
2. Smf 617 26.80
3. Simf 633 27.50
4. Siif 486 21.10

Tablo 3.1°de goriildiigii gibi, arastirmaya Abant Izzet Baysal Universitesi

(n = 948), Kocaeli Universitesi (n = 709) ve Akdeniz Universitesi (n = 646) egitim

fakiiltelerinin fen bilgisi dgretmenligi (n = 462), okul oncesi dgretmenligi (n = 461),

Ingilizce (n = 441) 6gretmenligi, Tiirkge dgretmenligi (n = 437), ilkdgretim matematik

ogretmenligi (n = 378) ve dzel egitim (N = 124) bolimlerinin birinci (n = 567), ikinci

(n = 617), tiglincii (n = 633) ve dordiincii siniflarinda (n = 486) 6grenim goren, toplam

2303 Ogretmen adayr (552 erkek, 1751 kiz) goniillii olarak katilmistir. Ogretmen

adaylarmim yaslar1 18 ile 35 arasinda (X = 20.28;

SS = 1.89),

akademik basari

ortalamalart ise 1.06 ile 4.00 arasinda degisen degerlere sahiptirler (X = 2.75; SS = .46).
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3.3. Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplamak amaciyla birden fazla 6lgme araci kullanilmistir.
Tim O6lgme araglarmin yapr gecgerlikleri ve i¢ tutarlilik giivenirlikleri bu arastirmanin
ornekleminden hareketle incelenmistir. Ayrintili olarak, her bir 6lgme aracinin faktor
yapisinin bu aragtirmanin ornekleminde dogrulanip dogrulanmadiginin incelenmesi
amaciyla, bir dizi Dogrulayict1 Faktor Analizi (DFA) gerceklestirilmistir. DFA
sonuglarma gore, baz1 Olgme araglarmmin faktor yapilarinin daha ayrintili olarak
incelenmesi i¢in model karsilastirma analizleri de gergeklestirilmistir. S6z konusu
analizler, AMOS 24 istatistiksel yazilim programi araciligiyla ve en yiiksek olabilirlik
(Maximum Likelihood) yontemi kullanilarak ger¢eklestirilmistir (Arbuckle, 2016).

Sorgulanan faktor yapilarinin arastirmanin drnekleminden elde edilen verilerle
ne Slgiide uyum gosterdigi, {ic uyum iyiligi indeksi (Uyum lyiligi Indeksi, GFI > .90;
Karsilastirmali Uyum Indeksi, CFI > .90; Tucker-Lewis indeksi, TLI > .90) ve iki uyum
kotiligh indeksi (Standartlastirilmis Ortalama Hatalarin Karekokii, SRMR < .08;
Yaklagik Hatalarin Ortalama Karekokii, RMSEA < .08) araciligiyla degerlendirilmistir
(Kline, 2011; Meyers, Gamst ve Guarino, 2006; Ullman, 2013). Arastirmada, Ki-Kare
(x?) degerinin anlamlilik diizeyi (p < .05) 6rneklem biiyiikliigiine olduk¢a hassas bir 6l¢ii
olmasi nedeniyle bir uyum indeksi olarak dikkate alinmamis; ancak, bilgilendirme
amaciyla rapor edilmistir. Faktoriyel modellerin karsilastirilmasinda, modellere iliskin
olarak hesaplanan Ki-Kare degerleri ve serbestlik dereceleri arasinda gozlemlenen
farklarin anlamliligi (Ay*(ASd), p < .05) ile CFl ve TLI katsayilarinda gozlemlenen
farklarin biiyiikliikleri dikkate alinmistir (ACFI > .01; ATLI > .01) (Brown, 2015;
Burnham ve Anderson, 2002; Kline, 2011).

Ayrica, her bir 6lgme aracinin i¢ tutarhilik giivenirliklerinin belirlenmesi
amaciyla Cronbach Alfa (o) katsayilari hesaplanmistir. Ayrintili olarak, bu arastirmada
.60’tan kiigiik katsayilar diisiik, .60 ile .69 arasindaki katsayilar orta, .70 ile.79 arasindaki
katsayilar yeterli, .80 ile .90 arasindaki katsayilar yiiksek ve .90 ve iizeri degerlere sahip
katsayilar ise oldukca yiiksek diizeyde i¢ tutarlilik giivenirliginin gostergeleri olarak
yorumlanmislardir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007). Ol¢me araglarina iliskin

aciklamalara asagida sirasiyla yer verilmistir.
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3.3.1. Ogretmen amaglarin1 degerlendirme 6lcegi

Arastirmada, Riiprich ve Urhahne (2015) tarafindan 6gretmenlerin ve 6gretmen
adaylariin 6gretmenlik meslegine yonelik amaglarini belirlemek amaciyla gelistirilen
Ogretmen Amaglarin1 Degerlendirme Olgegi kullanilmistir. Orneklemini 85 &gretmen
aday1 ve 222 6gretmenin olusturdugu bir ¢alisma araciligiyla gelistirilen 6l¢me araci (bkz.
Riiprich ve Urhahne, 2015), 13 faktérden ve her bir faktor igin dort madde olmak tizere,
toplam 52 maddeden olusmaktadir. Bu faktorler, Riiprich ve Urhahne (2015) tarafindan
Ogretmen katilimi, meslektaslarla iligkiler, ogretim stratejileri, bireysel farkliliklar,
ogrenci katilimi, Ogrencilerle iliskiler, kariyer, alan bilgisi, planlama-organizasyon,
ogrenmeye katki, davranig yoOnetimi, kisisel amacglar ve is-O6zel yasam olarak
adlandirilmistir. Olgme aracinin &zgiin metni, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tamamen
katiliyorum) arasinda degisen sayisal degerlere sahip 5°1i Likert tipi yanit formatina

sahiptir (6lgme aracini olusturan faktorler ve ilgili maddeleri i¢in bkz. Ek 1).

Onemli olarak, Riiprich ve Urhahne (2015) tarafindan gerceklestirilen
arastirmada s6z konusu 13 faktoriin, sosyal-duygusal amaglar (6gretmen katilima,
meslektaslarla iligkiler, Ogretim stratejileri, bireysel farkliliklar, 6grenci katilim,
ogrencilerle iliskiler), goreve dayali amaglar (alan bilgisi, planlama-organizasyon,
ogrenmeye katki, davranig yonetimi) ve 6ze dayali amaglar (kariyer, kisisel amaglar ve
is-6zel yasam) olarak adlandirilan st kategoriler araciligiyla da tanimlanabildigi
saptanmigtir. Bunun anlami, Ogretmen Amaglarmi Degerlendirme Olgeginin hem birinci-
sira (first-order) faktor yapisiyla (13 faktorlii yap1) hem de Riiprich ve Urhahne (2015)
tarafindan agikca belirtilmese de, ikinci-sira (second-order) faktor yapisiyla (13 faktorii
kapsayan g faktorlii yapi) kullanilabilecegidir. Ancak, soz konusu aragtirmada,
faktorlere iliskin i¢ tutarlilik giivenirligine iliskin katsayilar rapor edilmemistir.
Arastirmacilar, Ogretmen Amaglarimi Degerlendirme Olgeginin  gegerliine ve
giivenirligine iliskin ek kanitlar ortaya koymak icin yaptiklar1 sonraki c¢aligmalarinda
(detayli agiklamalar i¢in bkz. kuramsal temeller ve konuyla ilgili literatiir bolimii), ¢
faktorlii yapiyi istatistiksel analiz sonuglarina dayali olarak sorgulamaksizin ve yalnizca

elde ettikleri bulgular1 kolayca yorumlayabilmek amaciyla kullanmislardir.

Bir 6lgme araciin igerdigi c¢oklu yapilardan hangisinin ya da hangilerinin

kullanilacagina yonelik bir kararin, klasik test teorisinin drnekleme bagli olma ilkesi
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geregince (Allen ve Yen, 2002; Lord ve Novick, 1968), 6lgme aracinin kullanilacagi
orneklemden hareketle yapilacak bir sorgulamay1 gerektirdigi agiktir. Dolayisiyla, 6lgme
aracinin Ongoriilen her iki faktdr yapisi da model karsilastirma analizleri araciligiyla
incelenmis ve bu aragtirmada hangi faktor yapisinin kullanilacagina s6z konusu analizler

sonucunda elde edilen bulgular dogrultusunda karar verilmistir.

3.3.1.1. Ogretmen amaglarin1 degerlendirme 6lgeginin geviri ¢alismalari

Ozgiin ismi “Questionnaire for the Assessment of Teacher Goals” olan 6lgme
aracinin, “Ogretmen Amaclarini Degerlendirme Olcegi” ismiyle Tiirkgeye ¢evrilmesi
stirecinde, ilk olarak, Ozgiin metnin gevirisinin yapilmasina iliskin izin, Olgegin
yazarlarindan elektronik posta araciligiyla alinmistir. Tiirk¢e’ye cevrilecek olan dlgegin
boyutlarinin, Tirkiye’deki Ogretmen egitim programlarinin hedefleriyle uyumlu
olduguna ve bu nedenle &lgegin cevirisinin yapilmasinin anlamli olacagina karar
verilmigtir. Nitekim s6z konusu 6l¢me araci, dgretmenlik meslegine iliskin amaglarin

cesitli boyutlarini igeren kapsamli bir ¢ergeveye sahiptir.

Ozgiin metni Ingilizce dilinde gelistirilmis olan dlgegin Tiirkge’ye cevirisinde,
Harkness, Villar ve Edwards (2010) tarafindan TRAPD Modeli (Translation - Review —
Adjudication - Pretest - Documentation) olarak adlandirilan komite yaklagimi
benimsenmistir (Akt. Taner ve Seferoglu, 2016). Bu modele gore, 6lgme araci 6ncelikle
en az iki ¢evirmen tarafindan hedef dile cevrilir (translation); diizeltmen(ler) tarafindan
elde edilen hedef metinler kaynak metinle karsilastirilarak gbézden gegirilir (review);
hakem ekibi tarafindan tiim metinler degerlendirilir, son metin {izerinde bir karara varilir
(adjudication), son metin test edilir (pre-test) ve son olarak, siire¢ boyunca alinan kararlar
ve izlenen yol kayit altina alinir (documentation). Buna gore, ¢eviri i¢in ilk olarak dlgegin
0zgiin metni ve yanit segenekleri, iki dili de ¢ok iyi bilen, anadili Tiirk¢e ve yabanci dili
Ingilizce olan, Ingiliz Dili Ogretmenligi mezunu, Egitim Bilimleri Boliimiinde gdrev
yapan iki 6gretim elemani tarafindan ayr1 ayr1 Tiirkceye ¢evrilmistir. Elde edilen ¢eviri
metinleri daha sonra iki dili de ¢ok iyi bilen, 6gretmen egitimi konusunda uzman olan
Egitim Programlar1 ve Ogretim Anabilim Dalinda dgretim iiyesi olarak gérev yapan bir

diizeltmene verilmistir. Bu asamada diizeltmen, her bir ifade i¢in diizeltme ve Onerilerde
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bulunmustur. Diizeltme siirecinin tamamlanmasinin ardindan, tek bir dokiiman haline
getirilen ¢eviri metni orijinal metinle birlikte, Ingiliz Dili Egitimi Anabilim Dalinda
bulunan ii¢ 6gretim iiyesinden olusan hakem ekibine verilmistir. Hakem ekibinin
doniitleri dogrultusunda, ¢eviri metni dil kullanimi ve terminoloji tutarliligi i¢in tekrar

gbzden gegirilmis ve geviri siirecinin sonuna gelinmistir.

TRAPD Modelindeki on-test asamasinda, elde edilen ¢eviri metninin yanit
secenekleri degistirilerek 6zgiin metindeki 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tamamen
katiliyorum) arasinda degisen sayisal degerlere sahip yanit segeneklerine alternatif
secenekler gelistirilmigtir. Ayrintili olarak, yanit segenekleri 1 (hi¢ amaglamiyorum), 2
(amaglamiyorum), 3 (kararsizim), 4 (amagliyorum) ve 5 (tamamen amagliyorum)
seklinde belirlenen sayisal degerlere sahip 5°li Likert tipi yamit formatina
dontistiiriilmiistiir. Boylece, her bir ifadenin sonunda “amagliyorum” sézciigiiniin tekrarl
bir bigimde yer almasinin oniine gecilmis ve ayni zamanda, 6gretmen adaylarina bu
ifadeleri amaglama diizeylerini daha belirgin ve dikkatli bir bigimde belirtmeleri i¢in
imkan saglanmistir. S6z konusu se¢enekler, 6gretmen adaylarinin digsal biligsel yiikiiniin
(Sweller, Van Merrienboer ve Paas, 1998; Paas, Tuovinen, Tabbers ve Van Germen,
2003) etkili bigimde azaltilmasi amaciyla farkli formatlarda diizenlenmistir (bkz. Ek 2).
Her bir format, Tiirkge 6gretmenligi bolimii dordiinci sinif ile rehberlik ve psikolojik
danigmanlik boliimi birinci ve dordiincii siniflarinda 6grenim goren toplam 12 gretmen
adaymin (sekiz erkek, dort kiz) goriislerine sunulmustur. Ogretmen adaylarinin her bir
formati; okunabilir olma, anlasilabilir olma ve yanitlanabilir olma diizeyleri ile zaman
kullanimi1 agilarindan degerlendirmeleri istenmistir. Sonug olarak, yedi 6gretmen aday1
(% 58.33) tiglincli formatin; ti¢ 6gretmen adayi (% 25.00) birinci formatin; iki 6gretmen
aday1 (% 16.67) ise, ikinci formatin daha uygun oldugu yoniinde goriis bildirmistir.
Dolayisiyla iiglincii formatta hazirlanan 6lgme araci, deginilen oOlgiitler baglaminda
Egitimde Olgme ve Degerlendirme Anabilim dalindan bir gretim elemanimin goriisleri
de alinarak, 6gretmen adaylarindan elde edilen goriislerle birlikte degerlendirilmis ve bu
asamadan sonra Ol¢me aracina son sekli verilmistir (bkz. EK 2, Format 3). TRAPD
Modelinin son asamasi dogrultusunda, yukarida 6zetlenen tiim asamalara iliskin belgeler

kayit altina alinmis ve gerekli oldugunda yeniden bagvurulmak tizere saklanmuistir.
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3.3.1.2. Ogretmen amaglarini degerlendirme dlgegine iliskin 6n analizler

Daha 6nce deginildigi gibi, Ogretmen Amaglarm Degerlendirme Olgegi hem
birinci hem de ikinci-sira faktér yapisini igeren bir 6lgme aracidir. Dolayisiyla,
aragtirmanin orneklemi kapsaminda hangi faktdr yapisinin daha iyi uyum gosterdiginin
sorgulanmasi amaciyla bir model karsilastirma analizi yapilmistir. Sonuglar Tablo 3.2°de

Ozetlenmistir.

Tablo 3.2. Ogretmen amaglarin1 degerlendirme dlgeginin birinci-sira ve ikinci-sira faktor
yapilariin karsilastiritlmasina iligkin analiz sonuglari

Model e Sd GFlI CFl TLI SRMR RMSEA
1 5018.545 1196 913 .904 .894 .043 .037
2 5667.654 1258 901 .890 .884 .040 .039

Not: Model 1 = 13 faktdrden ve 52 maddeden olusan model; Model 2 = Ug faktdrden ve 52
maddeden olusan model.

Tablo 3.2°de goriildiigii gibi, model karsilastirma analizi sonuglari, 13 faktorlii ve
52 maddeli modelin (Model 1), ii¢ faktorlii ve 52 maddeli modele gore (Model 2)
arastirmanin verileriyle ¢ok daha iyi bir uyum sergiledigini gostermistir (Ay*(ASd=1) =
649.109, p <.001; ACFI=.014; ATLI=.010). Bu nedenle, arastirmada 13 faktérden ve
toplam 52 maddeden olugan model tercih edilmistir. Diger yandan, Model 1’e yonelik
analizler araciligiyla elde edilen sonuglar detayli bicimde incelendiginde, 27. maddenin
(Bir dgretmen aday1 olarak gelecekte... ¢ok iyi bir gelir elde etmeyi...) ilgili oldugu
faktor (kariyer faktorii) tarafindan zayif bir bicimde yordandigr saptanmistir (f < .30).
Bununla birlikte, 27. maddenin kariyer faktoriine iligkin hesaplanan i¢ tutarlilik
giivenirligini de diislirdiigili (o = .58) ve bu maddenin ¢ikarilmast durumunda i¢ tutarlilik
giivenirliginin .63’e yiikseldigi goriilmiistiir. Bu durumun bir olast nedeni, s6z konusu
maddenin, ayni faktorii tanimlayan ve mesleki gelisim amacma yonelik diger
maddelerden farkli olarak (bkz. Ek 1), gelir elde etmeyle ilgili bir amaca yonelik olmasi
ve 6gretmen adaylarinin bu maddeyi, mesleki gelisim amacina yonelik maddelerden ayri
olarak degerlendirmeleri olabilir. Bu maddenin 6lgme aracindan ¢ikarilmasinin uygun
olup olmadig, gizil faktoriin s6z konusu madde iizerindeki etkisinin sifira esitlendigi
model ile bu etkinin sinirlanmadig1 modelin karsilagtirildigr bir DFA analizi araciligiyla
test edilmistir (Tablo 3.3). DFA sonucunda, gizil faktoriin 27. madde iizerindeki etkisinin
sifira esitlenmesinin O6lgme aracinin yapr gecerliginin anlamli diizeyde etkilemedigi

saptanmustir (Ay*(ASd = 1) = 34.256 p <.001; ACFI=.001; ATLI=.001). Ayrica, daha
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once vurgulandigi gibi, s6z konusu maddenin kariyer faktorii igerisinde yer almasi, bu
faktoriin i¢ tutarlilik giivenirligini de 6nemli 6l¢iide diisiirmektedir. Bu nedenle, 27.

madde 0l¢gme aracindan ¢ikarilmis ve bundan sonraki analizlere dahil edilmemistir.

Tablo 3.3. Ogretmen amaclarin1 degerlendirme dlgeginin farkli sayida madde iceren
faktoriyel modelleriyle ilgili analiz sonuglar

Model e Sd GFlI CFl TLI SRMR RMSEA
1 5018.545 1196 913 .904 .894 .043 .037
2 4730.793 1146 918 910 .899 042 .037

Not: Model 1 =13 faktérden ve 52 maddeden olusan model; Model 2 = 13 faktorden ve 51
maddeden olusan model.

S6z konusu madde 6lgme aracindan cikarildiktan sonra, 6lgme aracinin yapi
gecerligine iliskin olarak hesaplanan uyum indekslerinin de daha biiyiik degerler aldig
gdzlenmistir (Tablo 3.3). Dolayisiyla, bu ¢alismada Ogretmen Amaglarini Degerlendirme
Olgegi 13 faktorlii ve 51 maddeli bir model olarak tanimlanmistir. Tanimlanan bu modele
iliskin modifikasyon indeksleri de incelenmis ve ¢oklu es-dogrusallik (multicollinearity)
ve tekillik (singularity) problemi olusturabilecek ii¢ madde ¢ifti arasinda modifikasyon
yapilmigtir (Brown, 2015). Modifikasyon sonrasi hesaplanan uyum indeksleri yeterli
bulunmustur (y2(1143) = 4167.644; GFI = .927; CFIl = .924; TLI = .915; SRMR = .037;
RMSEA =.034).

Olgme aracmin ig tutarlilik giivenirliginin incelenmesi amaciyla her bir faktore
iliskin Cronbach Alfa katsayilar1 hesaplanmistir. Ayrintili olarak, alfa katsayilar
o0gretmen katilimi faktorii i¢in .77; meslektaslarla iligkiler faktorii icin .66; Ogretim
stratejileri faktori i¢in .75; bireysel farkliliklar faktorii igin .72; 6grenci katilimi faktori
icin .62; 6grencilerle iliskiler faktorii igin .75; kariyer faktorii i¢in .63; alan bilgisi faktorii
icin .73; planlama-organizasyon faktorii i¢in .82; dgrenmeye katki faktorii icin .70;
davranig yonetimi faktorii icin .67, kisisel amaclar faktorii i¢in .74 ve is-6zel yasam
faktorli i¢in .65 olarak hesaplanmistir. Bu bulgular dogrultusunda, d6lgme aracim
olusturan faktorlerin i¢ tutarlilik giivenirliklerinin yeterli oldugu ifade edilebilir

(Cronbach, 1990).
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3.3.2. Ogretmen amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 degerlendirme Slgegi

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin sahip olduklari mesleki amaclarin
ulasilabilirligine iliskin inanclarmi belirlemek amaciyla, Ogretmen Amaglarini
Degerlendirme Olgegi, iizerinde degisiklik yapilarak kullanilmistir. Yeniden diizenlenen
bu dlgme arac1 “Ogretmen Amaglarmin Ulasilabilirligine iliskin inanglar1 Degerlendirme
Olgegi” olarak adlandirilmistir. Olgme aracinin yapisi (faktorler ve ilgili maddeler) aynen
korunmus; ancak, arastirmanin amaci dogrultusunda, s6z konusu Olgekteki amag
ifadeleri, 6gretmen adaylarinin bu amaglara ulasacaklarina iliskin inanma diizeylerini
belirtecek sekilde yeniden diizenlenmistir (6rnegin, Ogretmekten keyif almayi
amagliyorum > 6gretmekten keyif alacagima inanityorum; meslegimde doyuma ulasmay1

amagliyorum > meslegimde doyuma ulagsacagima inantyorum vb.).

Daha sonra, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5 (tamamen katiliyorum) arasinda degisen
sayisal degerlere sahip yanit formati, 1 (hi¢ inanmiyorum), 2 (inanmiyorum), 3
(kararsizim), 4 (inaniyorum) ve 5 (tamamen inaniyorum) seklinde belirlenen sayisal
degerlere sahip 5°li Likert tipi bir yanit formatma doniistiiriilmiistiir. Ogretmen
adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik amaclarina ne Olgiide ulasabileceklerine
iliskin inanclarmin belirlenmesine yonelik olarak diizenlenen bu dlgme araci, Ogretmen
Amaglarin1 Degerlendirme Olgegi ile bir arada uygulanacag: igin her iki 6lgme arac1 igin
ortak bir yonerge yazilmis ve farkli formatlar hazirlanmistir (bkz. Ek 2). S6z konusu
formatlardan hangisinin segilecegine iliskin olarak yapilan ve daha 6nce detayli olarak
aciklanan c¢alisgma sonucunda, tigilincli format; Ogretmen adaylarinin doniitleri
dogrultusunda, okunabilir olma, anlasilabilir olma ve yanitlanabilir olma agilarindan daha
kolay ve zaman kullanimi1 acisindan daha ekonomik olmasi nedeniyle tercih edilmistir.
Bu asamada elde edilen doniitler dogrultusunda ve ogretmen adaylarmmin dlgme
aracindaki maddeleri “amaclar” ve “bu amaglarin ulagilabilirligine yonelik inanglar”
ekseninde degerlendirecek olmalarmin digsal biligsel yiikii onemli 6l¢iide artirabilmesi
nedeniyle, mesleki amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglara yonelik ifadeler, mesleki
amaglarla ilgili ifadelerin devami olacak sekilde yazilmistir. Ornegin; “6gretmekten keyif
almay1 amaghiyorum” ifadesi, bu amacin ulagilabilirlige yonelik inancin, 6gretmen
adaylar1 tarafindan s6z konusu madde baglaminda degerlendirilmesi ve kolaylikla

belirtilmesi i¢in “bu amacima ulasacagima inaniyorum” seklinde yazilmig ve bdylece
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maddenin, ulasilabilirligine yonelik inancin hemen ve kolaylikla degerlendirilmesi
saglanmistir. Bu yaklasim tiim amag¢ maddeleri i¢in benimsenmistir (bkz. EKk 2, Format
3). Amag¢ maddelerinin devami niteliginde yazilan maddelerin ayni1 igerige sahip olmalari
nedeniyle (bu amacima ulasacagima inantyorum), Likert tipi yanit secenekleri inang
vurgusunu semantik acgidan belirginlestirecek sekilde ve amaglar igin belirlenen yanit
secenekleriyle aymi sayisal degerlere sahip olacak bi¢imde diizenlenmistir. Ayrintili
olarak, Olgme araci, 1 (hi¢ inanmiyorum), 2 (inanmiyorum), 3 (kararsizim), 4
(inantyorum) ve 5 (tamamen inanityorum) seklinde belirlenen ve esit araliklarla temsil

edilen yanit seceneklerini igermistir (bkz. Ek 1).

3.3.2.1. Ogretmen amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 degerlendirme

Ol¢egine iliskin 6n analizler

Ogretmen  adaylarimin  benimsedikleri mesleki amaglarla, bunlarin
ulasilabilirligine iliskin inanglarinin birlikte incelendigi bu arastirmada, Ogretmen
Amaglarmm Degerlendirme Olgegi 13 faktdrlii ve 51 maddeli bir model olarak
tanimlandigi  i¢in, Ogretmen Amaglarinin  Ulagilabilirligine iliskin  Inanglari
Degerlendirme Olgegi de buna uygun olarak diizenlenmis ve 13 faktorlii ve 51 maddeli
bir model olarak tanimlanmistir. Tablo 3.4’de 6zetlenen DFA sonuglari, bu modelin

aragtirmanin verileriyle iyi bir uyum gosterdigini ortaya koymustur.

Tablo 3.4. Ogretmen amaclarmin ulagilabilirligine iliskin inanglar1 degerlendirme dlgegiyle
ilgili DFA sonuglari

e Sd GFlI CFI TLI SRMR RMSEA
5563.340 1146 .904 915 905 .042 .041

Tablo 3.4’te 6zetlenen uyum indeksleriyle birlikte, modele iliskin modifikasyon
indeksleri de incelenmis; ¢oklu es-dogrusallik ve tekillik problemi olusturabilecek tig
madde ¢ifti arasinda modifikasyon yapilmistir. Modifikasyonlar sonrasi hesaplanan uyum
indeksleri yeterli bulunmustur (¥*(1143)=15018.263; GFI=.913; CFI =.925; TLI =.916;
SRMR =.040; RMSEA = .038).

Olgme aracinin ig tutarlilik giivenirliginin incelenmesi amaciyla, her bir faktore

iliskin Alfa katsayilar1 hesaplanmistir. Ayrintili olarak, alfa katsayilar1 6gretmen katilimi



105

faktorii i¢in .83; meslektaslarla iliskiler faktorii i¢in .72; 6gretim stratejileri faktorii igin
.79; bireysel farkliliklar faktorii igin .77; 6grenci katilimi faktori i¢in .69; 6grencilerle
iliskiler faktorii i¢in .75; kariyer faktori igin .71; alan bilgisi faktorii i¢in .78; planlama-
organizasyon faktorii igin .82; Ogrenmeye katki faktorii i¢in .80; davranis yonetimi
faktorii igin .76, kisisel amaglar faktorii igin .81 ve is-6zel yasam faktorii igin .74 olarak
hesaplanmistir. Bu bulgular dogrultusunda, 6lgme aracini olusturan faktorlerin i¢

tutarlilik glivenirliklerinin yeterli oldugu ifade edilebilir (Cronbach, 1990).

3.3.2.2. Ortak yontem varyansinin kontrol edilmesine yonelik analizler

Fiske’ye (1982) gore, ortak yontem varyansi, ‘“‘varyansin, 6l¢me araglarinin
Olgmeye calistigi yapilardan ¢ok, Olgme yontemine atfedilmesi” durumu olarak
tanimlanabilir (Akt. Bagozzi ve Yi, 1991, 426). Ortak yontem varyansi, tim
degiskenlerin tek bir d6lgme araciyla veya benzer bir 6l¢gme yontemiyle 6l¢iildigi, 6z-
bildirime (self-report) dayali 6lgme araglarmin (katilimcilarin  goriislerini  6lgme
araglarinda yer alan maddeler baglaminda ve ¢esitli yanit segeneklerini dikkate alarak
belirttikleri Likert tipi vb. O6lgme araglari) kullanildigi, farkli degiskenlere iliskin
degerlendirmelerin aymi degerlendirici tarafindan ve aymi zaman dilimi igerisinde
yapildigi durumlarda daha fazla ortaya ¢ikmaktadir (Chang, Van Witteloostuijn ve Eden,
2010; Malhotra, Kim ve Patil, 2006). Bu durum ise, arastirma degiskenleri arasindaki
iliskilerin gergekte olduklarindan daha yiiksek ya da diisiik katsayilarla temsil edilmesine
yol agarak, Tip I ya da Tip II hata oranlarinin artmasina neden olabilmektedir (Podsakoff,
MacKenzie, Lee ve Podsakoff, 2003).

Bu aragtirmada, O0gretmen adaylarinin mesleki amaglari ile bu amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglarinin ayni 6lgme araci ilizerinde yapilan degisikliklerle
Olciilmesi ve bunlarin 6z-bildirime dayali verileri icermeleri nedeniyle, ortak yontem
varyansina dayali 6lgme hatalarinin ortaya ¢ikma olasiliginin ihmal edilemeyecek
diizeyde oldugu sdylenebilir. Bu olasiligin kontroliinde izlenebilecek yollardan birisi,
farkli 6lgme araglarinin gizil faktorlerinin birbirleriyle serbestce iliskilendirildigi bir
model olusturulmas1 ve bu modelin mevcut verilerle ne dl¢iide iyi bir uyum gosterdiginin

incelenmesidir. Boyle bir modelin, arastirmanin verileriyle iyi bir uyum gostermesi teorik
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olarak farkli tanimlamalara sahip faktorlerin birbirleriyle ortiismediklerinin bir gostergesi
olarak yorumlanabilir. Dolayisiyla, bu arastirmada &gretmen adaylarmin Ogretmen
Amaglarin1  Degerlendirme  Olgegindeki  maddelerle  Ogretmen  Amaglarinin
Ulasilabilirligine iliskin Inanglari Degerlendirme Olcegindeki maddelere yonelik
goriigleri araciligiyla betimlenen gizil faktorlerin birbirleriyle serbestge iliskilendirildigi,
26 faktorlii ve 102 maddeli bir model olusturulmustur. Bu model DFA aracilifiyla test
edilmistir. Sonuglar, modeli olusturan faktorlerin birbirleriyle Ortiismediklerini
gostermistir (y*(4666) = 12117.406; GFI =.900; CFI = .939; TLI =.932; SRMR = .037;
RMSEA =.026).

Ortak yontem varyans: gizil faktorler aracilifiyla incelenebilecegi gibi, bu
faktorlerin gozlemlenen degiskenler olarak tanimlandig1 yapilar (faktorlerin kendilerini
olusturan maddelerin toplamlar1 araciligiyla tanimlandigi yapilar) aracilifiyla da
incelenebilir. Bu baglamda kullanilan en yaygin yontemlerden biri Harman’in (1976) tek
faktor testidir (Brown, 2015; Podsakoff ve digerleri, 2003). Harman’1n tek faktor testinde,
farkli 6l¢me araglarindan elde edilen puanlarla tanimlanan tiim faktorlerin birlikte analize
dahil edildigi ve bunlarin tek faktorlii bir yap1 secenegiyle tanimlandigi bir temel
bilesenler analizi (principal component analysis) gerceklestirilir. Analiz sonucunda tek
faktorlii bir yapinin ortaya ¢ikmasi durumunda ya da ¢ok daha gilivenilir bir 6l¢iit olarak
analize dahil edilen degiskenlerin toplam varyansin %50’den fazlasini agiklamalari
durumunda, ortak yontem varyansinin O6lgme sonuglarini 6nemli Olglide etkileme
olasiligindan s6z edilebilir (Podsakoff ve digerleri, 2003). Bu arastirmada, 6gretmen
adaylarinin mesleki amaglari ile bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarina iliskin
goriislerini yansitan toplam 26 faktoriin analize dahil edildigi bir temel bilesenler analizi
gerceklestirilmis ve sonug olarak, tek faktorlii yapinin toplam varyansin % 50’den daha

azin1 agikladigi saptanmustir (%44.57).

Yukarida 6zetlenen sonugclar 1s181nda, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglar ile
bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inang¢larinin birbirleriyle Ortiisen yapilardan
olugmadig1 ve bu nedenle de s6z konusu amagclarla inanclar arasindaki iliskilerin 6zgiin
iliskileri yansitma olasiliginin, ortak yontem varyansina dayali iliskileri yansitma

olasiligindan daha giiclii oldugu sdylenebilir.
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3.3.3. Ogretmen adaylar1 olas1 benlikler 6lcegi

Arastirmada, Ogretmen adaylarinin olasi benliklerini incelemek amaciyla
Hamman ve digerleri (2013b) tarafindan 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegindeki
ilk yilma iliskin olas1 benliklerini 6lgmek igin gelistirilen Ogretmen Adaylar1 Olast
Benlikler Olgegi kullanilmustir. Orneklemini 335 dgretmen adaymin olusturdugu bir
calisma aracilifiyla gelistirilen 6l¢gme araci (Hamman ve digerleri, 2013b), iki farkli
6lgegin birlesiminden olusmaktadir (6lgme aracini olusturan dlgekler ve ilgili maddeleri
icin bkz. Ek 3). Bu &lgeklerden ilki, Umulan Olas1 Ogretmen Benlikleri Olcegi,
profesyonellik (bes madde) ve 6gretmeyi 6grenme (dort madde) olarak iki faktor ve
toplam dokuz maddeden olusmaktadir. Korkulan Olas1 Ogretmen Benlikleri Olgegi ise,
ti¢ faktér ve her bir faktor igin iic madde olmak tizere, toplam dokuz maddeden
olugsmaktadir. Bu faktérler, Hamman ve digerleri (2013b) tarafindan ilham vermeyen
ogretim, kontrol kayb1 ve ilgi gdostermeyen 6gretmen olarak adlandirilmistir. Olgme
araglarinin her ikisi de, 6’11 Likert tipi yanit segeneklerine sahiptir (bkz. Ek 3). Olgme

araglarinda yer alan maddeler, bu arastirma kapsaminda Tiirk¢eye cevrilmistir.

3.3.3.1. Ogretmen adaylari olas1 benlikler dlgeginin geviri calismalart

Ozgiin ismi “New Teacher Possible Selves Questionnaire” olan dlgme aracinin,
“Ogretmen Adaylar1 Olast Benlikler Olgegi” ismiyle Tiirkgeye gevirisinin yapilmasi
siirecinde, Ogretmen Amagclarim Degerlendirme Olgeginin geviri calismalar1 bashig
altinda detayli olarak agiklanan TRAPD Modelindeki asamalar izlenmistir (Akt. Taner ve
Seferoglu, 2016). Farkli olarak, diger 6l¢me araglartyla karsilastirma kolayligi saglanmasi
ve 6gretmen adaylarina kararsiz olma segeneginin sunulmasi amaciyla 6lgek, 1 (hig), 2
(az), 3 (kararsiz), 4 (fazla) ve 5 (cok fazla) arasinda degisen sayisal degerlerle tanimlanan

5’11 Likert tipi yanit se¢eneklerini icerecek sekilde hazirlanmastir.
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3.3.3.2. Ogretmen adaylar1 olas1 benlikler dlgegine iliskin &n analizler

Daha dnce deginildigi gibi, Ogretmen Adaylar1 Olas1 Benlikler Olgegi, iki farkli
Olgegin birlesiminden olusmaktadir. Dolayisiyla, faktér yapilariin  dogrulanip

dogrulanmadigini belirlemek amaciyla her iki 6lgek i¢in iki ayrt DFA ger¢eklestirilmistir.

Umulan Olast Ogretmen Benlikleri Olgegine iliskin olarak hesaplanan TLI ile
RMSEA indeksleri disindaki diger uyum indekslerinin, iki faktorlii ve toplam dokuz
maddeli modelin arastirmanin verileriyle kabul edilebilir bir uyuma isaret etmedigi
saptanmistir (¥*(26) = 817.282; GFI = . 919; CFI = .907; TLI = .871; SRMR = .070;
RMSEA = .115). Dolayisiyla, bu modele iliskin modifikasyon indeksleri incelenmis ve
coklu es-dogrusallik ve tekillik problemi olusturabilecek bir madde cifti arasinda
modifikasyon yapilmistir. Modifikasyon sonrasi hesaplanan uyum indeksleri ise yeterli
bulunmustur (Tablo 3.5). Ayrica, profesyonellik (o =.83) ve 6gretmeyi 6grenme (o =.79)
faktorleri i¢in Cronbach Alfa katsayilari da hesaplanmig ve yeterli bulunmustur

(Cronbach, 1990).

Tablo 3.5. Umulan olas1 6gretmen benlikleri 6lgegine iliskin DFA sonuglari
1 Sd GFI CFlI TLI SRMR RMSEA

247.605 25 976 974 .962 .030 .062

Korkulan Olas1 Ogretmen Benlikleri Olgegi icin yapilan DFA sonucunda, ii¢
faktorlii ve toplam dokuz maddeli modelin arastirmanin verileriyle oldukga iyi bir uyum
gosterdigi saptanmustir (Tablo 3.6). Bununla birlikte, i¢ tutarlilik giivenirligine yonelik
olarak hesaplanan Alfa katsayilarinin da, ilham vermeyen 6gretim (o = .88), kontrol kaybi
(a=.81) ve ilgi gbstermeyen 6gretmen (a = .81) faktorleri i¢in oldukga yiiksek degerlere

sahip olduklar1 saptanmustir.

Tablo 3.6. Korkulan olas1 6gretmen benlikleri 6l¢egine iliskin DFA sonuglari
1 Sd GFlI CFl TLI SRMR RMSEA

217.462 24 .980 .984 976 027 .059
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3.3.4. Meslek Oncesi 6gretmen kimligi olgegi

Aragtirmada, d6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerinin incelenmesi amaciyla
Friesen ve Besley (2013) tarafindan gelistirilen ve Arpaci ve Bardakeg1 (2015) tarafindan
Tiirkgeye uyarlanan Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi kullanilmistir. Friesen ve
Besley (2013), 6rneklemini 109 6gretmen adayinin olusturdugu ¢alismalarinda, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen kimligini belirlemeye amaciyla {li¢ faktor ve toplam 17 maddeden
olusan bir 6lgme araci gelistirmistir. Bu faktorler, arastirmacilar tarafindan kendini
O0gretmen olarak siiflandirma (bes madde), 6gretmen olarak kendine giiven (altt madde)
ve O0gretmen olarak katilim (alt1 madde) seklinde adlandirilmistir. Ancak, arastirmadan
elde edilen bulgular, 6gretmen kimliginin tek faktorlii bir yapi araciligiyla daha gegerli

ve glivenilir bir bigcimde temsil edildigini ortaya koymustur.

Arpact ve Bardakei (2015) ise 449 6gretmen adayinin drneklemini olusturdugu
calismalarinda, Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgeginin Tiirkceye uyarlamasini
yapmis ve Olgegin hem tii¢ faktorli hem de tek faktorlii yapisina iliskin analizler
gerceklestirmislerdir. Arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen kimliginin tek
faktorlii ve toplam 17 maddeli bir yap1 araciligiyla temsilinin daha gecerli ve gilivenilir
sonuglar verdigini ve s6z konusu tek faktorlii yapidan elde edilen toplam puanin, meslek
oncesi 6gretmen kimligi puani olarak kullanilabilecegini gdstermistir. Meslek Oncesi
Ogretmen Kimligi Olgegi, 1 (hi¢ katilmryorum) ile 5 (tamamen katiliyorum) arasinda
degisen sayisal degerlere sahip 5°1i Likert tipi yanit se¢eneklerini icermektedir (6lgme

aracini olusturan faktorler ve ilgili maddeleri i¢in bkz. Ek 4).

3.3.4.1. Meslek oncesi 6gretmen kimligi 6l¢egine iligkin 6n analizler

Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi icin yapilan DFA sonucunda, tek
faktorlii ve toplam 17 maddeli modelin aragtirmanin verileriyle iyi bir uyum gostermedigi
saptanmistir (¥*(119) = 2900.695; GFI = .845; CFI =.817; TLI = .791; SRMR = .067;
RMSEA = .101). Dolayisiyla, bu modele iliskin modifikasyon indeksleri incelenmis ve
coklu es-dogrusallik ve tekillik problemi olusturabilecek sekiz madde ¢ifti arasinda
modifikasyon yapilmistir. Modifikasyonlar sonrasi hesaplanan uyum indeksleri yeterli

bulunmustur (bkz. Tablo 3.7). Bununla birlikte, 6l¢egin i¢ tutarlilik giivenirliginin
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incelenmesi amactyla hesaplanan Cronbach Alfa katsayisi, .90 olarak hesaplanmis ve

oldukga yiiksek bulunmustur.

Tablo 3.7. Meslek oncesi 6gretmen kimligi 6lgegine iliskin DFA sonuglart
e Sd GFlI CFlI TLI SRMR RMSEA

1282.589 111 937 923 .906 .050 .068

3.3.5. Yasam yoOnelimleri testi gozden gegirilmis versiyonu

Aragtirmada, 6gretmen adaylarinin gelecege yonelik amaglarina/beklentilerine
yonelik iyimserlik diizeylerinin arastirma degiskenleri lizerindeki olasi etkilerinin kontrol
edilmesi amaciyla, Scheier, Carver ve Bridges (1994) tarafindan gelistirilen ve Eren ve
Yesilbursa (2017) tarafindan Tiirk¢eye cevrilen Yasam Yonelimleri Testi Gozden
Gegirilmis Versiyonu kullanilmistir. Olgme araci, tek faktorden ve {icii olumsuz digerleri
ise olumlu olmak iizere toplam alt1i maddeden olugmaktadir. Olumsuz maddeler,
analizlerde ters kodlanarak doniistiiriilmekte ve bdylece 6l¢me aracindan elde edilen
yiiksek puanlar, gelecege yonelik beklentilerle ilgili iyimserligin bir gostergesi olarak
yorumlanmaktadir (Scheier ve digerleri, 1994). Olg¢me araci, 1 (hi¢ katilmiyorum) ile 5
(tamamen katiliyorum) arasinda degisen sayisal degerlere sahip yanit seceneklerini

iceren, 5°1i Likert tipi bir yanit formatina sahiptir (6l¢me aracinda yer alan maddeler i¢in

bkz. Ek 5).

3.3.5.1. Yasam yonelimleri testi gozden gecirilmis versiyonuna iligskin 6n analizler

Olgme aracimin tek faktorlii ve toplam alti maddeden olusan yapismin

incelendigi DFA sonuglar1 Tablo 3.8’de 6zetlenmistir.

Tablo 3.8. Yasam yonelimleri testi gbzden gegirilmis versiyonuna iligkin DFA sonuglar
12 Sd GFI CFlI TLI SRMR RMSEA

324.493 9 949 .906 844 .060 123

Tablo 3.8’de goriildiigii tizere, tek faktorlii ve altt maddeli model TLI ve RMSEA

indeksleri agisindan, arastirmanin verileriyle kabul edilebilir bir uyum gostermemistir.
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DFA sonuglar1 detayli bi¢imde incelendiginde, Ol¢egin iyimserligi dlgmeye yonelik
birinci maddesinin (Sonu belirsiz durumlarda genellikle en iyisini beklerim) zayif bir
bicimde yordandigi saptanmustir (B < .30). Ustelik bu maddenin 6l¢gme aracindan
cikarilmasi durumunda, .77 olarak hesaplanan Alfa katsayisinin .78’e yiikseldigi
goriilmiistiir. Bu maddenin 6lgme aracindan ¢ikarilmasinin uygun olup olmadiginin
incelenmesi amaciyla gergeklestirilen model karsilastirma analizi sonuglari, maddenin
O0lgcme aracindan c¢ikarilmasmin istatistiksel acidan mantikli oldugunu gostermistir
(AA(ASd = 1) = 211.433, p <. 001; ACFI = .062; ATLI = .078). Ozetlenen analiz
sonuclarindan hareketle, birinci madde 6lgme aracindan ¢ikarilmis ve bundan sonraki
analizlere dahil edilmemistir. S6z konusu maddenin 6lgme aracindan ¢ikarilmasinin
ardindan, 6lgme aracinin yap1 gegerligine iliskin olarak hesaplanan uyum indekslerinin
kabul edilebilir diizeylere yaklastigi gbzlenmistir (Tablo 3.9). Ayrica bir madde ¢ifti
arasinda gerceklestirilen modifikasyondan sonra hesaplanan uyum indekslerinin olduk¢a
Iyi bir uyuma isaret ettigi de gézlenmistir (y*(4) = 12.322; GFI = .998; CFI =.997; TLI
=.993; SRMR = .010; RMSEA = .030). Yukarida deginildigi gibi, Alfa katsayis1 da .78
olarak hesaplanmis ve yeterli bulunmustur. Bu nedenle, arastirmada tek faktorli ve 5

maddeli model kullanilmstir.

Tablo 3.9. Yasam yonelimleri testi gozden gegirilmis versiyonuna iligkin model kargilastirma
analizi sonuglari

Model v Sd GFlI CFI TLI SRMR RMSEA
1 324.493 9 949 .906 844 .060 123
2 130.824 5 977 .958 915 .039 105

Not: Model 1 =Tek faktérden ve 6 maddeden olusan model; Model 2 = Tek faktérden ve 5
maddeden olusan model.

3.3.6. lyi izlenim birakma 6lgegi

Aragtirmada kullanilan 6l¢me araglarin tiimiiniin 6z-bildirime dayali 6lgme
araclar1 olmalari, 6gretmen adaylarimin O6lgme araglarindaki ifadelere yonelik olarak
belirttikleri goriislerin gercegi yansitmaktan ¢ok, iyi bir izlenim olusturmak i¢in belirtilen
goriisler olma olasiligint giindeme getirmektedir. Nitekim bu, 6z-bildirime dayali 6l¢gme
araclariin kullanildig1 arastirmalarda dikkate alinmasi gereken onemli bir olasiliktir

(Podsakoff ve digerleri, 2003). Dolayisiyla bu ¢alismada, iyi izlenim birakma kaygisinin
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arastirma degiskenleri {izerindeki olasi etkilerinin kontrol edilmesi amaciyla Ozer (2005)
tarafindan gelistirilen Iyi izlenim Birakma Olgegi kullanilmistir. Olgek, tek faktorden ve
10 maddeden olugmaktadir ve 1 (higbir zaman) ile 5 (her zaman) arasinda degisen sayisal
degerlere sahip yanit se¢eneklerini igeren, 5°1i Likert tipi bir yanit formatina sahiptir
(6lgekte yer alan maddeler icin bkz. Ek 6). Olcekten elde edilecek toplam puan 10-50
arasinda degismekte olup, puanlarin ylikselmesi kisinin kendini oldugundan daha iyi

gosterdigine isaret etmektedir.

3.3.6.1. Iyi izlenim birakma dl¢egine iliskin 6n analizler

DFA’da tek faktorlii ve toplam 10 maddeden olusan model test edilmis ve bu
modelin arastirmanin verileriyle iyi bir uyum gostermedigi saptanmistir (¥*(35) =
816.570; GFI = .927; CFI =.768; TLI = .702; SRMR = .064; RMSEA = .098). DFA
sonuglart detayl bigimde incelendiginde, 7, 9 ve 10. maddelerin gizil faktor tarafindan
negatif yonde ve zayif bir bi¢imde yordandigi saptanmistir ( < .30). Bununla birlikte,
s0z konusu maddelerin 6lcege iliskin hesaplanan i¢ tutarlilik giivenirligini de oldukca
disiirdiigi (« = .49) ve Olgme aracindan ¢ikarilmalart durumunda i¢ tutarlilik
giivenirliginin .74’e ylikseldigi goriilmiistiir. Bu durumun olast nedenleri, s6z konusu
maddelerin kolay anlagilamamasi (9. madde: Yalan sdylemenin hakli bir nedeni
olmadigmi disliniiriim); O0gretmen adaylarina, heniiz is hayatinda yer almamalari
nedeniyle onlara igerik bakimindan uygun olmamasi (10. madde: Benim i¢in en énemli
sey, isimdeki gorevler ve is arkadaslarimdir) ve iyi izlenimi dogrudan vurgulayan bir
icerige sahip olmalar1 (7. madde: Bagkalarina verdigim 6giitlere ben de uyarim) olabilir.
Dolayisiyla s6z konusu maddeler, diger maddelere gore (bkz. Ek 6) daha farkli ya da
yanlis algilanmais olabilir. Bu maddelerin 6l¢ekten ¢ikarilmasinin uygun olup olmadiginin
incelenmesi amaciyla gergeklestirilen model karsilagtirma analizi sonuglari, s6z konusu
maddelerin 6l¢gme aracindan ¢ikarilmalarinin dogru bir yaklagim olacagini gostermistir

(Tablo 3.10).
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Tablo 3.10. lyi izlenim birakma lgeginin farkli sayida madde iceren faktdriyel modelleriyle
ilgili analiz sonuglari

Model Ay? ASd P ACFI ATLI
1 69.892 1 .000 020 017
2 44.385 1 .000 012 .008
3 35.303 1 .000 010 . 004

Not: Model 1 = Gizil faktoriin 7. madde tizerindeki etkisinin sifira esitlendigi model, Model 2 = Gizil
faktoriin 9. madde tizerindeki etkisinin sifira esitlendigi model; Model 3 = Gizil fakt6riin 10. madde
tizerindeki etkisinin sifira esitlendigi model.

S0z konusu maddeler dlgekten ¢ikarildiktan sonra ve ¢oklu es-dogrusallik ve
tekillik problemi olusturabilecek bir madde ¢ifti arasinda modifikasyon yapildiktan sonra
Olcegin yap1 gecerligine iliskin olarak hesaplanan uyum indekslerinin de 6nemli 6lciide
yiikseldigi ve kabul edilebilir diizeylerde yer aldiklart gézlenmistir (y*(13) = 161.626;
GFI = .979; CFI = .951; TLI = .921; SRMR = .041; RMSEA = .070). Bununla birlikte,
Ol¢me aracinin i¢ tutarlilik giivenirligine iliskin Alfa katsayisi .74 olarak hesaplanmis ve

yeterli bulunmustur.

3.4. Veri Toplama Siireci

Bu aragtirma, arastirma etifine uygunlugu agisindan Abant Izzet Baysal
Universitesi Insan Arastirmalari Etik Kurulu tarafindan incelenerek kabul edilmistir (bkz.
Ek 7). Bu asamadan sonra, arastirmanin orneklemini olusturan 6gretmen adaylarinin
ogrenim gordiikleri Abant Izzet Baysal Universitesi, Kocaeli Universitesi ve Akdeniz
Universitesi Egitim Fakiiltelerinin ilgili birimlerinden gerekli izinler alnmistir (bkz. Ek
8). Arastirmanin verileri, 2016-2017 akademik yilinin giiz donemi igerisinde arastirmact
tarafindan ve bunun miimkiin olmadig1 durumlarda ise (ders siiresinin elverisli olmamasi,
devamsizlik nedeniyle siniflarda yeterli sayida 6gretmen adaymnin bulunmamasi vb.)

Ogretim tiyelerinin yardimiyla ve uygun goriilen zaman dilimlerinde toplanmaigtir.

Ayrintili olarak, veri toplama araglari, 6gretmen adaylarina farkli derslerde ve
bu derslere giren 6gretim liyelerinin uygun gordiikleri bir zaman diliminde uygulanmistir.
Veri toplama araglar1 dagitilmadan Once, arastirmaci tarafindan 6gretmen adaylarina

arastirmanin amacina ve Olgme araglarinin yanitlanmasina iligkin detayli agiklamalar
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yapilmis ve arastirmaya katilimin goniilliiliik esasina dayali oldugu belirtilmistir. Bu
asamadan sonra, Ogretmen Amagclarmi Degerlendirme Olgegi, Ogretmen Amaglarinin
Ulasilabilirligine iliskin Inanglar1 Degerlendirme Olgegi, Ogretmen Adaylar1 Olasi
Benlikler Olgegi, Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olgegi, Yasam Yonelimleri Testi
Gozden Gegirilmis Versiyonu ve lyi izlenim Birakma Olgegi, dgretmen adaylarina
arastirmanin amacini i¢eren bir yonergeyle birlikte dagitilmistir. Uygulama esnasinda
O0gretmen adaylarmin arastirmayla ilgili sorulari yanmitlanmis ve gerektiginde ek
aciklamalar yapilmistir. Demografik degiskenlere iliskin veriler (cinsiyet, yas, program
tiirii, simf diizeyi ve akademik ortalama), 6gretmen adaylarmin Ogretmen Amaglarini
Degerlendirme Olgegi iizerindeki uygun bir yerde yer alan ilgili ifadelere iliskin olarak
sagladigr bilgiler araciligiyla elde edilmistir. Genel olarak veri toplama siireci yaklasik
bes hafta, 6zel olarak bu siire¢ igerisindeki her bir uygulama ise 30 dakika siirmiistiir.

Uygulama sonrasinda 6grencilere arastirmaya katilimlar i¢in tesekkiir edilmistir.

3.5. Veri Analizi Siireci

Bu arastirma kapsaminda elde edilen verilerin analiz siirecinde yapilan islemler,
Sekil 3.1°de gosterilmistir. S6z konusu islemler, ilgili basliklar altinda detayli bir bigimde

aciklanmustir.

3.5.1. Veri setinin ¢ok degiskenli analizler i¢in hazirlanmasi ve sayiltilarin incelenmesi

3.5.1.1. Kayip veriler

Veri analizine baglamadan once, kayip verilerin (6gretmen adaylar tarafindan
goriis belirtilmeyen madde segenekleri) incelemesi yapilmustir. Istatistiksel analizlerde
kayip veriler, (a) orneklemin evreni temsil edebilirlik diizeyini diigiirmesi, (b) istatistiksel
analizlerin giiciinii azaltmasi, (c) standart hatay: artirmasi ve istatistiksel analizlerin
giivenilir sonuglar verme olasiligini diigiirmesi gibi 6nemli sorunlara yol agabilmektedir
(Allison, 2009; Rubin, 1976). Konuyla ilgili literatiirde, kayip verilerin tamamlanmasiyla
ilgili 6nemli Oneriler yer almaktadir (Field, 2009; Brown, 2015). Bu baglamda farkli

onerilerden soz edilebilmesine karsin, tlimiinde ortak oldugu sdylenebilecek dnemli bir
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nokta, kayip verilerin veri setindeki maddelere orani ile dagilimimin tamamiyla rasgele
bir dagilim Oriintiisiine sahip olup olmadiklar1 konusunun incelenmesi ve kayip verilerin
tamamlanmasinda kullanilacak olan yaklasimin bu asamadan sonra belirlenmesi
gerektigidir. Bu nedenle, aragtirmada Little’in (1988) tamamiyla rasgele kayip testi
(missing completely at random test-MCAR test) gergeklestirilmis ve kayip verilerin veri
setindeki maddelere orani ve dagiliminin tamamaiyla rasgele bir dagilim Oriintiisiine sahip

olup olmadiklar1 incelenmistir.

I. Veri setinin 1. Demografik 11 V. V.
hazirlanmasi ve degiskenlerle Arastirmanin Arastirmanin > Arastirmanin
sayiltilarin ilgili analizler birinci sorusu ikinci sorusu {igiincii sorusu
incelenmesi
Kayip verilerin ANCOVA Kismi Hiyerarsik Yapisal Esitlik
tamamlanmasi MANCOVA korelasyon regresyon Modellemesi
ANOVA analizi analizleri analizleri
Ug degerlerin p<.05 Kontrol: yas, p<.05 Model
cikarilmasi ve iyimserlik ve iyi ve kargilagtirma
%> .06 izlenim birakma Iykk> .09
Dagilim Sonraki p<.05 Sonraki p<.05
normalligi analizlere dahil ve analizlere dahil ve
kontrolii etme r>.30 etme uyum indeksleri
Coklu- Sonraki
esdogrusallik ve analizlere dahil
tekillik kontrolii etme

Sekil 3.1. Veri analiz siirecinin sematik gosterimi

MCAR testi, bir degiskene iliskin kayip veri dagilim 6riintiisiiniin, bu degiskenin
kendi sayisal degeriyle ya da veri setindeki diger degiskenlerden herhangi birinin sayisal
degeriyle iligkili olmadigi, dolayisiyla tamamiyla rasgele bir dagilim oriintiisiine sahip
oldugu varsayiminin test edilmesine yonelik bir analizdir (Allison, 2009; Little, 1988).
MCAR testi sonucunda veri setindeki kayiplarin tamamiyla rasgele bir dagilima sahip
olduklar1 saptanmissa (y*vcar, P > .05) ve kayip veri oran1 % 5’ten kiigiik bir orana karsilik

geliyorsa, s6z konusu kayiplar konvansiyonel yontemlerinden biri kullanilarak (yaklasik
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deger atama vb.) tamamlanabilir. Nitekim konvansiyonel yontemler ancak kayip veri
oraninin diisik oldugu (< % 5) ve kayip veri dagilimmin tamamen rasgele oldugu
durumlarda giivenilir sonuglar verebilir (Schafer, 1999). Aksi takdirde, bu yéntemlerin
kullanimi parametre kestiriminde 6nemli bir yanlilik egilimine yol agabilir (Allison,
2009).

Bu arastirmada Little’in MCAR testi araciliiyla elde edilen bulgular, kayip veri
oraninin %5°’1 agsmadigini; ancak, kayip verilerin tamamiyla rasgele dagilmadiginm
gostermistir (y?ucar(Sd = 57487) = 66153.45, p < .001). Bunun anlami, kayip verilerin
konvansiyonel yontemlere dayali olarak tamamlanmalarinin hata oranini 6nemli 6lgiide
artirabilecegidir. Konuyla ilgili literatiirde, en yiiksek olabilirlik (Maximum Likelihood)
yontemi ile ¢oklu veri atama (Multiple Imputation) yontemlerinin, bu gibi durumlarda
kullanilabilecek giivenilir yontemler oldugu ifade edilmektedir (Acock, 2005; Allison,
2009; Brown, 1983; Cokluk ve Kayri, 2011; Dempster, Laird ve Rubin, 1977; Enders,
2006; Graham, 2009; Rubin, 1976). Bu arastirmada, tamamiyla rasgele dagilim
varsayiminin saglanmadigi durumlarda gorece daha giivenilir sonuglar verdigi belirtilen
en yiiksek olabilirlik yaklasimi benimsenmistir. En yiiksek olabilirlik yontemi olasilik
temelli bir yontemdir ve temel ilkesi; parametre kestirimi i¢in gézlemlerin olasiligini en
cok artiran verilerin secilmesidir. Kayip verilerin olasilik temelli bu yonteme gore
tamamlanmasinda kullanilabilecek saglam algoritmalardan biri ise yinelemeli (iterative)
bir Ozellige sahip olan, beklentiyi en c¢oklastirma algoritmasidir (expectation-
maximization algorithm-EM) (ayrintili agiklamalar i¢in bkz. Allison, 2009; Enders, 2010;
Graham, 2009). Dolayisiyla kayip veriler, bu arastirmadaki veri setinin igerdigi 6zgiin
orlintliniin bozulmamasi ve bir yanlilik egilimi olusturulmamasi amaciyla, en yliksek
olabilirlik yontemine uygun bir algoritma olan, beklentiyi en ¢oklastirma algoritmasi

kullanilarak tamamlanmaistir.

3.5.1.2. Ug degerler

Bir aragtirmada elde edilen sonuglarin giivenirligini olumsuz yonde etkileme
olasiligimi artiran bir diger durum, veri setindeki u¢ degerlerin (outliers) varligidir.

Nitekim istatiksel analizler, ug degerlere olduk¢a duyarhidir (Field, 2009). Bu nedenle, bir
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arastirmada analizler gerceklestirilmeden Once, veri setinin ug¢ degerleri igerip
icermediginin incelenmesi olduk¢a Onemlidir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu
arastirmada, u¢ degerlerin varligi, ayrintili bir sorgulamaya imkan tanimasi nedeniyle,
veri setindeki degiskenlerin temelini olusturan 6lgme araglarinin maddeleri baglaminda
incelenmistir. Ustelik yalnizca tek degiskenli (univariate) uc¢ degerler degil, ¢ok
degiskenli (multivariate) u¢ degerler de incelenmis, boylece u¢ deger analizlerinin
kapsami genisletilmistir. Tek degiskenli u¢ degerler, verilerin standart puanlara (z puani)
doniistiiriilmesi ile belirlenmistir. Biiyiik 6rneklemlerde, z puan1 3.29’dan (p < .001)
biiyiik degere sahip olan veriler u¢ deger olarak diisiiniilebilir (Field, 2009; Tabachnick
ve Fidell, 2013). Buradan hareketle, bu aragtirmada, z puani1 3.29°dan (p < .001) biiyiik
olan 240 veri, u¢ deger olarak kabul edilmistir. Cok degiskenli u¢ degerler ise,
Mahalanobis uzaklig1 olarak bilinen bir istatistiksel islemle belirlenmistir. Tabachnick ve
Fidell’e (2013) gore, her bir gozlem igin hesaplanan Mahalanobis degeri, p < .001
diizeyinde anlamli olan kritik Ki-Kare degerinin, bagimsiz degiskenlerin sayisina esit
olan serbestlik derecesiyle karsilastirilmasi sonucunda elde edilir. Bu arastirmada, tim
bagimsiz degiskenler i¢in serbestlik derecesi (Sd) 21 iken, anlamhilik diizeyi .001
alindiginda, kritik Ki-Kare degeri 46.797 olarak hesaplanmistir. Buna gére, Mahalanobis
degeri 46.797°den biiyiik olan 72 veri, u¢ deger olarak kabul edilmistir (Field, 2009;
Tabachnick ve Fidell, 2013).

Konuyla ilgili literatiirde, veri seti icerisindeki u¢ degerlerin, veri girisinde
yapilan hatalarin mi, 6rneklemin alindig1 evrenin 6zelligini yansitmamasinin mi, yoksa
orneklemin geri kalan kismindan farkli olmasinin mi bir sonucu olduklarinin
belirlenmesi, ilizerinde onemle durulan konulardan biridir (Cokluk, Sekercioglu ve
Biiyiikoztiirk, 2012). Field’e (2009) gore, veri setinde belirlenen u¢ degerlerin silinmesi,
ancak ug degerlere sahip verilerin, orneklemin segildigi evrenden gelmedigine iliskin
giiclii kanitlar bulundugunda miimkiin olabilir. Stevens’a (1996) gore ise, u¢ degerlerin

veri setinden ¢ikarilma kararinin, aragtirmanin degiskenleri agisindan anlamli bir farklilik

yaratip yaratmadiklarina bagli olarak verilmesi gerektirmektedir.

Dolayisiyla bu aragtirmada, u¢ deger olduklar1 saptanan toplam 312 veri
kaynaginin (68retmen adaylari) 6rneklemden ¢ikarilmalarina iliskin karar, u¢ deger veri

setini olusturan Ogretmen adaylarimin aragtirma degiskenleri baglamindaki puan
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ortalamalariyla, 6rneklemden rasgele secilen ayni sayidaki 6gretmen adayinin (n = 312)
puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklarin incelenmesine dayali olarak verilmistir. Buna
gore, bir dizi bagimsiz 6reklemler icin t testi gergeklestirilmis ve sonug olarak; arastirma
degiskenlerinin puan ortalamalar1 arasindaki farkliliklarin 6rneklemden rasgele secilen
grubunu lehine ve anlamli diizeyde olduklar1 saptanmistir (tiim p degerleri < .05) (bkz.
Ek 9 Tablo 3.11). Bu analizler, ug¢ deger veri setini olusturan 6gretmen adaylarinin
arastirma degiskenleri baglamindaki puan ortalamalarinin, yalnizca 6rneklemden rasgele
secilen Ogretmen adaylarmin (n = 312) aym degiskenler baglamindaki puan
ortalamalarina gore degil, 6rneklemin geri kalanini olusturan tim 6gretmen adaylarinin
(n = 2303) puan ortalamalarina gore de farklilasip farklilagmadiklarinin incelenmesi
amaciyla tekrar edilmis ve benzer sonuglar elde edilmistir (bkz. EK 9 Tablo 3.12). Bu
bulgular dogrultusunda, s6z konusu 312 dgretmen adayina ait u¢ degerler 6rneklemden
¢ikarilmig ve aragtirma sorularinin yanitlanmasina iligkin analizler 2303 Ggretmen

adayindan elde edilen verilere dayali olarak gerceklestirilmistir.

3.5.1.3. Dagilim normalliginin kontrolii

Verilerin istatistiksel analizler i¢in hazirlanmasindaki bir diger 6nemli asama,
normal dagilim gosterip gostermediklerinin incelenmesidir. Dagilim normalligin
incelenmesinde bir¢ok yontem kullanilmaktadir. Bunlardan biri, carpiklik ve basiklik
degerlerinin hesaplanmasidir. Carpiklik ve basiklik degerinin 0’dan uzaklasmasi,
dagilimin normalden saptigina isaret etmektedir. Carpiklik ve basiklik degerleri z
degerlerine doniistiiriilerek dagilimm normal dagilima benzerligi ile ilgili yorum
yapilabilir. Ancak biiylik 6rneklemlerde standart hata degerleri, kii¢clik 6rneklemlere
kiyasla daha diisiik olacagindan, normal dagilim 6zelligi gosteren veriler bile, hesaplanan
Z degerlerinin gorece biiyiilk degerler almalari nedeniyle carpik ya da basik olarak
yorumlanabilir. Bu nedenle, biiyilkk Orneklemlerde, ¢arpiklik ve basikligin
degerlendirilmesine z degerlerinin kullanilmasi 6nerilmemektedir (Tabachnick ve Fidell,
2013). Benzer bigimde, verilerin normal dagilim gosterip goéstermediginin
incelenmesinde siklikla kullanilan konvansiyonel testler de (Shapiro-Wilk testi vb.)
orneklem biiyiikliigiine olduk¢a duyarli olduklar i¢in (Field, 2009), bu arasgtirmanin

orneklemi gibi biiyiik 6rneklemlerde anlamli ¢ikabilirler.
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Dolayisiyla bu aragtirmada, dagilim normalliginin ¢ok daha giivenilir bir
yaklasimla kontrol edilebilmesi amaciyla yeniden ornekleme yontemi (Bootstrap
Method) kullanmilmistir. Yeniden 6rnekleme yOnteminin egilimi diizeltilmis yiizdelik
yontem, ylizdelik yontem gibi ¢esitleri bulunmaktadir (bkz. Chernick, 2007). Bunlardan
hangisinin bu arastirmada kullanildigi, veri analizi baghig1 altinda bulunan aragtirma
sorularina iliskin veri analizi alt bagh@ altinda yer alan agiklamalar araciligiyla
belirtilmistir. Dolayisiyla bu noktada, yeniden 6rnekleme yonteminin tiim ¢esitleri i¢in
gecerli olan ortak Ozellikleri 6zetlenmistir. Genel olarak, yeniden 6rnekleme yontemi,
mevcut veri setindeki gozlemlerin birgok kez ve rasgele bigimde yeniden
diizenlenmesiyle elde edilen olasi orneklemlerden (6rnegin 1000, 2000 vb. sayida
orneklemden) hareketle olusturulmasina dayali bir yontemdir (Chernick, 2007). Boylece,
yeniden Ornekleme yontemi, arastirma degiskenleriyle ilgili olarak hesaplanan ¢esitli
degerlerin (6rnegin; standartlastirilmis beta katsayilari, standart hata oranlar1 vb.) alt ve
tist sinirlarinin mevceut 6rneklemin ¢ok sayida birlesimine bagh olarak giivenilir bicimde
saptanmasina olanak saglayarak, katsayilara yonelik nokta tahminlerinin (point
estimates) s06z konusu sinirlardan hareketle belirlenen saglam bir zeminden hareketle
yapilmasina ve daha oOnemlisi p degerlerinin de buna gore diizeltilmesine imkan
vermektedir. Bu ozellikleri nedeniyle, yeniden Ornekleme yontemi normal dagilim
ozelligine sahip olmayan biiyiik ve/veya kii¢iik drneklemlerde bile oldukca gilivenilir
sonuglar ortaya koyabilmekte (Efron, 1979, 1981) ve Tip I hatanin kontroliinde, diger

yontemlere gore ¢cok daha etkili olabilmektedir.

Yukarida deginilen avantajlari nedeniyle, bu arastirmadaki analizler yeniden
ornekleme yontemine dayali olarak gerceklestirilmistir. Ayrintili olarak, analizler
arastirmanin 0rnekleminden hareketle yapilan 1000 kez yeniden ornekleme tercihiyle
gerceklestirilmis (Cheung ve Lau, 2008) ve bunun sonucunda elde edilen degerler, % 95
giiven araliginda (p < .05) yorumlanmstir. Dolayisiyla, bu arastirmadaki verilerin normal
dagilim kosulunu saglamama olasiliginin oldukca giivenilir bir yonteme dayali olarak

kontrol edildigi ifade edilebilir.
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3.5.1.4. Coklu es-dogrusallik ve tekillik

Coklu es-dogrusallik ve tekillik arastirmaya konu olan degiskenler arasindaki
iliskiler cok giiclii oldugunda ortaya ¢ikabilen durumlardir. Ornegin, iki degisken
arasindaki iligkiye yonelik olarak hesaplanan korelasyon ¢ok giiglii oldugunda (r > +.90),
bu degiskenlere yonelik ¢oklu es-dogrusalliktan s6z etmek miimkiindiir. Tekillik ise, bir
degiskenin, iki ya da daha fazla sayida degiskenle miikemmel diizeyde iliskilenmesini (r
= +1) ifade eden bir kavramdir (Field, 2009; Tabachnick ve Fidell, 2013). Coklu es-
dogrusallik ve tekillik durumlarinin dikkate alinmamasi, arastirmaya konu olan
degiskenlerin birbirleriyle yapay bicimde iliskilenmelerine yol agarak Tip I hata
olasiligin1 biiylik oOlgiide artirabilir. Dolayisiyla, c¢oklu es-dogrusallik ile tekillik
durumlarinin, ozellikle bagimsiz degiskenlerin  bagimli degiskenleri agiklama
diizeylerinin incelendigi c¢oklu regresyon ve yapisal esitlik modellemesi gibi ¢ok
degiskenli analizlerde dikkate alinmasi gereken ©nemli durumlar olduklar1 ifade
edilebilir. Coklu es-dogrusallik ve tekilligin incelenmesi amaciyla, degiskenler arasindaki
iligkilerin derecesini gosteren korelasyon katsayilar1 hesaplanarak biiytikliikleri agisindan
degerlendirilebilir (r > +.90). Bu baglamda ayrica, varyans enflasyon faktorleri (VIF),
tolerans indeksi gibi indekslerden de yararlanilabilir (Tabachnick ve Fidell, 2013). Buna
gore, VIF degerlerinin 10’dan biiylik, tolerans degerlerinin ise, .10’dan kii¢iik olmalar1

durumunda ¢oklu es-dogrusalliktan sz edilebilir (Field, 2009).

Bu aragtirmadaki degiskenlerin aralarindaki iligkilere yonelik olarak hesaplanan
kismi (partial) korelasyon katsayilarinin bir degisken ¢ifti hari¢ tiimiiniin .90’dan kiiciik
oldugu goriilmiistiir (bkz. Tablo 4.15, Bulgular ve Yorumlar basligi). Bununla birlikte,
ogretmen adaylarmin planlama-organizasyona iliskin amaglara ulagsma arzulari ile s6z
konusu amagclara ulasabileceklerine iligkin inanglar1 arasinda miikemmel diizeyde bir
iliski (r = +1) tespit edilmistir. Bu bulgu, her iki degiskenin bir ve ayni olduguna isaret
etmektedir. Ancak pratikte, 6gretmen adaylarinin s6z konusu amaglarin tamamini
gerceklestirmeyi amaglamalari ve gergeklestirebileceklerine tiimiiyle inanmalari olasidir.
Bu nedenle, s6z konusu bulgu, bu degiskenlerden birinin gereksiz oldugu anlamina
gelmemektedir (detayli agiklamalar i¢in bkz. Bulgular ve Yorumlar basligi). Buna
ragmen, iki degisken arasindaki tekillik durumu, arastirmaya konu olan bagimsiz

degiskenlerin bagimli degiskenleri agiklama diizeylerini etkileyebilecegi ic¢in g¢oklu
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hiyerarsik regresyon analizinde, dgretmen adaylarinin planlama-organizasyona iliskin
amaclan degiskenine yer verilmemis; yapisal esitlik modellemesine ise, ortak yontem
varyansina dayali 6lgme hatalarimin ortaya ¢ikma olasiligi kontrol edilerek dahil
edilmistir (Podsakoff ve digerleri, 2003). Coklu es-dogrusallik i¢inse, VIF degerlerinin,
1.39 ile 3.04 arasinda; tolerans degerlerinin ise, .33 ile .72 arasinda degisen
biiyiikliiklerdeki degerlerle temsil edildikleri de gozlemlenmistir (bkz. Ek 10). Bu
sonuglar 1s181nda, bu arastirmadaki degiskenler arasindaki iliskilere yonelik ¢oklu es-

dogrusallik durumundan s6z etmenin miimkiin olmadig1 sdylenebilir.

3.5.2. Verilerin analizi

3.5.2.1. Demografik degiskenlerle ilgili analizler

Aragtirma  sorularinin  yanitlanmasina  gegilmeden oOnce, demografik
degiskenlerin (cinsiyet, {iniversite, program tiirii ve smif diizeyi) arastirma degiskenleri
tizerindeki olasi etkileri sorgulanmistir. Demografik degiskenlerin etkilerinin incelenmesi
arastirmanin odak noktasini olusturmamasina ragmen, bu degiskenlerin olas: etkilerinin
incelenmesi, arastirma degiskenleri arasindaki iligkileri etkiyebilmeleri ve elde edilen

bulgularin gériiniimiinii degistirebilmeleri nedeniyle dnemlidir (Field, 2009).

Demografik degiskenlerin olasi etkilerinin incelenmesi amaciyla bir dizi ¢ok
degiskenli kovaryans analizi (ANCOVA ve MANCOVA) yapilmistir. Cok degiskenli
kovaryans analizlerinde cinsiyet, program tiirii ve siif diizeyi degiskenleri bagimsiz
degiskenler olarak, 6gretmen adaylarinin yaglari ile yasam yonelimleri testinin gozden
gecirilmis versiyonu ve iyi izlenim birakma Olgeginden aldiklari puanlar ortak
degiskenler (covariate) olarak ve sirasiyla, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglari, bu
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglari, 6gretmen kimlikleri ve olasit benlikleri
bagimli degiskenler olarak belirlenmistir. Cok degiskenli kovaryans analizlerini takiben
tek degiskenli varyans analizleri de (ANOVA) gergeklestirilmis ve demografik

degiskenlerin tek yonlii olasi etkileri incelenmistir.

Demografik degiskenlerin olast etkilerinin yukarida deginilen analizler

aracilifiyla degerlendirilmesinde, p degerinin 6rneklem biiytikliigiine oldukca hassas
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olmasi nedeniyle, anlamlilik diizeyinden ¢ok, etki biiyilikligiine bakilmistir (kismi eta-
kare katsayilar1 - n%) (Ferguson, 2009; Richardson, 2011). Konuyla ilgili literatiirde,
kismi eta-kare katsayilar1 genellikle Cohen’in (1988) sagladigi olgiitler kapsaminda
degerlendirilmektedir. Buna gore .01, .06 ve .14 katsayilarina esit ya da yakin
biiyiikliikklerdeki etkiler, sirasiyla zayif, orta ve gig¢lii etki biyiiklikleri olarak
yorumlanmaktadir. Ancak, yakin ge¢miste gerceklestirilen ¢alismalar, etki
bliytikliiklerinin degerlendirilmesinde .06’ya esit ya da daha biiyiik degerlere sahip olan
kismi eta-kare katsayilarinin dikkate alinmasinin daha giivenilir bir yaklagim oldugunu
gostermistir (Richardson, 2011). Dolayisiyla, ¢ok degiskenli ve tek degiskenli
analizlerde, bagimli degiskenler iizerindeki etkilerinin .06’ya esit ya da daha biyiik
degerlere sahip oldugu belirlenen demografik degiskenler ve ortak degiskenler, arastirma
sorularinin yanitlanmasi i¢in gerceklestirilecek analizlere kontrol amagl olarak dahil
edilmistir. Cok degiskenli ve tek degiskenli analizlerde normal dagilim kosulunun
saglanmadig1r durumlarda, Bonferroni diizeltmesi yapilmig ve bulgular oranlanmig

marjinal ortalamalardan hareketle yorumlanmustir (Tabachnick ve Fidell, 2013).

3.5.2.2. Aragtirma sorulariyla ilgili analizler

Arastirmanin birinci sorusunun yanitlanmasi amaciyla, 6ncelikle kismi (partial)
korelasyon analizi gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
yonelik benimsedikleri amaglara ulagsma arzulari, bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglart ile 6gretmen kimlikleri ve olasi benlikleri arasindaki iliskiler, yas ile yasam
yonelimleri testinin gozden gegirilmis versiyonundan ve iyi izlenim birakma 6lgeginden
alinan puanlar kontrol edilerek incelenmistir. Bu aragtirmanin 6rneklemi gibi biyiik
orneklemlerde (n = 2303), kiiglik korelasyon katsayilar1 dahi istatistiksel olarak anlamli
cikabilecegi i¢in korelasyon katsayilarinin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyleri degil,
biiyiikliikleri dikkate alinmistir. Buna gore, .10’dan daha kiigiik korelasyon katsayilari
onemsiz, .10 ve .29 arasinda olan katsayilar zayif, .30 ile .50 arasinda olan katsayilar orta,
50°den biiyiik katsayilar giiglii ve .70’den biiyiik katsayilar ¢ok gii¢lii korelasyon
katsayilar1 olarak yorumlanmistir (Cohen, 1992). Daha sonra, korelasyon katsayilari
incelenerek .30 ve tizeri degerlere sahip oldugu belirlenen degiskenler, arastirmanin ikinci

sorusunun yanitlanmasi i¢in gerceklestirilecek analizlere dahil edilmistir.
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Arastirmanin ikinci sorusunun yanitlanmasi ig¢in, Ogretmen adaylarmin
ogretmenlik meslegine yonelik benimsedikleri amaclara ulasma arzularinin, 6gretmen
kimliklerinin ve olas1 benliklerinin bagimsiz degiskenler olarak, yas ile yasam
yonelimleri testinin gdzden gegirilmis versiyonundan ve iyi izlenim birakma 6l¢eginden
alman puanlarin  ortak degiskenler (covariate) olarak ve mesleki amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglarin bagimli degiskenler olarak belirlendigi hiyerarsik
regresyon analizleri gergeklestirilmistir. Bagimsiz degiskenlerin bagimhi degiskenleri
aciklama diizeylerinin degerlendirilmesinde, p degerinin anlamlilik diizeyi ile yari-kismi
korelasyon katsayilarma (semi-partial correlation coefficients) bakilmistir. Yari-kismi
korelasyon katsayilari, ¢oklu dogrusal regresyon modelinde yer alan bagimsiz
degiskenlerin 6zgilin olarak bagimli degisken iizerinde acikladiklar1 varyans diizeyi
tizerinden karsilastirma yapmakta ve bagimsiz degiskenlerin ortak varyanslarini hesaba
katmamaktadir. Ayrica sdz konusu katsayilar, bagimsiz degiskenlerin bireysel olarak
bagimli degiskende agiklanan toplam varyans degerine olan katkisin1 gostermektedir
(Cohen ve Cohen, 1983; Tabachnick ve Fidell, 2013). Bu nedenle, bagimsiz degiskenlerin
bagimli degiskeni aciklama diizeylerinin karsilastirilmasi siirecinde yanl yorumlamalara
neden olabilen standartlagtirllmamis beta (B) ve standartlastirilmig beta () katsayilar
yerine yari-kismi korelasyon katsayilarma (rykk) basvurulmasi onerilmektedir (Field,
2009; Nimon ve Oswald, 2013). Dolayisiyla, yukarida deginilen analizler araciligiyla
elde edilen yari-kismi korelasyon katsayilari incelenmis ve aragtirmanmn dgiinci
sorusunun yanitlanmasi igin gerceklestirilecek analizlerde bagimli degiskenleri
acikladiklar1 varyans miktar1 .09’a esit ya da daha biiyiik olan yari-kismi korelasyon

katsayilar1 dikkate alinmistir (Eren ve Coskun, 2016).

Arastirmanin ii¢lincli sorusunun test edilmesi icinse, hiyerarsik regresyon
analizlerinin sonuglarindan hareketle, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
yonelik benimsedikleri amaglara ulasma arzularinin bagimsiz; 6gretmen kimliklerinin ve
olasi benliklerinin arabulucu ve Ogretmenlik meslegine yonelik amaglarin
ulagilabilirligine iligkin inanglarinin bagiml degiskenler olarak belirlendigi yapisal bir
model olusturulmustur. S6z konusu model, degiskenler arasindaki iliskilerle birlikte, bu
iligkilerin anlamlilik diizeylerinin giivenilir bir yaklasimla incelenmesine olanak saglayan
kapsamli bir gergeve saglamis ve bu nedenle bir baslangic modeli (initial model) olarak

belirlenmistir. Baglangic modelinin arastirmanin verileriyle ne 6l¢iide uyum gosterdiginin
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sorgulanmast  amaciyla bir Yapisal Esitlik Modellemesi (YEM) analizi
gerceklestirilmistir. Bu analiz, gézlemlenen degiskenlerden harcketle gergeklestirilen
kismi korelasyon ve ¢oklu hiyerarsik regresyon analizlerinden elde edilen bulgularin
kontroliiniin saglanmast amaciyla gizil degiskenlerden hareketle gerceklestirilmistir
(Byrne, 2010; Kline, 2011). Nitekim gizil degiskenlere dayali olarak gergeklestirilen
analiz, degiskenlerin hem hata oranlarini, hem de eger varsa, hata oranlar1 arasindaki
etkilesimi de kontrol edebilme olanag1 saglamasi1 nedeniyle, gozlemlenen degiskenlerden
hareketle yapilan analizlerin dogrulugunun sinanmasinda saglam bir analiz teknigi olarak
goriilmektedir (Byrne, 2010). Baslangi¢ modelinin sinandigt YEM analizi sonucunda,
istatistiksel olarak anlamsiz oldugu saptanan iliskilerin dikkate alinmadigi bir nihai (final)
model olusturulmustur. Nihai modelin baslangic modeliyle giivenilir bi¢imde
karsilastirilmasi amaciyla, bir model karsilastirma analizi de gergeklestirilmis ve hangi
modelin arastirmanin verileriyle daha iyi uyum sagladigina iligkin degerlendirme, her iki
modele iliskin olarak hesaplanan Ki-Kare degeri ve serbestlik dereceleri arasinda
gbzlemlenen farkin anlamliligi (Ay*(ASd), p <. 05) ile CFI ve TLI katsayilar1 arasinda
gozlemlenen farklarin biiyiikligii (ACFI > .01; ATLI > .01) dikkate alinarak yapilmigtir
(Brown, 2015; Burnham ve Anderson, 2002; Kline, 2011).

ANCOVA, MANCOVA ve ANOVA disindaki tiim analizler, yeniden
ornekleme yontemi kullanilarak yapilmis ve sonuglar % 95 giiven araliginda (p < .05)
yorumlanmistir. Bu yontem, 6zellikle ¢ok degiskenli arabuluculuk analizlerinde Sobel
(1982) testi gibi testlere gore ¢ok daha giivenilir olmasi, normal dagilim kosulunu
saglamayan veri biitiiniinii diizeltmesi ve ayn1 6rneklemden hareketle ¢ok sayida analiz
gerceklestirilmesine bagli olarak ortaya ¢ikabilecek Tip I hata olasiligini azaltilmasi gibi
avantajlart nedeniyle tercih edilmistir (MacKinnon, Lockwood ve Williams, 2004;
Preacher ve Hayes, 2008). Yeniden 6rneklemeye dayali analizler, en yiiksek olabilirlik
tahmini ile 6rneklem biiytikliigiiniin 2500’den kiiglik olmasi durumunda daha giivenilir
sonuglar ortaya koyan yiizdelik (percentile) yontem kullanilarak gerceklestirilmistir
(Fritz, Taylor ve MacKinnon, 2012; Hayes ve Scharkow, 2013). Analizlerde arastirmanin
orneklemi 1000 kez yeniden 6rneklenmis (Cheung ve Lau, 2008) ve elde edilen sayisal
degerler buna gore rapor edilmistir. Tiim analizler, bilgisayar ortaminda ve SPSS 20 ile

AMOS 24 istatistiksel analiz programlari kullanilarak gerceklestirilmistir.



IV. BOLUM

4. Bulgular ve Yorumlar

Bu boliimde 6n analizler, arastirmanin sorularina yonelik olarak gergeklestirilen
analizlere, analiz sonuglarindan hareketle elde edilen bulgulara ve yorumlara yer

verilmigtir.

4.1. Demografik Degiskenlerle ilgili On Analizler

Aragtirma  sorularinin  yanitlanmasina  gecilmeden Once, demografik
degiskenlerin (cinsiyet, liniversite, program tiirii ve sinif diizeyi) arastirma degiskenleri
tizerindeki olast etkileri, 6gretmen adaylarinin yaslar1 ile yasam yonelimleri testinin
gbzden gegirilmis versiyonu ve iyi izlenim birakma 6l¢eginden aldiklar1 puanlar kontrol
edilerek bir dizi ¢ok degiskenli kovaryans analizi (ANCOVA ve MANCOVA)
araciligiyla incelenmistir. Ayrica demografik degiskenlerin ve ortak degiskenlerin ¢ok
degiskenli etkilerinin yani sira, tek yonlii olasi etkilerinin detayli bicimde incelenmesi
amacityla. MANCOVA’y1 takiben tek degiskenli varyans analizleri de (ANOVA)
gerceklestirilmistir. Varyanslarin homojenligi kosulunun saglanmadigi durumlarda, Tip I
hatanin kontrol edilebilmesi amaciyla gozlemlenen ortalamalar yerine, oranlanmig
marjinal ortalamalar kullamilmis (estimated marginal means) ve demografik
degiskenlerin etkilerinin karsilagtirmalarina  yonelik analizler Bonferroni testi
kullanilarak gergeklestirilmistir (Brace, Kemp ve Snelgar, 2006; Stevens, 1996;
Tabachnick ve Fidel, 2013). Ayrica, diger test degerlerine gore (6rnegin, Wilks’ Lambda)
Tip | hatadan daha az etkilenmesi nedeniyle, ¢cok degiskenli etkilerin anlamlilig1 Pillai's

Trace test degerleri dikkate baglaminda sorgulanmistir (Pillai, 1955).
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4.1.1. Ogretmen amaglari igin gerceklestirilen analizler

Ogretmen amaglarma iliskin puanlarin demografik degiskenlere gore (cinsiyet,
tiniversite, program tirii ve smf diizeyi) anlamli diizeyde degisip degismediginin
belirlenmesi igin MANCOVA analizinden yararlanilmistir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin
yaslari ile yagsam yonelimleri testinin gdzden gecirilmis versiyonu ve iyi izlenim birakma
Olgeginden aldiklar1 puanlar, ortak degiskenler olarak analizlere dahil edilerek, olasi
etkileri sorgulanmistir. MANCOVA sonucunda, 6gretmen adaylarinin yasam yonelimleri
testinin gézden gegirilmis versiyonu (Pillai's Trace = .065; F(13, 2240) = 11.94, p < .001;
N% = .07) ve iyi izlenim birakma 6lgeginden (Pillai's Trace = .069; F(13, 2240) = 12.76,
p <.001; n?p =.07) aldiklar1 puanlarin 6gretmen adaylarinin mesleki amaglari {izerindeki
cok degiskenli etkilerinin anlamli oldugu ve bu etkilerin orta diizeyde bir etki
biiytikligiiyle temsil edildigi saptanmustir. Bunlarla birlikte, tiniversite (Pillai's Trace =
.037; F(26, 4340) = 1.04, p < .001; n?% = .02), program tiirii (Pillai's Trace = .039; F(65,
11220) = 1.35, p < .05; n% = .01) ve smuf diizeyi (Pillai's Trace = .027; F(39, 6726) =
1.55, p <.05; 0% =.01) degiskenlerinin ¢ok degiskenli etkileri anlamli olmasina ragmen,
etki biiyiikliiklerinin dikkate deger olmadigi anlasilmistir. Ayrica, cinsiyet (Pillai's Trace
=.007; F(13, 2240) = 1.27, p > .05; n? = .01) ve yas (Pillai's Trace = .003; F(13, 2240)
= .60, p > .05; n? = .00) degiskenlerinin 6gretmen adaylarimin mesleki amaglari

tizerindeki ¢ok degiskenli etkilerinin anlamli olmadig1 da goriilmiistiir.

MANCOVA’y1 takiben gerceklestirilen ANOVA analizleri sonucunda,
O0gretmen adaylarmin mesleki amaglarina iliskin olarak varyanslarin homojenligi
kosulunun saglanmadigi durumlar oldugu belirlenmis (bkz. Ek 11 Tablo 4.1) ve bu
durumlarda Bonferroni diizeltmesi yapilarak, analiz sonuglarinin yorumlanmasinda
oranlanmig marjinal ortalamalar dikkate alinmistir (bkz. Ek 11 Tablo 4.2). Ayrintili olarak
ANOVA sonucunda, 6gretmen adaylarinin yasam yonelimleri testinin gézden gecirilmis
versiyonundan aldiklar1 puanlarin, 6gretmen amaglarinin tiim boyutlari tizerinde anlaml
etkilerinin oldugu saptanmustir. S6z konusu etkilerin, .00 ile .03 arasinda degisen
degerlere sahip kismi eta-kare katsayilartyla temsil edildigi gozlenmistir (bkz. Ek 11
Tablo 4.3). Bunun anlami, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarla ilgili goriislerinin

iyimserlik egilimlerinden Onemli diizeyde etkilenmedigidir. Bu nedenle, arastirma
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sorularmin yanitlanmasi amaciyla gerceklestirilen analizlerde, 6gretmen adaylarinin

tyimserlik egilimleri ya da kisaca “iyimserlikleri” dikkate alinmamustir.

Iyimserlikle ilgili bulgulara benzer bigimde, iyi izlenim birakmanin dgretmen
adaylarinin mesleki amagclarinin tiim boyutlari {izerinde anlamli; ancak énemsiz etkileri
oldugu saptanmistir. Bu etkiler, .00 ile .05 arasinda degisen degerlere sahip kismi eta-
kare katsayilariyla temsil edilmistir. Bu etkilerin gorece zayif etki biiytikliikleriyle temsil
edilmeleri (0% < .06), 6gretmen adaylarinin mesleki amaglara ulagsma arzularini, elde
edilen verilerin gilivenirligini siipheli hale getirecek diizeyde abartmadiklarina isaret
etmektedir. Dolayisiyla, arastirma sorularinin yanitlanmasi i¢in yapilan analizlerde, iyi
izlenim birakmanin gretmen adaylariin mesleki amaglar lizerindeki etkileri dikkate

alinmamustir.

Bunlarla birlikte, cinsiyet degiskeninin meslektaslarla iligkilere yonelik amaglar
(F(1, 2252) = 6.62, p < .05, n% = .00 ), program tiiriiniin meslektaslarla iliskilere (F(5,
2252) = 2.48, p < .05, n% = .01) ve davranis yonetimine (F(5, 2252) = 3.66, p < .01, n%
=.01) iliskin amaglar ve sinif diizeyinin 6gretmen katilimi (F(3, 2252) = 4.41, p < .01,
N2 =.01), 6gretim stratejileri (F(3, 2252) = 2.97, p < .05, n% =.00), 6grenci katilimi1 (F(3,
2252) = 6.31, p <.001, 0% = .01), dgrencilerle iliskiler (F(3, 2252) = 6.26, p < .001, n%
=.01), alan bilgisi (F(3, 2252) = 3.36, p < .05, n, = .00), planlama-organizasyon (F(3,
2252) = 7.45, p < .001, 0% = .01), davranis yonetimi (F(3, 2252) = 3.45, p < .05, 0%, =
.01), kariyer (F(3, 2252) = 4.79, p < .01, n% = .01) ve kisisel amaglar (F(3, 2252) = 2.60,
p < .05, n% = .01) iizerindeki etkilerinin 6nemli etkiler olmadiklar1 belirlenmistir. Son
olarak, tiniversite degiskeninin meslektaslarla iligkiler (F(2, 2252) = 15.00, p < .001, n%
=.01), alan bilgisi (F(2, 2252) = 3.57, p < .05, n% = .00), planlama-organizasyon (F(2,
2252) =5.01, p < .05, 1% =.01), 6grenmeye katki (F(2, 2252) = 7.91, p <.001, n% = .01)
ve davranig yonetimine (F(2, 2252) = 8.11, p <.001, n? =.01) yonelik amaglar tizerindeki
etkilerinin olduk¢a zayif oldugu da anlasilmistir. Ogretmen amaglar {izerinde yas
degiskenin ise ne anlamli, ne de 6nemli bir etkisine rastlanmistir. Bu nedenle, deginilen
degiskenlerin 6gretmen amaglari iizerindeki etkileri bundan sonraki analizlerde dikkate

alinmamustir.
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4.1.2. Ogretmen amaclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar i¢in gergeklestirilen

analizler

Ogretmen amagclarinin  ulasilabilirligine iliskin inanglarin  demografik
degiskenlere (cinsiyet, iiniversite, program tiirii ve smif diizeyi) gére anlamli diizeyde
farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi igin MANCOVA analizinden yararlanilmistir.
Bu analizde, 6gretmen adaylarmin yaglar1 ile yasam yonelimleri testinin gézden
gecirilmis versiyonu ve iyi izlenim birakma Ol¢eginden aldiklar1 puanlar ortak
degiskenler olarak analizlere dahil edilmis ve olasi etkileri incelenmistirr MANCOVA
sonucunda, 6gretmen amaglarinin ulagilabilirligine iliskin inanglar iizerinde, iyimserlik
(Pillai's Trace = .080; F(13, 2240) = 15.02, p < .001; 0% = .08) ve iyi izlenim birakma
(Pillai's Trace = .067; F(13, 2240) = 12.36, p < .001; n?% = .07) degiskenlerinin ¢ok
degiskenli etkilerinin anlamli oldugu ve bu etkilerin orta diizeyde bir etki biiytikliigiiyle
temsil edildigi gézlemlenmistir. Universite (Pillai's Trace = .023; F(26, 4340) = 1.93, p <
.01; n% = .01), program tiirii (Pillai's Trace = .038; F(65, 11220) = 1.33, p <.05; n% =
.01) ve smf diizeyi (Pillai's Trace = .033; F(39, 6726) = 1.95, p < .05; n% = .01)
degiskenlerinin etkilerinin ise, anlamli oldugu; ancak, etki biiyiikliiklerinin dikkate deger
olmadig1 saptanmistir. Bunlarla birlikte, cinsiyet (Pillai's Trace = .007; F(13, 2240) =
1.18, p > .05; n?% = .01) ve yas (Pillai's Trace = .006; F(13, 2240) = 1.12, p > .05; n% =
.01) degiskenlerinin 6gretmen amaglarmin ulagilabilirligine iliskin inanglar {izerindeki

cok degiskenli etkilerinin anlamli olmadig1 anlagilmistir.

MANCOVA’y1 takiben gerceklestirilen ANOVA analizleri sonucunda,
O0gretmen adaylarinin 6gretmen amaclariin ulasilabilirligine iliskin inanglarina yonelik
olarak varyanslarin homojenligi kosulunun saglanmadigi boyutlar oldugu belirlenmis
(bkz. Ek 11 Tablo 4.4) ve Bonferroni diizeltmesi aracilifiyla oranlanmis marjinal
ortalamalar (bkz. Ek 11 Tablo 4.5) kullanilmigtir. Detayli olarak, ANOVA sonucunda,
O0gretmen adaylarinin yasam yonelimleri testinin gbézden gecirilmis versiyonundan
aldiklar1 puanlarin 6gretmen amaclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarin tiim boyutlar1
tizerinde anlaml etkilerinin oldugu saptanmustir. Ancak s6z konusu etkiler igerisinde,
sadece kisisel amaclar iizerindeki etkinin orta diizeyde bir etki biiyilikliigliyle temsil
edildigi (n% = .06) goriilmiistir (bkz. Ek 11 Tablo 4.6). Bunun anlami, 6gretmen

adaylarinin smiflarinda kendilerinden emin ve 6z-giivenli olma, sinifa kafalari rahat
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gitme gibi amagclara ulasacaklarina iligkin inanglarinin  iyimserliklerinden
kaynaklanabilecegidir. Nitekim iyimserligin zorluklarin ve engellemelerin bulundugu
durumlarda bile genellikle her seyin iyi gidecegine yonelik olumlu beklentilerin
stirdliriilmesine yardimci olan olumlu bir duyussal degisken oldugu diisiiniildiiglinde
(Scheier ve Carver, 1992), 6gretmen adaylarmin kisisel amaglara sahip olduklari
konusunda daha iyimser olmalar1 beklenebilir. Ancak s6z konusu iligkinin orta diizeyde
bir etki bityiikliigiiyle temsil edilmesi (1% = .06), 6gretmen adaylarinin kisisel amaglarina
iliskin olarak elde edilen verilerin giivenirligini siipheli hale getirecek diizeyde
olmadigina da igaret etmektedir. Buna ragmen, analiz sonuglarinin iyimserlik etkisinden
bagimsiz ve giivenilir bir goriiniim igermesinin saglanabilmesi i¢in, aragtirma sorularinin
yanitlanmas1 amaciyla gercgeklestirilen analizlerde iyimserligin kisisel amagclarin

ulagilabilirligine iliskin inanglar tizerindeki etkisi kontrol edilmistir.

Iyi izlenim birakmanmn &gretmen adaylarinin  mesleki amagclarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglarinin tiim boyutlar1 {izerinde anlamli; ancak zayif
etkilerinin oldugu belirlenmistir. Bu etkilerin .00 ile .05 arasinda degisen degerlere sahip
kismi eta-kare katsayilartyla temsil edildigi goriilmiistiir. Bu bulgudan hareketle,
O0gretmen adaylarinin  mesleki amaclarinin  ulasilabilirligine iliskin  inanglarini
olduklarindan daha olumlu gosterme egiliminde olduklar1 sdylenebilir. Ote yandan, bu
egilimlerin zayif diizeyde etki biiyiikliikleriyle temsil edilmesi (0% < .06), 0gretmen
adaylarinin mesleki amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarini, elde edilen verilerin
giivenirligini zedeleyecek diizeyde abartmadiklarina da isaret etmektedir. Sinif diizeyinin
ise, is-0zel yasam amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar disinda diger tiim 6gretmen
amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inanglar iizerinde anlamli etkilerinin oldugu
belirlenmistir. Bu etkilerin .00 ile .03 arasinda degisen degerlere sahip kismi eta-kare
katsayilariyla temsil edilmesi, simf diizeylerinin &gretmen adaylarinin  mesleki
amaclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarin1 6nemsiz diizeyde etkiledigi anlamina
gelmektedir. Dolayisiyla, arastirma sorularinin yanitlanmasi amaciyla gerceklestirilen
analizlerde, iyi izlenim birakmanin ve sinif diizeyinin 6gretmen adaylarinin mesleki

amaclarinin ulasilabilirligine iliskin inancglari tizerindeki etkileri dikkate alinmamuistir.

Bunlarla birlikte, O6gretmen adaylarinin meslektaglarla iliskilere yonelik

amaglarina ulasacaklarina iligkin inanglar1 tizerinde cinsiyetin (F(1,2252)=9.52, p <.01,
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n% = .00) ve program tiiriiniin (F(5, 2252) = 2.60, p < .05, n% = .01) anlamli, ancak
oldukea zayif etkilere sahip oldugu saptanmistir. Universite degiskeninin meslektaslarla
iliskiler (F(2, 2252) = 9.35, p < .001, n?, = .01), kariyer (F(2, 2252) =5.55, p < .01, n% =
.01), alan bilgisi (F(2, 2252) = 3.37, p < .05, n? = .00), planlama-organizasyon (F(2,
2252) = 5.01, p < .05, n% = .01) ve o6grenmeye katki (F(2, 2252) = 4.87, p < .05, 0% =
.00) amagclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar iizerinde anlamli ve zayif etkileri
oldugu goriilmiistiir. Yas degiskenin ise, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarinin
ulasilabilirligine iliskin inanglar1 tizerinde anlamli bir etkisinin bulunmadig1 anlasilmstir.
Bu bulgulara dayanarak, deginilen degiskenlerin 6gretmen adaylarinin meslektaslarla
iligkilere yonelik amaglarina ulasacaklarina iligkin inancglari iizerindeki etkileri bundan

sonraki analizlerde dikkate alinmamustir.

4.1.3. Ogretmen kimligi icin gergeklestirilen analizler

Ogretmen kimligine iliskin puanlarin demografik o6zelliklere (cinsiyet,
liniversite, program tiirii ve siif diizeyi) gore anlaml diizeyde degisip degismediginin
belirlenmesi icin  ANCOVA analizi gercgeklestirilmistir. Bu analizde, 6gretmen
adaylarinin yaslari ile yasam yonelimleri testinin gézden gecirilmis versiyonu ve iyi
izlenim birakma Glgeginden aldiklar1 puanlar ortak degiskenler olarak analizlere dahil
edilmis ve olas1 etkileri sorgulanmisti. ANCOVA sonucunda, Ogretmen kimligi
degiskeni i¢in varyanslarin homojenligi kosulunun saglanmadigi belirlenmis (F(47,2255)
= 1.76, p < .01) ve s6z konusu degiskenlerin etkilerinin yorumlanmasinda Bonferroni

diizeltmesi araciligiyla oranlanmig marjinal ortalamalar dikkate alinmistir (bkz. EK 11

Tablo 4.7).

ANCOVA sonucunda, iyimserlik degiskeninin 6gretmen kimligi lizerindeki
etkisinin anlamli ve énemli oldugu gozlenmistir (F(1, 2252) = 261.33, p < .001, n% =
.10). Buna gore, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimligine yonelik goriislerini iyimser
olma Ozellikleri baglaminda yansittiklar ileri siiriilebilir. Daha agik bir ifadeyle,
ogretmen adaylarmin giiglii bir 6gretmen kimligine sahip olduklar1 yoniinde iyimser bir
durus sergiledikleri soylenebilir. Benzer sekilde, iyi izlenim birakma degiskeninin

ogretmen kimligi iizerinde anlamli, ancak orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu da
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goriilmektedir (F(1, 2252) = 147.03, p < .001, n% = .06). Bunun anlami, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen kimligine iliskin goriislerini abartili olarak yansittiklar1 ve
Ogretmen kimliklerini oldugundan daha olumlu gésterme egiliminde olduklaridir. Esasen
verilerin 0z-bildirime dayali dlgme araglariyla elde edildigi egitim arastirmalarinda,
Ogrencilerin 6l¢iime konu olan degiskenler baglaminda (6rnegin 6z-yeterlik inanglari, 6z-
diizenleme becerileri vb.) kendilerini gergekte olduklarindan daha yeterli ya da daha 1yi
olarak algiladiklar1 bilinen bir gergektir (Burgess, 2002; Niklas ve Schneider, 2013).
Ustelik 6l¢iime konu olan kisisel dzelliklerin toplumsal agidan arzu edilen dzellikler
olmast durumunda, bu Ozelliklerin 6grenciler tarafindan toplumsal beklentilere gore
carpitilmasi ve/veya abartili bicimde yansitilmasi da s6z konusu olabilmektedir (Akin,

2010; Carlo, Hausmann, Christiansen ve Randall, 2003).

Bu agiklamalarla birlikte, 0gretmen kimliginin, kendini Ogretmen olarak
siiflandirma, 6gretmenlik mesleginde kendine giivenme ve dgretmen olarak meslegiyle
ilgili etkinliklere katilim gosterme gibi 6zellikleri igerdigi disiiniildiigiinde, 6gretmen
adaylarinin 6gretmen kimligini olusturan ifadelere yonelik goriisleriyle iyi izlenim
birakma arasindaki anlamli ve dikkate deger iliski anlagilabilir bir goriiniime
kavusmaktadir. Diger taraftan, bu iliskinin orta diizeyde bir etki biiyiikliigiiyle temsil
edilmesi (n? = .08), 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimligine yonelik elde edilen
verilerin giivenirligini siipheli hale getirecek diizeyde abartmadiklarini da gostermektedir.
Buna ragmen, birlikte degerlendirildiklerinde, iyimserlik ve iyi izlenim birakma
degiskenlerinin kontrol degiskenleri olarak analizlere dahil edilmesinin dogru bir
yaklagim oldugu ifade edilebilir. Dolayisiyla, analiz sonug¢larinin iyimserlik ve iyi izlenim
birakma degiskenlerinin etkilerinden bagimsiz ve giivenilir bir gorliinlim icermesinin
saglanabilmesi amaciyla, arastirma sorulari kapsaminda gerceklestirilen analizlerde,
ogretmen adaylarinin iyimserlik ve iyi izlenim birakma puanlarinin, 6gretmen kimligi

tizerindeki etkileri kontrol edilmistir (bkz. Ek 11 Tablo 4.8).

Ote yandan, {iniversite (F(2, 2252) = 6.99 p < .01, n% = .01) ve sinif diizeyi (F(3,
2252) = 11.12 p < .001, n% = .02) degiskenlerinin 6gretmen kimligi lizerinde anlamli,
ancak oldukc¢a zayif etkilere sahip oldugu goriilmistiir. Cinsiyet (F(1, 2252) = .09, p >
.05, n% = .00), program tiirii (F(5, 2252) = .88, p > .05, n% = .01) ve yas (F(1, 2252) =

206, p > .05, n% =.00) degiskenlerinin 6gretmen kimligi tizerindeki etkileri ise ne anlaml
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ne de dnemlidir. Bu nedenle, deginilen degiskenlerin 6gretmen kimligi tizerindeki etkileri

bundan sonraki analizlerde dikkate alinmamustir (bkz. Ek 11 Tablo 4.8).

4.1.4. Umulan olas1 6gretmen benlikleri i¢in gerceklestirilen analizler

Umulan olas1 ogretmen benlikleri Olgegine iligkin puanlarin demografik
Ozelliklere (cinsiyet, tiniversite, program tlirii ve sinif diizeyi) gore anlamli diizeyde
farklilasip farklilasmadiginin belirlenmesi igin MANCOVA analizinden yararlanilmistir.
Ayrica, 6gretmen adaylarinin yaslari ile yagsam yonelimleri testinin gdzden gegirilmis
versiyonu ve iyi izlenim birakma dl¢eginden aldiklari puanlar ortak degiskenler olarak
analizlere dahil edilerek bunlarin olast etkileri de sorgulanmigti. MANCOVA
sonucunda, 6gretmen adaylarinin yagsam yonelimleri testinin gézden gegirilmis versiyonu
(Pillai's Trace = .045; F(2, 2251) = 52.56, p < .001; n% = .05) ve iyi izlenim birakma
olgeginden (Pillai's Trace = .048; F(2, 2251) = 56.20, p < .001; n?% = .05) aldiklar
puanlarin umulan olas1 6gretmen benlikleri lizerindeki ¢cok degiskenli etkilerinin anlamli
ve zayif oldugu saptanmigtir. Bunlarla birlikte, tiniversite (Pillai's Trace = .010; F(4,
4504) =5.42, p <.001; n?, =.01), program tiirii (Pillai's Trace =.010; F(10, 4504) = 2.26,
p < .05; n% =.01) ve sinif diizeyi (Pillai's Trace = .027; F(6, 4504) = 4.26, p < .001; n%
= .01) degiskenlerinin ¢ok degiskenli etkilerinin anlamli olmasma ragmen, etki
biiyiikliiklerinin dikkate deger olmadig1 anlagilmistir. Ote yandan, cinsiyet (Pillai's Trace
=.002; F(2, 2251) = 2.50, p > .05; n% = .00) ve yas (Pillai's Trace = .001; F(2, 2251) =
1.22, p > .05; n% = .00) degiskenlerinin 6gretmen adaylarinin umulan olas1 6gretmen

benlikleri tizerindeki ¢ok degiskenli etkilerinin anlamli olmadigi goriilmiistiir.

MANCOVA’y1 takiben gerceklestirilen ANOVA analizleri sonucunda,
ogretmen adaylarinin umulan olasi 6gretmen benliklerinin 6gretmeyi Ogrenme alt
boyutuna iliskin olarak varyanslarin homojenligi kosulunun saglanmadigi belirlenmis
(bkz. Ek 11 Tablo 4.9) ve ortalamalara iliskin Bonferroni diizeltmesi yapilmistir (bkz. EK
11 Tablo 4.10). Detayli olarak ANOVA sonucunda, 6gretmen adaylarinin yasam
yonelimleri testinin gdzden gegirilmis versiyonundan aldiklar1 puanlarin profesyonellik
(F(1, 2252) = 88.72, p < .001, n?p = .04) ve dgretmeyi 6grenme (F(1, 2252) =74.42, p <
.001, n?% = .03) benlikleri tizerindeki etkilerinin anlamli, ancak oldukg¢a zayif oldugu
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saptanmistir. Benzer sekilde, iyi izlenim birakmanin, profesyonellik (F(1, 2252) =
105.34, p < .001, n% = .05) ve dgretmeyi 6grenme (F(1, 2252) = 63.15, p <.001, n% =
.03) benlikleri tizerindeki etkilerinin anlamli, ancak 6nemsiz oldugu belirlenmistir. Bu
bulgulardan hareketle, 6gretmen adaylarinin umulan olasi 6gretmen benliklerine iligskin
ifadelere yonelik goriislerinin, iyimser olmalarindan ve iyi izlenim birakma kaygilarindan
etkilendigi soylenebilir. Diger taraftan, bu etkilerin zayif diizeyde etki biiyiikliikleriyle
temsil edilmesi (n?% < .06), iyimserlik ve iyi izlenim birakma degiskenlerinin, aragtirma
sorularinin yanitlanmasi amaciyla gerceklestirilen analizlerde, 6gretmen adaylarinin
umulan olast 6gretmen benlikleri {izerindeki etkilerinin dikkate alinmasimi gereksiz

kilmistir (bkz. EK 11 Tablo 4.11).

Ayrica, cinsiyet (F(1, 2252) = 4.05, p < .05, n% = .00) ve program tiirii (F(5,
2252) = 4.34, p < .01, n? = .01) degiskenlerinin yalnizca 6gretmeyi 6grenme benligini
anlamli bigimde etkiledigi; ancak, s6z konusu etkilerin 6nemsiz oldugu anlasilmistir. Son
olarak, iiniversite ve sinif diizeyi degiskenlerinin hem profesyonellik hem de dgretmeyi
ogrenme benlikleri tizerindeki etkilerinin anlamli oldugu ve .00 ile .01 arasinda degisen
zayif degerlere sahip kismi eta-kare katsayilariyla temsil edildigi gorilmiistiir. Umulan
olas1 6gretmen benlikleri iizerinde yas degiskenin ise anlaml1 bir etkisine rastlanmamastir.
Bu nedenle, deginilen degiskenlerin Ggretmen adaylarinin umulan olast &gretmen
benlikleri izerindeki etkileri bundan sonraki analizlerde dikkate alinmamustir (bkz. Ek 11
Tablo 4.11).

4.1.5. Korkulan olas1 6gretmen benlikleri i¢in gerceklestirilen analizler

Korkulan olas1 6gretmen benliklerine yonelik puan ortalamalarinin demografik
degiskenlere (cinsiyet, tiniversite, program tiirii ve smif diizeyi) gére anlaml diizeyde
degisip degismediginin belirlenmesi i¢cin MANCOVA analizinden yararlanilmistir. Bu
analizde, 6gretmen adaylarinin yaslari ile yasam yonelimleri testinin gézden gecirilmis
versiyonu ve 1iyi izlenim birakma dl¢eginden aldiklar1 puanlar ortak degiskenler olarak
analizlere dahil edilmis ve olasi etkileri incelenmistir. MANCOVA sonucunda, korkulan
olas1 6gretmen benlikleri tizerinde iyi izlenim birakma (Pillai's Trace = .098; F(3, 2250)

= 81.45, p < .001; n% = .10) degiskeninin ¢ok degiskenli etkisinin anlamli ve dnemli
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oldugu goriilmiistiir. Bunun yaninda, iyimserlik (Pillai's Trace =.036; F(3, 2250) = 28.18,
p <.001; n% = .04), Gniversite (Pillai's Trace = .016; F(6, 6756) = 5.76, p < .001; n% =
.01), program tiirii (Pillai's Trace =.017; F(15, 6756) = 2.55, p < .01; n?% = .01) ve sif
diizeyi (Pillai's Trace = .038; F(9, 6756) = 9.69, p < .001; n% = .01) degiskenlerinin
etkilerinin anlamli olmasina ragmen, etki biiylikliiklerinin dikkate deger olmadig:
saptanmustir. Ote yandan, cinsiyet (Pillai's Trace = .001; F(13, 2250) = .51, p > .05; 1% =
.00) ve yas (Pillai's Trace = .001; F(3, 2250) = .87, p > .05; n? = .00) degiskenlerinin
korkulan olas1 6gretmen benlikleri tizerindeki ¢ok degiskenli etkilerinin anlamli olmadigi

saptanmistir.

MANCOVA’y1 takiben gergeklestirilen ANOVA analizleri sonucunda,
ogretmen adaylarinin korkulan olasi1 6gretmen benliklerinin varyanslarin homojenligi
kosulunu saglamadigi belirlenmis (bkz. Ek 11 Tablo 4.12) ve ortalamalara iliskin
Bonferroni diizeltmesi uygulanmistir (bkz. EK 11 Tablo 4.13). Ayrintili olarak ANOVA
sonucunda, iyi izlenim birakma degiskeninin korkulan olasi dgretmen benliklerinin alt
boyutlar1 olan ilham vermeyen 6gretim (F(1, 2252) = 55.20, p < .001, n% = .02)
tizerindeki etkisinin anlamli ve 6nemsiz; ancak kontrol kayb1 (F(1, 2252) = 167.32, p <
001, 0% = .07) ve ilgi gostermeyen dgretmen (F(1, 2252) = 204.22, p < .001, n? = .08)
tizerindeki orta diizeydeki etkilerinin hem anlamli hem de O&nemli oldugu
gozlemlenmistir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin siniflarinda kontrol kaybi yagamama
ve dgrencilerine ilgi géstermeyen bir dgretmen olmama yoniindeki goriiglerini abartili
olarak yansittiklar ifade edilebilir. Diger bir deyisle, s6z konusu benliklerin 1yi izlenim
birakmanin etkilerine agik oldugu ve 6gretmen adaylarinin olumsuz bir benlik goriintiisii
olusturmama yoniinde yanit verme egiliminde olduklar1 sdylenebilir. Dolayisiyla,
aragtirma sorularmin yanitlanmas: amaciyla gergeklestirilen analizlerde, Ogretmen
adaylarinin 1yi izlenim birakma puanlarinin, kontrol kayb1 ve ilgi gdstermeyen 6gretmen

benlikleri tizerindeki etkileri kontrol edilmistir (bkz. Ek 11 Tablo 4.14).

Bunun yani sira, iyimserlik, tiniversite ve simif diizeyi degiskenlerinin ilham
vermeyen Ogretim, kontrol kaybi ve ilgi gostermeyen &gretmen benlikleri iizerindeki
etkilerinin anlaml1 oldugu ve .01 ile .03 arasinda degisen zayif degerlere sahip kismi eta-
kare katsayilariyla temsil edildigi goriilmiistiir. Program tiiriiniin ise, yalnizca kontrol

kayb1 (F(5, 2252) = 3.09, p < .01, 0% = .01) ve ilgi gostermeyen dgretmen (F(5, 2252) =
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4.39, p < .01, n?% = .01) benliklerini anlamli ancak zayif olarak etkiledigi anlasilmistir.
Son olarak, korkulan olas1 6gretmen benlikleri {izerinde cinsiyet ve yas degiskenlerinin
anlaml etkilerine rastlanmamustir. Dolayisiyla, deginilen degiskenlerin korkulan olasi

ogretmen benlikleri tizerindeki etkileri bundan sonraki analizlerde dikkate alinmamigtir

(bkz. Ek 11 Tablo 4.14).

4.2. Arastirmanin Birinci Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken ilk arastirma sorusu
“Ogretmen adaylarinin dgretmenlik meslegine yonelik benimsedikleri amagclara ulasma
arzulari, bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglari ile 6gretmen kimlikleri ve olasi
benlikleri arasinda anlamli iligskiler var midir?” olarak belirlenmistir. Bu arastirma
sorusunun yanitlanmasi amaciyla, 6gretmen adaylarinin yaglar ile yasam yonelimleri
testinin gozden gegirilmis versiyonundan ve iyi izlenim birakma 06l¢eginden aldiklar
puanlarin kontrol edildigi, bir kismi korelasyon analizi gergeklestirilmistir. Korelasyon
katsayilarinin yorumlanmasinda .10’dan daha kiiciik korelasyon katsayilar1 6nemsiz, .10
ve .29 arasinda olan katsayilar zayif, .30 ile .50 arasinda olan katsayilar orta, .50’den
blyiik katsayilar giiglii ve .70’den biiyiik katsayilar ¢ok giiclii iliskiler olarak

yorumlanmigtir (Cohen, 1992). Analiz sonuglarina Tablo 4.15°de yer verilmistir.

Tablo 4.15 incelendiginde, O0gretmen adaylarinin mesleki amaglara ulasma
arzulan ile oOgretmen kimlikleri arasinda anlamli iligkilerin s6z konusu oldugu
goriilmektedir. Ayrintili olarak, 6gretmen katilimi (r = .47), 6gretim stratejileri (r = .36),
bireysel farkliliklar (r =.31), 6grenci katilim1 (r = .37) ve 6grencilerle iliskilere (r = .34)
yonelik amaglar ile 6gretmen kimligi arasinda anlamli ve orta diizeyde iligkilerin
bulundugu goriilmektedir. Benzer bigimde, alan bilgisi (r = .36), planlama-organizasyon
(r = .44), 6grenmeye katki (r = .31), kariyer (r = .33) ve kisisel amaglar (r = .35) ile
ogretmen kimligi arasinda anlamli ve orta diizeyde iliskilerin oldugu anlagilmaktadir.
Diger taraftan, meslektaslarla iliskiler (r = .25), davranis yonetimi (r = .25) ve ig-0zel
yasama iliskin amaglar (r = .17) ile 6gretmen kimligi arasinda anlamli, ancak zayif

diizeyde iliskiler saptanmistir (bkz. Tablo 4.15).
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Bu bulgular, 6gretmen adaylarmin mesleki kimliklerini s6z konusu mesleki
amaclarindan bagimsiz bi¢imde algilamamalarina ragmen, bazi mesleki amaglar
(6rnegin, O0grenci katilimi, O0gretim stratejileri vb.) digerlerine gore (6rnegin, is-Ozel
yasama iliskin amaglar, meslektaslarla iligkiler vb.), kimliklerinin daha 6nemli bir parcasi
olarak degerlendirdiklerine isaret etmektedir. Diger bir ifadeyle, 6gretmen adaylarinin
mesleki kimlik 6zelliklerinin agirlikli olarak sosyal-duygusal amaglarla daha sonra ise,
sirastyla goreve dayali ve 6ze dayali amaclarla Ortiistiigii sdylenebilir. Arastirmanin bu
bulgulari, 6gretmen adaylarinin ve Ogretmenlerin mesleki amaglariin incelendigi
aragtirmalardan elde edilen bulgularla da tutarlidir (Enyedy ve digerleri, 2006; Mansfield
ve Beltman, 2014; Riiprich ve Urhahne, 2015). Ornegin, Mansfield ve Beltman (2014),
332 ogretmen aday1 ve 162 meslege yeni baglayan 6gretmenin mesleki amaglari arasinda
farklilik olup olmadigini incelemisler ve hem 6gretmenlerin hem de 6gretmen adaylarinin
oncelikli olarak dile getirdikleri amacglarin baglamsal amaglar (siirekli 6grenme, sosyal
iligkiler ve pedagoji) oldugunu saptamiglardir. Riiprich ve Urhahne (2015) ise, 34
Ogretmenin ve 8. smf Ogrencilerinin Orneklemini olusturdugu calismalarinda,
ogretmenlerin siniflarinda sergiledikleri performansin en énemli belirleyicisinin sosyal-
duygusal amaglar1 oldugunu vurgulamislardir. Ozetlenen bu bulgulardan hareketle,
mesleki kimligin daha giiclii bigimde iliskilendigi amaglarin OMB derslerinde 6gretmen
adaylarina kazandirmaya calisilan bilgi, beceri ve yetkinliklerle tutarli oldugu
sOylenebilir. Esasen bu durum, o&gretmen egitimi programlarinin mesleki kimligin
gelisiminde ve dolayisiyla mesleki amaglarin olusumunda merkezi bir role sahip

olduguna da isaret etmektedir (Beauchamp ve Thomas, 2009; Flores, 2014).

Tablo 4.15’te, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglara ulasma arzular ile olasi
benlikleri arasindaki iliskiler dikkat ¢ekmektedir. Detayli olarak, mesleki amaglarla
umulan olast 6gretmen benliklerinin alt boyutlar1 olan profesyonellik ve 6gretmeyi
o0grenme, .31 ile .48 arasinda degisen katsayilarla ve orta diizeyde iliskilenmektedir.
Ancak mesleki amaglar igerisinde, is-6zel yasam amaglari, hem profesyonellik (r = .29)
hem de Ogretmeyi 0grenme benlikleriyle (r = .27); kariyer amaglart ise, yalnizca
Ogretmeyi 6grenme benligiyle (r = .27) anlamli ve gorece zayif iligkiler sergilemektedir.
Diger yandan, Tablo 4.15’te goriildiigii gibi, mesleki amaglarla korkulan olasi 6gretmen
benliklerinin alt boyutlar1 olan ilham vermeyen ogretim, kontrol kaybi ve ilgi

gostermeyen 0gretmen, -.06 ile -.24 arasinda degisen katsayilarla, negatif yonde ve zayif
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bicimde iligkilenmektedir. Ayrica, mesleki amaglar icerisinde, is-6zel yasam amaglari,
ilham vermeyen 6gretim ve kontrol kayb1 benlikleriyle; meslektaslarla iliskilere yonelik
amaglar ise, yalmizca ilham vermeyen Ogretim benligiyle anlamli olarak

iliskilenmemektedir.

Birlikte degerlendirildiginde, 6gretmen adaylarinin mesleki amaclara ulasma
arzular1 ile olas1 benlikleri arasindaki bu iligki Oriintiisii, iki 6nemli bulguya isaret
etmektedir. Birincisi, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarinin yalnizca umulan olasi
dgretmen benlikleri ile olumlu yonde dikkate deger bigimde iliskilendigidir. Ikincisi ise,
Ogretmen adaylarinin mesleki amaglarinin korkulan olas1 6gretmen benlikleriyle olumsuz
yonde ve zayif diizeyde iliskiler sergiledigidir. Aragtirmanin bu baglamdaki birinci
bulgusu, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarini, etkili 6gretim saglama, mesleginde
basarili olma, 6grencilere ve 6gretime karsi olumlu tutum sergileme gibi igeriklere sahip
umulan olast 6gretmen benliklerini gergeklestirme yoniindeki ¢abalari sonucu
sekillendirdigini gostermektedir. Nitekim 11 0gretmen adaymin olasi benliklerini ve
bunlar1 sekillendiren tecriibeleri inceleyen Hong ve Greene’in (2011) alt1 kategori (yeterli
konu bilgisi, iyi sinif yonetimi, etkili 6gretim, yardimsever ve ilgili olma, 6grencilere ve
ogretime karst olumlu tutum ve liderlik gosterme) altinda topladiklar1 6gretmen
adaylarmin umutlari, bu yorumu destekler niteliktedir. S6z konusu arastirmadan elde

edilen bulgular, ¢ogunlukla umulan olas1 6gretmen benliklerine isaret etmektedir.

Aragtirmanin ikinci bulgusu dogrultusunda, 6gretmen adaylarinin mesleki
amaclarin1 daha ¢ok umulan olasi O6gretmen benliklerini gergeklestirme yoniinde
olusturduklart sdylenebilir. Buna gore, Ogretmen adaylarinin gelecekte olmaktan
korktuklar1 degil; olmayr umut ettikleri 6gretmen benlikleri i¢in mesleki amaglarini
sekillendirdikleri sdylenebilir. S6z konusu bulgu ise, 6gretmen adaylarinin umulan olasi
ogretmen benliklerini 6n plana ¢ikarmasi bakimindan Shoyer ve Leshem (2016) ve
Hamman ve digerlerinin (2013b) arastirmalariyla paralellik gosterirken; konuyla ilgili
literatiirdeki ~ 6gretmen adaylarmin olast  0gretmen benliklerinin incelendigi
arastirmalardan elde edilen bulgulardan farklilagsmaktadir (bkz. Hong ve Greene, 2011;
Itoi, 2014; Yuan, 2016). Bu durum, 6gretmen adaylarinin 6gretmen egitimi siirecindeki
deneyimlerine baglanabilir (Hamman ve digerleri, 2013b; Hong ve Greene, 2011; ltoi,
2014; Yuan, 2016). Ornegin, Yuan (2016) tarafindan gerceklestirilen ve iki dgretmen
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adaymi kapsayan bir aragtirmada, Ogretmen adaylarinin danisman o6gretmenlerinin
olumsuz etkileri nedeniyle ideal benliklerine ulasmada zorluklarla karsilastiklar
(6rnegin, geleneksel 6gretmen kimliginin benimsenmesine yonelik baskilar) saptanmustir.
Bu durumun 6gretmen adaylarinin ideal benliklerini pasiflestirdigi ve olmas1 gereken ile

korkulan olas1 6gretmen benliklerinin gelismesine yol ac¢tig1 goriilmiistiir.

Ayrica Tablo 4.15’te 6gretmen adaylarinin mesleki amaclara ulasma arzulari ile
bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iligki Oriintiisii de 6nemlidir.
Belirgin olarak, 6gretmen katilimi amaglari ile bu amaglarinin ulasilabilirligine iliskin
inanglar arasinda anlamli ve giiclii iligskiler bulundugu goriilmektedir (r = .58). Ayrica
ogretmen katilimi amaglari ile 6gretim stratejileri (r = .39), bireysel farkliliklar (r = .34),
ogrenci katilhimui (r = .41), 6grencilerle iliskiler (r = .35), alan bilgisi (r = .34), planlama-
organizasyon (r = .38), 6grenmeye katki (r = .36), kariyer (r = .32) ve kisisel (r = .31)
amagclarin ulagilabilirligine iliskin inanglar arasinda anlamli ve orta diizeyde iliskiler
oldugu anlasilmaktadir. Aksine, 6gretmen katilimi amaglari, meslektaslarla iliskiler,
davranig yonetimi ve is-6zel yasam amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarla .19 ile

.26 arasinda degisen katsayilarla anlamli ve zayif diizeyde iliskilenmektedir.

Meslektaslarla iliskilere yonelik amaclar ve bu amaclariin ulasilabilirligine
iliskin inanglar arasinda anlamli ve gii¢lii iligkiler bulunmaktadir (r = .56). Ek olarak,
meslektaglarla iliskilere yonelik amaglar ve G6grencilerle iligkilere yonelik amaclarin
ulasilabilirligine iligkin inanglar arasinda anlaml ve orta diizeyde iligkiler vardir (r =.31).
Ancak, meslektaslarla iliskilere yonelik amaglar, diger amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglarla .18 ile .29 arasinda degisen katsayilarla anlamli ve zayif diizeyde

iliskilenmektedir (bkz. Tablo 4.15).

Ogretim stratejileri amaclari ve bu amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inanclar
arasinda anlamli ve gii¢lii iliskiler s6z konusudur (r = .61). Bunun yaninda, 6gretim
stratejileri amaclariyla 6gretmen katilimi (r = .35), bireysel farkliliklar (r = .41), 6grenci
katihmi (r = .43), 6grencilerle iliskiler (r = .39), alan bilgisi (r = .38), planlama-
organizasyon (r = .35), 6grenmeye katki (r = .35) ve kariyer (r = .33) amaglarinin
ulasilabilirligine iliskin inanglar arasinda anlamli ve orta diizeyle iliskiler bulunmaktadir.

Ote yandan, 6gretim stratejileri amaglar ile meslektaslarla iliskiler, davranis yonetimi,



139

is-0zel yasam ve kisisel amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglar arasinda .17 ve .28

arasinda degisen katsayilarla temsil edilen zayif diizeyde iliskiler vardir (bkz. Tablo 4.15).

Bireysel farkliliklarin gozetilmesine iliskin amaglar ve bu amaglarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglar arasinda anlamli ve giiglii iliskiler bulundugu
goriilmektedir (r = .63). S6z konusu amaglarin, 6gretmen katilimi (r = .31),
meslektaglarla iliskiler (r = .30), 6gretim stratejileri (r = .44), 6grenci katilimi (r = .42),
ogrencilerle iliskiler (r = .46), alan bilgisi (r = .34), planlama-organizasyon (r = .33),
ogrenmeye katki (r = .33) ve kariyer (r = .31) amaglarinin ulasilabilirligine iliskin
inanglarla anlamli ve orta diizeyde iliskilendigi anlasilmaktadir. Diger taraftan, bu
amaglarin, kisisel amaglar (r =.28) ve davranig yonetimi (r = .26) ile is-6zel yasam (r =
.23) amaglariin ulasilabilirligine iliskin inanglarla zayif diizeyde iliskilendigi

gozlemlenmektedir (bkz. Tablo 4.15).

Ogrenci katilimini saglamaya yonelik amaglar ile bu amaglarin ulagilabilirligine
iliskin inanglar arasinda ise anlaml ve gii¢lii bir iliski bulunmaktadir (r = .61). Ayrica,
bu amaglar ile 6gretmen katilimi (r = .37), 6gretim stratejileri (r = .45), bireysel
farkliliklar (r = .43), 6grencilerle iligkiler (r = .46), alan bilgisi (r = .37), planlama-
organizasyon (r = .38), 6grenmeye katki (r = .37), kariyer (r = .31) ve kisisel (r = .32)
amaclarin ulasilabilirligine iligkin inancglar arasinda anlamli ve orta diizeyde iliskiler
saptanmigtir. Ancak, bu amaglar ile meslektaslarla iligkiler, davranis yonetimi ve is-6zel
yasama iliskin amaclarin ulasilabilirligine iligskin inanglar arasinda .22 ile .27 arasinda

degisen katsayilarla temsil edilen zayif diizeyde iliskiler bulunmaktadir (bkz. Tablo 4.15).

Ogrencilerle iliskilere ydnelik amaglar ve bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar arasinda anlamli ve giiclii iliskiler s6z konusudur (r = .64). Bunun yani sira,
ogrencilerle iligkilere yonelik amaglar ile 6gretim stratejileri (r = .38), bireysel farkliliklar
(r = .42), 6grenci katihmi (r = .44), alan bilgisi (r = .32), planlama-organizasyon (r =
.33) ve 6grenmeye katki (r = .33) amaglarinin ulagilabilirligine iliskin inanglar arasinda
anlamli ve orta diizeyde iliskiler bulunmaktadir. Diger yandan, bu amagclar; 6gretmen
katilim1, meslektaslarla iligkiler, davranis yonetimi, kariyer, is-6zel yasam ve kisisel
amagclarin ulagilabilirligine iligkin inanglarla .21 ile .29 arasinda degisen katsayilarla ve

zay1f diizeyde iliskilenmektedir (bkz. Tablo 4.15)



140

Alan bilgisi amaglar1 ve bu amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglar arasinda
anlamli ve gii¢lii bir iliski s6z konusudur (r = .65). Ek olarak, bu amaglar ile 6gretmen
katilim1 (r = .36), 6gretim stratejileri (r = .44), bireysel farkliliklar (r = .37), 6grenci
katilmi (r = .42), &grencilerle iliskiler (r = .40), planlama-organizasyon (r = .45),
ogrenmeye katki (r = .46), davranis yonetimi (r = .34), kariyer (r = .42) ve kisisel (r =
41) amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasinda anlamli ve orta diizeyde iliskiler
vardir. Ancak, alan bilgisi amaglari ile meslektaslarla iliskiler (r = .29) ve is-6zel yasam
(r = .29) amaglarinin ulasilabilirligine iligskin inanglar arasinda anlaml ve zayif diizeyde

iliskiler bulunmaktadir (bkz. Tablo 4.15).

Planlama-organizasyon amaglar1 ile bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar arasinda anlamli ve miikemmel bir iliski s6z konusudur (r = 1). Benzer sekilde,
bu amaglarla 6gretmen katilimi (r = .52), 6grenci katilimi (r = .56), 6grencilerle iligkiler
(r = .52), alan bilgisi (r = .62), 6grenmeye katki (r = .59), davranis yonetimi (r = .53) ve
kisisel (r = .56) amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglar, anlamli ve giiglii bigimde
iliskilenmektedir. Bunlarin yaninda, planlama-organizasyon amaglari ile meslektaglarla
iligkiler, 6gretim stratejileri, bireysel farkliliklar, kariyer ve is-6zel yasam amaclarinin
ulasilabilirligine iligskin inancglar arasinda .39 ve .49 arasinda degisen katsayilarla temsil

edilen orta diizeyde iliskiler bulunmaktadir (bkz. Tablo 4.15).

Ogrenmeye katki amaclar1 ve bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar
arasinda anlamli ve giiclii iligkiler oldugu goriilmektedir (r = .63). Ek olarak, 6grenmeye
katki amaclarinin, 6gretim stratejileri (r = .33), bireysel farkliliklar (r = .31), 6grenci
katthmi (r = .33), 6grencilerle iligkiler (r = .34), alan bilgisi (r = .38), planlama-
organizasyon (r = .37), davranis yonetimi (r = .37), kariyer (r = .31) ve kisisel (r = .30)
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inancglarla anlamli ve orta diizeyde iliskilendigi
anlasilmaktadir. Aksine, s6z konusu amaglarin, 6gretmen katilimi, meslektaslarla iligkiler
ve is-6zel yasam amaclarimin ulasilabilirligine iliskin inanglarla .21 ile .27 arasinda
degisen katsayilarla ve zayif diizeyde iliskiler sergiledigi gézlemlenmektedir (bkz. Tablo
4.15).

Davranis yonetimi amagclar1 ile bu amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglar
arasinda anlamli ve gii¢lii iliskiler vardir (r =.56). S6z konusu iliskinin yani sira, davranis

yonetimi amagclari ile d6grencilerle iliskiler (r = .30), alan bilgisi (r = .32), 6grenmeye
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katki (r = .33) ve planlama-organizasyon (r = .41) amaglariin ulasilabilirligine iligkin
inanglar arasinda anlamli ve orta diizeyde iliskiler de bulunmaktadir. Ancak bu amaglar,
diger tim amaclarin ulasilabilirligine iliskin inanglarla .24 ile .27 arasinda degisen

katsayilarla anlaml ve zayif diizeyde iliskilenmektedir (bkz. Tablo 4.15).

Kariyer amaglari, bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarla anlamli ve
giiclii bigimde iliskilenmektedir (r = .66). Bunun yaninda, sz konusu amaglar ile
ogretmen katilimi (r = .31), 6gretim stratejileri (r = .35), bireysel farkliliklar (r = .30),
ogrenci katilimi (r = .34), 6grencilerle iliskiler (r = .31), alan bilgisi (r = .41), planlama-
organizasyon (r = .34), 6grenmeye katki (r = .37) ve kisisel (r = .33) amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglar arasinda anlamli ve orta diizeyde iligkiler de
bulunmaktadir. Ote yandan, bu amaglar, meslektaslarla iligkiler, davranis yonetimi ve is-
0zel yasam amaglariin ulasilabilirligine iliskin inanglarla .20 ile .26 arasinda degisen

katsayilarla ve zayif diizeyde iliskilenmektedir (bkz. Tablo 4.15).

Kisisel amaglar ile bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasinda
anlamli ve gii¢lii iliskiler bulunmaktadir (r = .51). S6z konusu amagclar, diger tiim
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanclarla .30 ile .38 arasinda degisen katsayilarla ve
orta diizeyde iliskilenmektedir. Bu amaglar, yalmizca is-6zel yasam amaclarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglarla anlamli ve zayif bir iligski sergilemektedir (r = .28)
(bkz. Tablo 4.15). Son olarak, is-6zel yasam amaglari, bu amaglarin ulasilabilirligine
iliskin inanglarla anlaml1 ve orta diizeyde (r = .46) iliskilenmektedir. S6z konusu amaglar,
diger tim amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglarla .17 ile .28 arasinda degisen

katsayilarla temsil edilen zayif iligkilere sahiptir.

Ogretmen adaylarmin mesleki amaglara ulasma arzular ile bu amaglarin
ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iliskilere yonelik olarak 6zetlenen bulgularin
sagladigr kapsamli goriiniim, dort 6nemli bulgu ortaya koymaktadir. Birinci bulgu,
planlama-organizasyon amaglara ulagsma arzulari ile s6z konusu amaglarin
ulagilabilirligine iligskin inang¢larinin anlamli ve miikemmel bir sekilde iliskilenmesidir.
Bu bulgu, her iki degiskenin bir ve ayni oldugu (tekillik) anlamina gelebilir. Bu durumda,
bu degiskenlerden birinin gereksiz oldugu sonucuna ulasilabilir. Ancak, 6gretmen
adaylariin, planlama-organizasyona iliskin amaglari tamamen amaglayabilecekleri ve bu

amagclarin tamamina ulasacaklarina inanabilecekleri de g6z ardi edilmemelidir. Nitekim
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Ogretmen egitimi programlarinda yer alan Ogretim ilke ve yoOntemleri, Ggretim
teknolojileri ve materyal tasarimi, 6zel 6gretim yontemleri gibi OMB dersleri; temel
program gelistirme kavramlari, 6gretimde planl ¢alismanin 6nemi ve yararlari, 6gretimin
planlanmasi (linitelendirilmis yillik plan, giinliik plan ve etkinlik 6rnekleri), igerik ve
materyal secimi ve organizasyonu gibi konular1 siklikla vurgulamaktadir (YOK, 2007b).
Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin bu amaglart 6nemli gormeleri, benimsemeleri ve
gerceklestirebileceklerine tamamen inanmalar1 beklenebilir. Ornegin, Ceyhan ve Giiven
(2014) yedi son smif dgretmen adaymin sinif uygulamalari ile ilgili deneyimlerine
dayanarak ders planlamasina iliskin bakis agilarini incelemislerdir. Arastirmacilar,
Ogretmen adaylarinin 0gretim siirecini organize etme, zamani iyi kullanma, 6gretim
hedeflerine ulasma ve Ogretmene giiven verme unsurlar1 ¢er¢evesinde planlamanin
Oonemini vurguladiklarini ifade etmislerdir. Ayrica s6z konusu calismada, 6gretmen
adaylarinin plan hazirliginin, 6gretim niteligini artirarak 6grenci basarisina olumlu katki
sagladigim1  dile getirdikleri rapor edilmistir. Dolayistyla, Ogretmen egitimi
programlarinda, 6gretmen adaylarinin ders plani hazirligi konusunda kuramsal ve
uygulamali igerikleri 6nemsedikleri ve ders plani hazirlamanin 6gretim siirecini daha
etkili hale getirmesi agisindan 6nemli gordiikleri anlagilmistir. Ders plani1 hazirlamanin,
Ogretim siirecinde mevzuatin gerektirdigi bir islemin 6tesinde, anlamli bir degerinin
oldugu, 6gretim ilke ve yontemleri dersinde kuramsal ve uygulamali ¢alismalarin,
Ogretmen adaylarmin beceri diizeyine etkisinin incelendigi Kablan’in (2012)

arastirmasinda da vurgulanmistir.

Ikinci bulgu, 6gretmen adaylarmimn planlama-organizasyona yonelik amaglara
ulasma arzularinin; 6gretmen katilimi, 6grenci katilimi, 6grencilerle iliskiler, alan bilgisi,
ogrenmeye katki, davranig yonetimi ve kisisel amaclarina ulasabileceklerine inanmalari
konusunda onemli ve belirleyici bir role sahip oldugudur. Bu durum, 6gretmen
adaylarinin 1yi bir planlamanin, 6gretim etkinliklerinin akici ve diizenli olarak
yiirlitiilmesine olanak sagladigini diisiindiiklerini gostermektedir (Yasar, 2006). Nitekim
1yi yapilandirilmis bir ders planinin, 6gretmenlere siniflarina dair daha iyi bir bakis agisi,
Ogrencilerin ihtiyaglarina iligkin yeni bir anlayis, isbirligi icin daha fazla firsat, yeni
Ogretim stratejileri denemek icin daha fazla alan, mesleki becerilerini gelistirmek i¢in
daha fazla zaman ve sinifta kendine daha fazla giiven duygusu sunma giicii bulunmaktadir

(Kubilinskiené ve Dagiené, 2010). Bunlarin yani sira, iyi bir planlama, hem ders siiresinin
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kullanimini (Gershon, 2013) hem de her bir sinifin 6grenme potansiyelini en {ist diizeye
cikarmaktadir (Magyar, 2013). Dolayisiyla, plan bir¢ok agidan etkili bir 6gretimin baslica
araclarindan, planli ¢alisma da iyi ve basarili bir 6gretmen olmanin 6n kosullarindan biri
oldugu i¢in, d6gretmen adaylarmin planlama-organizasyona yonelik amaglari bu kadar

onemsemesi anlasilir bir durumdur.

Ucgiincii bulgu, dgretmen adaylarinin mesleki amaglara ulasma arzulari ile bu
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarinin anlamli ve gii¢lii bigimde iliskilenmesidir.
Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin mesleki amaclarina ulasabileceklerine giiclii bigimde
inandiklart seklinde yorumlanabilir. S6z konusu durumun olusmasinda, Ogretmen
adaylarinin 6gretmen egitimi programlar1 kapsaminda aldiklari egitimin rolii oldugu
diisiiniilebilir. Nitekim 0gretmen egitimi programlarmmin 6gretmen adaylarinin egitim,
ogrenme ve Ogretimle ilgili inanglarini, tutumlarini, degerlerini ve kimliklerini olumlu
bicimde sekillendirecek firsatlari sunmasit beklenmekte ve Onemli goriilmektedir

(Beauchamp ve Thomas, 2009; Richards, Gallo ve Renandya, 2001; Wall, 2016).

Son olarak, is-6zel yasam amaglari ile bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglarin anlamli ve orta diizeyde iliskilenmesi ise, bir diger énemli bulgudur. S6z
konusu bulgu, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglara ulasma arzulari ile bu amaclarin
ulasilabilirligine iliskin inan¢larinin anlamhi ve gii¢lii bigimde iliskilendigini gosteren
bulgulardan farklilagmaktadir. Ogretmen adaylarinin, is yasamlarinda stresten uzak
kalma, is ve 6zel yasamlar1 arasinda denge kurma ve kendilerine yeterli bos zamani
ayirma gibi amaglarina nispeten daha zor ulasacaklarini diisiindiikleri goriilmektedir.
Benzer bir bulguya, Pillen ve digerlerinin (2013) egitimlerinin son yilinda bulunan
Ogretmen adaylarinin ve meslege yeni baslayan ogretmenlerin mesleki gelisimleri
esnasinda yasadiklar1 gerilimleri, bu gerilimlere eslik eden duygulari ve bunlarla bas etme
yollarin1 inceledikleri ¢alismalarinda rastlanmaktadir. Bu arastirmada, 6gretmen adaylari
tarafindan en fazla dile getirilen gerilimlerden birinin “6zel yasama zaman ayirmak ya da
biitlin zaman1 ve enerjiyi ise harcamak i¢in baski hissetmek” oldugu goriilmiistiir. Bu
bulgular, is ve 6zel yasam arasindaki denge ile stres ve duygusal tiikenmislik gibi
degiskenler arasinda anlamli ve pozitif yonlii iligkilerin rapor edildigi aragtirmalar
tarafindan da desteklenmektedir (Hong, 2010; Riiprich ve Urhahne, 2015; Kieschke ve

Schaarschmidt, 2008). S6z konusu bulgular, 6gretmenlik mesleginin ¢ok boyutlu ve
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oldukga karmasik, uzmanlik ve profesyonellik gerektiren bir meslek (Popper-Giveon ve
Shayshon, 2016) oldugunu gostermekle birlikte, 6gretmenlik meslegiyle bas etme gibi
onemli bir konuya da isaret etmektedir (Stenberg, Karlsson, Pitkaniemi ve Maaranen,
2014).

Tablo 4.15’te yer alan korelasyon katsayilariin isaret ettigi diger bir 6nemli
iliski Oriintiisii, 6gretmen kimligi ile olas1 6gretmen benlikleri arasindadir. Ayrintili
olarak, 6gretmen kimligi ile profesyonellik (r = .40) ve 6gretmeyi 6grenme (r = .31)
benlikleri arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde iliskiler; ilham vermeyen 6gretim (r = -
.20), kontrol kayb1 (r = -.23) ve ilgi gostermeyen 6gretim (r = -.15) benlikleri arasinda
ise, negatif yonde ve zayif iligskiler bulunmaktadir. Arastirmanin deginilen bu
bulgularindan hareketle, Ogretmen kimligiyle yalnizca umulan olast 6gretmen
benliklerinin 6nemli bicimde iliskili oldugu ifade edilebilir. S6z konusu iliskiler,
Ogretmen adaylarinin mesleki kimliklerini olusturma siirecinde daha ¢ok umulan olasi
ogretmen benliklerini gerceklestirecek etkinliklerde bulunacaklarina yonelik goriislerini
isaret etmektedir. Daha agik bir ifadeyle, kendini 6gretmen olarak nitelendiren, hisseden
ve bu yonde mesleki etkinlikler gergeklestiren 6gretmen adaylarinin daha etkili 6gretim
gerceklestirme, 6grencilerle ve meslektaglarla 1yi iligkiler kurma, sinif yonetimi becerileri
gelistirme gibi umulan olas1 68retmen benliklerini gelistirme {izerine odaklandiklar
goriilmektedir. Nitekim Taylor ve Brown (1988), insanin dogas1 geregi kendine iligkin
olumlu degerlendirmeler yaptigin1 ve gelecege yonelik diisiincelerinin olumlu oldugunu
belirtmektedir. Ayni sekilde, Markus ve Nurius (1986), isleyen benlige iligkin alginin
biiyiik oranda olumlu olasiliklardan olustugunu ifade etmektedirler. Esasen konuyla ilgili
literatiirde de, 6gretmen adaylarinin umulan olas1 6gretmen benliklerine iliskin algilarinin
yiiksek, korkulan olasi 6gretmen benliklerine iliskin algilarinin ise diigiik olduguna
yonelik baz1 kanitlar mevcuttur. Bu dogrultuda, 6gretmen adaylarinin profesyonel
Ogretmen olma ve Ogretmeyi Ogrenme benliklerine iliskin kendilerine oldukca
giivendikleri; ilham vermeyen 6gretim, kontrol kayb1 ve ilgi gostermeyen gretmen olma
benliklerine iligskin korku diizeylerinin ise, oldukga diisiik oldugu rapor edilmektedir
(Tavsanli ve Sarag, 2016; Toprakg¢1 ve Arslan, 2016).

Aragtirmanin bu bulgusu, Hong’un (2010), 111 katilimciin mesleki kimlik

algilarin1 inceleyen c¢alismasindaki 6gretmen adaylarindan elde edilen bulgularla da
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benzerlik gostermektedir. S6z konusu caligmada, Ogretmen adaylarinin ogretmenlik
meslegine iligskin saf ve idealist goriislere sahip oldugu; 6z-yeterlik, meslege adanmislik,
duygular, bilgi ve inanglar gibi 6gretmen kimligini olusturan faktorlerle ilgili olarak
kendilerine iligkin degerlendirmelerinin olumlu oldugu ortaya ¢ikmistir. Diger yandan,
Hong’un (2010) arastirmasindaki yeni mezun Ogretmenler ve meslekten ayrilan
ogretmenlerden elde edilen bulgular, 6gretmenlik mesleginin deneyimlenmesiyle
birlikte, yeni mezun 6gretmenlerin ve meslekten ayrilan 6gretmenlerin daha az idealist
goriislere sahip olduklar1 ve smif kontrolii, alan bilgisine hakimiyet, ebeveynler,
meslektaglar ve yoneticilerle iliskiler gibi daha somut ve pratik kaygilar tagidiklarini
gostermistir. Bu durum, mesleki deneyimin &gretmenlerin olast benliklerine iliskin

algilarinda olusturdugu degisimle agiklanabilir.

Tablo 4.15’te goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin 6gretmen kimligi ile mesleki
amaglarin ulagilabilirligine iliskin inanglar1 arasinda anlamli iligkiler bulunmaktadir.
Ayrintili olarak, 6gretmen kimligi ile 6gretmen katilimi (r = .48), 6gretim stratejileri (r
=.39), bireysel farkliliklar (r = .34), 6grenci katilimi (r = .41) ve 6g8rencilerle iliskilerle
(r = .38) ilgili amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasinda anlamli ve orta
diizeyde iliskilerin oldugu goriilmektedir. Bunlarin yaninda, 6gretmen kimligi ile alan
bilgisi (r = .40), planlama-organizasyon (r = .44), 6grenmeye katki (r = .40), davranis
yonetimi (r = .31), kariyer (r =.36) ve kisisel (r = .41) amaglarin ulasilabilirligine iligkin
inanglar arasinda anlamli ve orta diizeyde iligkilerin bulundugu anlasilmaktadir.
Ozetlenen bu iliskisel goriiniim, dgretmen adaylarinin sosyal-duygusal, géreve dayali ve
0ze dayali pek ¢ok mesleki amacin ulagsilabilirligine iliskin inanglarini, mesleki
kimlikleriyle iliskili olarak algiladiklarma isaret etmektedir. Ote yandan, hem
meslektaslarla iliskiler (r = .21) hem de is-6zel yasam amaglarinin ulasilabilirligine
iligkin inanclar (r = .21) ile 6gretmen kimligi arasinda anlamli ancak zayif diizeyde
iligkiler belirlenmistir (bkz. Tablo 4.15). Bu durum, &gretmen adaylarinin mesleki
kimliklerinin s6z konusu amagclarin ulasilabilirligine iliskin inang¢larin1 6nemli olarak

etkilemedigi seklinde yorumlanabilir.

Benzer sekilde, konuyla ilgili literatiirde, Stenberg ve digerleri (2014) tarafindan
gerceklestirilen bir arastirmada, 71 6gretmen adayinin 6gretmenlik egitimlerinin baginda

mesleki kimlikleriyle ilgili ne tiir gorevlere sahip olduklarina iligkin inanglar
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incelenmistir. Arastirmada, 0gretmen adaylarinin 6gretmen olarak gorev alanlariin
cogunlugunu 6grencilerin 6grenme siireclerini nasil destekleyecekleriyle ve onlarla nasil
iliski kuracaklariyla iliskili olarak algiladiklar1 saptanmistir. Ote yandan, meslektaslarla
ve velilerle igbirligi gibi baglama dayali gorevlerin ve 6ze dayali gorevlerin (6rnegin,
kendisiyle ilgilenmek i¢in bos zaman ayirmak gibi) birinci yillarinda olan dgretmen

adaylariin kimliklerinde ¢ok fazla yer almadig1 goriilmiistir.

Son olarak, Tablo 4.15’te 6gretmen adaylarinin olas1 6gretmen benlikleri ile
mesleki amaclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglari arasindaki iliskilere yer verilmistir.
Bu iligkilerden hareketle ¢ikarilabilecek bir riintii, 6gretmen adaylarinin profesyonellik
ve 6gretmeyi 6grenme benliklerinin mesleki amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarla
.31 ile .44 arasinda degisen katsayilarla iliskilenmesidir. Buna ragmen, profesyonellik
benligi ile meslektaslarla iliskiler (r = .27) ve is-6zel yasam (r = .25) amaglarinin
ulagilabilirligine iligkin inanglar arasinda; &gretmeyi 6grenme benligi ile kariyer (r =
.28), is-0zel yasam (r = .25) ve kisisel (r = .27) amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar
arasinda anlamli ve zayif iliskiler bulundugu da goriilmektedir. Ote yandan, ilham
vermeyen Ogretim, kontrol kaybi ve ilgi gostermeyen 6gretmen benlikler ile mesleki
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin, -.09 ile -.28 arasinda degisen katsayilarla ve
negatif yonde iligkilendigi anlagilmaktadir. Bu katsayilar zayif ve 6nemsiz iligkilere isaret
etmektedir. Farkli olarak, kontrol kayb1 benligi, kisisel amaglarin ulasilabilirligine iliskin

inanglar ile negatif yonde ve orta diizeyde iliskilendigi goriilmektedir (r = -.30).

Deginilen bulgular biitiinciil bir bakis acisiyla ele alindiginda, 6gretmen
adaylarinin umulan olas1 6gretmen benliklerinin, mesleki amaglara ulasacaklarina
inanmalar1 konusunda korkulan olas1 dgretmen benliklerine gére daha oncelikli ve
belirleyici bir 6zellige sahip oldugu ifade edilebilir. Bu ifade, 6gretmen 6z-yeterlik
inang¢larinin umulan olas1 6gretmen benlikleriyle 6nemli olarak iliskilendigini ortaya
koyan Chan’in (2006) arastirmasiyla da uyumludur. Bununla birlikte, kontrol kaybi
benligi ile kisisel amaglarin ulagilabilirligine iliskin inanglar arasindaki negatif yonlii ve
orta diizeydeki iliskiler, hem istatistiksel hem de mantiksal agidan anlamlidir. Bu bulgu,
ogretmen adaylarmin kontrol kaybmna iligkin korkularinin azalmasi durumunda,
siniflarinda kendilerinden emin ve 6z-giivenli olma, smifa kafalar1 rahat gitme gibi

amaglara ulagabileceklerine inandiklarin1 gdstermektedir. Diger bir ifadeyle, dgretmen
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adaylarinin iyi bir sinif yonetimi planina sahip olduklari, 6grenciler sorun ¢ikardiklarinda
kontrollerini kaybedeceklerinden ve ders igerigini 0gretmede basarisiz olacaklarindan
daha az korktuklar1 zaman, siifta kendilerini daha 6zgiivenli hissedecekleri ¢ikariminda
bulunulabilir. Ogretmen adaylarmin ve meslege yeni baslayan dgretmenlerin mesleki
kaygilarimin incelendigi ¢aligmalardan elde edilen bulgular da, s6z konusu bireylerin
kontrol kaybina iliskin kaygilarmin varligindan siklikla s6z etmektedir (bkz. Cakmak,
2008; Tathi-Dalioglu, 2016; Hagger ve Malmberg, 2011; Kaldi, 2009; Komiir, 2010;
O’Connor ve Taylor, 1992; Watzke, 2003, 2007; Wideen, Mayer-Smith ve Moon, 1998).
Bandura’ya (1997) gore, belirli bir etkinlige iliskin olarak kendine giivenmeyen veya
yeterlikleri konusunda kaygilanan bireyler, bunu bir tehdit olarak gérmekte ve bu yiizden
o etkinlikten kaginmaktadirlar. Bu nedenle, 6grencilerin yanlis davranislariyla basa ¢ikma
becerilerinden siiphe eden 6gretmenler, duygusal tiikenmislik yasayabilmekte ve meslegi
birakabilmektedir (6rnegin, bkz. Hong, 2010). Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin kisisel
amaglarina ulagabileceklerine inanmalarinin, kontrol kaybina iliskin kaygilarint minimize

etmeleriyle iliskili oldugu sdylenebilir.

4.3. Arastirmanin Ikinci Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amaci dogrultusunda yanitlanmasi gereken ikinci aragtirma sorusu,
“Ogretmen adaylarinin dgretmenlik meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara
ulagsma arzular1 ile 6gretmen kimlikleri ve olas1 benlikleri, s6z konusu amaglarin
ulagilabilirligine iligkin inanglarmi anlamli diizeyde yordamakta mudir?” olarak
belirlenmistir. Bu ama¢ dogrultusunda, daha once deginilen ¢ok degiskenli ve tek
degiskenli varyans analizi ile korelasyon analizleri sonuglarindan hareketle, hiyerarsik
regresyon analizleri gergeklestirilmistir. Hiyerarsik regresyon analizlerinde {i¢ ayr1 model
incelenmistir. Birinci model, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik
benimsedikleri amaclar ile demografik ve ortak degiskenlerin bagimsiz ve sirasiyla
O0gretmen kimligi, umulan olas1 benlikler ve korkulan olas1 benliklerin bagimli

degiskenler olarak belirlendigi modeldir.
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g
;% 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
=
1 1
2 .37 1
3 49 .38 1
4 45 .39 .57 1
5 51 .37 .55 .58 1
6 .44 .37 .50 .58 .62 1
7 42 34 48 45 51 48 1
8 .38 .29 .35 .33 .38 .33 45 1
9 .36 .27 .39 .38 43 40 .51 .37 1
10 .28 31 .25 .30 .33 .32 .39 .33 .50 1
11 .38 .28 43 .37 40 .36 .52 .34 .39 27 1
12 41 .30 .38 42 49 45 49 .38 .45 43 .37 1
13 .28 .27 31 .34 .35 .35 .36 .22 .35 .39 .24 .52 1
14 47 .25 .36 31 37 .34 .36 44 31 .25 .33 .35 A7 1
15 41 31 .38 .38 45 40 44 44 .38 .34 .34 40 .29 40 1
16 31 48 .33 .37 .36 .37 .37 .37 .33 .33 .27 31 .27 31 41 1
17 -12 -04*  -11 -.10 -15 -13 -13 -.19 -.10 -.06 -11 -14 -02*  -20 -.10 -.19




Tablo 4.15. Kismi korelasyon katsayilari (devami...)
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g
% 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 31 32
[a)]
18 -12 -.08 -.08 -.08 -12 -10 -13 -24 -11 -.10 -11 -12 -02*  -23 -.15 -.19 -.18 1
19 -13 .-10 -13 -13 =17 -.19 -12 -17 -14 -.09 -.10 -15 -.08 =15 -.09 -.16 -.16 -19 1
20 .58 27 .35 31 37 .29 .36 .52 27 .24 31 .30 A7 48 40 31 -.20 -23 -15 1
21 .24 .56 27 .30 27 .24 .29 .39 21 27 21 21 .18 21 27 41 -.10 -15 -.09 44 1
22 .39 .28 .61 44 45 .38 44 49 .33 .25 .35 .34 .24 .39 .38 .33 -.19 -19 -.16 .55 .46 1
23 .34 .29 A1 .63 43 42 .37 46 31 27 .30 31 .26 .34 .38 .36 -17 -.18 -.16 48 46 .63 1
24 41 .28 43 42 .61 44 42 .56 .33 .28 .34 .35 .24 41 41 .34 -23 -.22 -19 55 40 .61 .59 1
25 .35 31 .39 46 46 .64 40 .52 .34 .30 31 37 .26 .38 .39 .37 -.16 -17 -.20 43 37 49 56 .63 1
26 .34 .29 .38 .34 37 .32 .65 .62 .38 .32 41 .38 .26 40 43 .35 -.20 -23 -15 49 40 53 47 58 53 1
27 .38 .29 .35 .33 .38 .33 45 1.00 .37 .33 .34 .38 .22 44 44 .37 -.19 -.24 -17 52 39 49 46 56 52 .62 1
28 .36 .25 .35 .33 .37 .33 46 .59 .63 41 37 37 .28 40 40 .33 -.19 -23 -17 47 34 47 44 55 50 62 .59 1
29 .26 .25 21 .26 .27 .24 .34 .53 31 .56 .26 31 .24 31 .32 .32 -.18 -25 -14 42 41 37 42 47 43 52 53 58 1
30 .32 .24 .33 31 31 .28 42 49 31 .24 .66 31 17 .36 .33 .28 -.18 -.20 -14 45 35 46 41 50 45 59 49 52 43 1
31 31 .23 .28 .28 .32 .28 41 .56 .30 .26 .33 .51 .26 41 .36 .27 -.28 -.30 -.20 47 34 44 42 50 45 59 56 56 54 50 1
32 19 .18 A7 .23 .22 .21 .29 41 .22 .26 .20 .28 .46 21 .25 .25 -12 =17 =11 32 33 33 36 37 35 46 41 44 52 36 54 1

Not: Tiim korelasyon katsayilart (* p > .05 harig) .001 diizeyinde anlamlidur.

Amaglar: 1. Ogretmen katilimi; 2. Meslektaslarla iligkiler; 3. Ogretim stratejileri; 4. Bireysel farkliliklar; 5. Ogrenci katilimi; 6. Ogrencilerle iliskiler; 7. Alan bilgisi; 8. Planlama-organizasyon; 9. Ogrenmeye katki;
10. Davranis yonetimi; 11. Kariyer; 12. Kisisel amaglar; 13. Is ve 6zel yasam

Kimlik: 14. Ogretmen kimligi

Umulan olast benlikler: 15. Profesyonellik; 16. Ogretmeyi 6grenme

Korkulan olast benlikler: 17. Ilham vermeyen dgretim; 18. Kontrol kaybi; 19. Tlgi gostermeyen égretmen

Inanglar: 20. Ogretmen katilimi; 21.Meslektaslarla iligkiler; 22. Ogretim stratejileri; 23. Bireysel farkliliklar; 24. Ogrenci katilim; 25. Ogrencilerle iliskiler; 26. Alan bilgisi; 27. Planlama-organizasyon; 28. Ogrenmeye katki;
29. Davranis yonetimi; 30. Kariyer; 31. Kisisel amaglar; 32. Is-6zel yasam
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ikinci model, oOgretmen adaylarmin &gretmenlik meslegine ydnelik
benimsedikleri amaglar ile demografik ve ortak degiskenlerin bagimsiz ve mesleki
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin bagimli degiskenler olarak yer aldigi
modeldir. Ugiincii model ise, dgretmen adaylarinin &gretmenlik meslegine yonelik
benimsedikleri amaglar, demografik ve ortak degiskenler ile 6gretmen kimligi, umulan
olas1 benlikler ve korkulan olas1 benliklerin bagimsiz ve mesleki amaglarin
ulasilabilirligine iliskin inanglarin bagimli degiskenler olarak regresyon analizine dahil

edildigi modeldir.

Hiyerarsik regresyon analizlerine, bagimli degiskenler iizerindeki etkilerinin
.06’ya esit ya da daha biiyiik degerlere sahip oldugu belirlenen demografik degiskenler
ve ortak degiskenler ile korelasyon katsayilari .30 ve iizeri degerlere sahip oldugu
belirlenen bagimsiz degiskenler dahil edilmistir. Bunun amact; aragtirma degiskenlerinin,
Ogretmen adaylarinin mesleki amaglarin ulasilabilirligine iligkin inanglarini agiklamadaki
rollerinin daha belirgin ve yalin bicimde sorgulanmasina olanak saglanmasidir. Analizler
sonuglarinin yorumlanmasinda, p degerinin anlamlilik diizeyi ile yari-kismi (semi-partial)
korelasyon katsayilar1 dikkate alinmistir. Yari-kismi korelasyon katsayilari, tiim diger
bagimsiz degiskenlerin bagimli degisken iizerindeki etkileri disarida tutuldugunda, her
bir bagimsiz degiskenin, kalan (agiklanmayan) varyansi ne 6l¢iide agiklandiginin agiga

¢ikarilmasi amactyla hesaplanmis ve elde edilen sonuglar buna gore yorumlanmustir.

Birinci modele iliskin analiz sonuglarinin yer aldigi Tablo 4.16’daki hiyerarsik
regresyon analizi sonuclart dikkate alindiginda, bagimsiz degiskenlerin, 6gretmen
kimligine iliskin varyansin énemli bir kismini agikladig1 goriilmektedir (R? = .46; F(13,
2289) = 149.41, p < .001). Ote yandan, bu oran toplam varyansin biiyiik bir kismimin (%
54) aciklanmadigina da isaret etmektedir. Aciklanmayan toplam varyansin, hangi
degiskenler tarafindan agiklandiginin anlasilmas: amaciyla hesaplanan yari-kismi
korelasyon katsayilari, kalan varyansin 6nemli bir kisminin iyimserlik (% 19), 1yi izlenim
birakma (% 11), 6gretmen katilimi (% 19), 6grencilerle iligkiler (% 3), planlama-
organizasyon (% 18), kariyer (% 4) ve kisisel amaglar (% 5) araciligiyla agiklanabildigini
gostermistir (bkz. Tablo 4.16). Umulan olas1 6gretmen benliklerine iligkin olarak,
bagimsiz degiskenlerin profesyonellik benligine iliskin agikladig1 toplam varyans orani

% 42°dir (R? = .46; F(16, 2286). = 104.13, p < .001). Yari-kismi korelasyon katsayilari,
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kalan varyansin (% 58) énemli bir kisminin 6gretmen katilim1 (% 8), 6grenci katilimi (%
6), ogrencilerle iliskiler (% 3), alan bilgisi (% 6), planlama-organizasyon (% 16),
ogrenmeye katki (% 4) ve davranis yonetimi (% 5) ve kisisel amaglar (% 5) araciligiyla

aciklanabildigini gostermistir (bkz. Tablo 4.16, Model 1).

Tablo 4.16. Hiyerarsik regresyon analizi sonuglari

Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken B SH B t Iykk
1 Tyimserlik Ogretmen kimligi 48 .04 .20 12.39* A9
Iyi izlenim birakma -27 04 -12 -7.26% -11
Ogretmen katilimi_Amag 1.24 .10 .25 12.23* A9
Ogretim stratejileri_Amag 23 12 04 194 .03
Bireysel farkliliklar Amag -12 A1 -.02 -1.08 -.02
Ogrenci katilimi_Amag .16 14 .03 1.16 .02
Ogrencilerle iliskiler Amag .26 13 .05 2.05* .03
Alan bilgisi_Amag .09 A2 .02 79 .01
Planlama-organizasyon _Amag .95 .08 22 11.72* .18
Ogrenmeye katki_Amag 12 .09 .03 135 .02
Kariyer Amag .32 A1 .06 2.82* .04
Kisisel amaglar Amag .30 10 .06 3.02* .05
Ogretmen katilim1_Amag Profesyonellik 14 .03 A1 5.07* .08
Meslektaslarla iligkiler Amag .04 .02 .03 1.79 .03
Ogretim stratejileri_Amag 03 .03 .02 89 .01
Bireysel farkliliklar Amag .05 .03 .03 1.48 .02
Ogrenci katihimi_Amag A5 .04 .10 4.03* .06
Ogrencilerle iliskiler Amag .07 .03 .05 2.02* .03
Alan bilgisi_Amag A3 .03 .09 4.04* .06
Planlama-organizasyon Amag .22 .02 .20 10.13* .16
Ogrenmeye katki Amag .06 .03 .05 2.33* .04
Davranig yonetimi_ Amag .07 .02 .06 3.12* .05
Kariyer Amag .03 .03 .02 .94 .02
Kisisel amaglar Amag .08 .03 .06 2.86* .05
Ogretmen katilimi_Amag Ogretmeyi 6grenme -.01 .03 -01 -57  -01
Meslektaslarla iliskiler Amag .33 .02 .30 15.65* .26
Ogretim stratejileri_Amag -.00 .03 -.00 -08 -.00
Bireysel farkliliklar Amag 10 .03 .08 3.55* .06
Ogrenci katilimi_Amag .02 .03 .02 .67 .01
Ogrencilerle iliskiler Amag .09 .03 .07 3.02* .05
Alan bilgisi_ Amag .08 .03 .07 2.86* .05
Planlama-organizasyon Amag 15 .02 15 7.49* A2
Ogrenmeye katki Amag .06 .02 .05 2.42* .04
Davranig yonetimi_ Amag .08 .02 .08 3.71* .06
Kisisel amaglar Amag .00 .03 .00 .18 .00
Iyi izlenim birakma Kontrol kaybi A7 .01 .25 12.54* .24
lyi izlenim birakma flgi gdstermeyen dgretmen A7 .01 .29 14.29* .28

Diger taraftan, Model 1 incelendiginde (Tablo 4.16), 6gretmeyi Ogrenme
benligine iliskin olarak bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanan toplam varyansin % 38
oldugu anlagilmaktadir (R? =.38; F(14, 2288) = 102.80, p < .001). Yari-kismi korelasyon
katsayilari, kalan varyansin (% 62) 6nemli bir kisminin meslektaslarla iligkiler (% 26),
bireysel farkliliklar (% 6), 6grencilerle iliskiler (% 5), alan bilgisi (% 5), planlama-
organizasyon (% 12), ogrenmeye katki (% 4) davranig yonetimi amaglari (% 6)



152

aracilifiyla agiklanabilecegini ortaya koymaktadir. Son olarak, yari-kismi korelasyon
katsayilari, 1yi izlenim birakmanin korkulan olas1 6gretmen benliklerinin kontrol kaybi
ve ilgi gostermeyen 6gretmen benliklerine iligskin kalan varyansi sirasiyla % 24 ve % 28

oraninda ag¢ikladigini géstermistir (bkz. Tablo 4.16, Model 1).

Yukarida 6zetlenen arastirma bulgular 6ncelikle, iyimserligin 6gretmen kimligi
i¢in; iyi izlenim birakmanin ise 6gretmen kimligi ile kontrol kayb1 ve ilgi géstermeyen
ogretmen benlikleri i¢in kontrol degiskenleri olarak analizlere dahil edilmesinin dogru bir
yaklasim olduguna isaret etmektedir. Daha Onemlisi, hiyerarsik regresyon analizi
araciligiyla elde edilen bulgular, korelasyon analizi araciligiyla elde edilen bulgularin bir
adim Otesine gegerek, ogretmen, 0gretmen adaylarinin 6gretmen katilimi amagclarinin
ogretmen kimligi ile profesyonellik benligine iliskin varyansi; meslektaslarla iligkilere
yonelik amaglarin ise, 6gretmeyi 6grenme benligine iliskin varyansi énemli 6lgiide
acikladigini gdstermistir. Bu baglamda, 6gretmekten keyif alma, mesleginde doyuma
ulasma gibi bir igerige sahip olmasi nedeniyle 6gretmen adaylarinin 6gretmen katilimi
amagclarinin, mesleki kimliklerini ile profesyonel benliklerini yordamasini anlasilir
olmaktadir. Benzer sekilde, 0gretmen adaylarimin meslektaslarla ¢aligmalar yapma,
meslektaslardan tavsiyeler alma gibi amaclarinin 6gretmeyi 6grenme benliklerini daha
giiclii bir bigimde yordamasi, 6gretme siireclerinde deneyimli meslektaslarin yardimina
ihtiya¢ duyabileceklerine iliskin gériislerinden kaynaklanmaktadir. Ek olarak, planlama-
organizasyona yonelik amaglarin, hem 6gretmen kimligine hem de umulan olasi
ogretmen benliklerine iliskin varyansi 6nemli 6lgiide agiklamasi dikkate deger bir diger
bulgudur. Bu bulgudan hareketle, 6gretmen adaylarinin mesleki kimliklerini ve umulan
olas1 6gretmen benliklerini, planlama-organizasyona yonelik amaglar1 (6rnegin, derslere
cok iyi hazirlanma, smifta zamani iyi kullanma vb.) baglaminda algiladiklar: ifade

edilebilir.

Tablo 4.16°daki Model 2’de ise, bagimhi degiskenler iizerindeki etkilerinin
.06’ya esit ya da daha biiyiik degerlere sahip oldugu belirlenen demografik degiskenler
ve ortak degiskenler ile 6gretmen adaylarinin mesleki amaglara ulagsma arzularinin bu
amaglarin ulagilabilirligine iliskin inanglar1 iizerindeki dogrudan etkileri (6gretmen

kimligi ve olas1 benliklerin rollerinin s6z konusu olmadig etkiler) yer almaktadir.
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Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degiskem B SH B t o Iykk
2 Ogretmen katilimi_Amag Ogretmen katilimi_Inang 52 .02 44 2261 .33
Ogretim stratejileri_Amag 02 .03 .02 64 01
Bireysel farkliliklar Amag -.02 .03 -.02 -76  -.01
Ogrenci katilimi_Amag .02 .03 .01 55 .01
Alan bilgisi_Amag .02 .03 .02 79 .01
Planlama-organizasyon Amag .34 .02 34 1863 .28
Kariyer Amag .02 .03 .02 94 01
Kisisel amaglar Amag -.03 .02 -.02 -1.24  -.02
Meslektaslarla iliskiler Amag Meslektaslarla iliskiler Inang .52 .02 48  26.07* 42
Bireysel farkliliklar Amag .04 .02 .03 183 .03
Planlama-organizasyon Amag .25 .02 25 1338 .22
Ogretmen katilimi_ Amag Ogretim stratejileri_Inang .02 .02 .02 76 .01
Ogretim stratejileri_ Amag .50 .02 43 20.65* .34
Bireysel farkliliklar Amag .06 .02 .06 2.68* .04
Ogrenci katilimi_Amag .07 .03 .06 250* .04
Ogrencilerle iliskiler Amag -.04 .03 -.03 -1.38  -.02
Alan bilgisi_Amag .08 .02 .07 3.24* .05
Planlama-organizasyon _Amag .26 .02 29 1554* .23
Ogrenmeye katki_Amag -01 .02 -01 -28 -.00
Kariyer Amag .01 .02 .00 .02 .00
Kisisel amaglar Amag -.01 .02 -01 -40 -01
Ogretmen katilimi_Amag Bireysel farkliliklar Inang -.01 .02 -01 -40 -01
Ogretim stratejileri_Amag -.01 .03 -.00 -22  -.00
Bireysel farkliliklar Amag .63 .03 53 2543 .38
Ogrenci katilimi_Amag 02 03 .01 56 .01
Ogrencilerle iliskiler Amag .03 .03 .02 1.03 .02
Alan bilgisi_Amag .01 .03 .01 52 .01
Planlama-organizasyon Amag .28 .02 29 1578* .23
Ogrenmeye katki Amag .00 .02 .00 12 .00
Kariyer Amag -.00 .03 -.00 -10 -.00
Kisisel amaglar Amag -.04 .02 -.03 -1.69 -.03
Ogretmen katilim1_Amag Ogrenci katilimi_ Inang .03 .02 .03 1.35 .02
Ogretim stratejileri Amag 04 02 .03 1.62 .02
Bireysel farkliliklar Amag .03 .02 .03 121 .02
Ogrenci katilimi_Amag 49 .03 43 1985 29
Ogrencilerle iliskiler Amag .03 .02 .03 182 .02
Alan bilgisi_Amag .00 .02 .00 10 .00
Planlama-organizasyon Amag 32 .02 38 2144 31
Ogrenmeye katki Amag -.02 .02 -.02 -1.22 -.02
Kariyer Amag .02 .02 .02 94 01
Kisisel amaglar Amag -.04 .02 -04 -2.14*  -03
Ogretmen katilim1_Amag Ogrencilerle iliskiler Inang -.03 .02 -.03 -1.66 -.02
Meslektaglarla iligkiler Amag .01 .02 .01 48 01
Ogretim stratejileri_ Amag -.00 .02 -.00 -20 -.00
Bireysel farkliliklar Amag .08 .02 .07 3.65* .05
Ogrenci katilimi_Amag -.02 .03 -.02 -78 -01
Ogrencilerle iliskiler Amag .58 .02 51 2530 .36
Alan bilgisi_Amag -.02 .02 -.02 -77  -01
Planlama-organizasyon Amag .30 .02 35 1996 .28
Ogrenmeye katki_Amag -01 .02 -o01 -35 -01
Davranis yonetimi_ Amag .02 .02 .03 154 .02
Kariyer Amag .01 .02 .01 37 .01
Kisisel amaglar Amag -.00 .02 -.00 -24  -.00
Ogretmen katilimi_Amag Alan bilgisi_ inang -.01 .02 -01 -69 -.03
Ogretim stratejileri_Amag .03 .02 .03 150 .02
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 .02 97 .01
Ogrenci katilimi_Amag -.03 .03 -.02 -1.06  -.02
Ogrencilerle iliskiler Amag -.07 .02 -.06 -3.01*  -.05
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Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degiskem B SH B o Iykk
2 Alan bilgisi_Amag Alan bilgisi_inang .55 .02 47 2432 32
Planlama-organizasyon Amag .39 .02 42 2503 .30
Ogrenmeye katki Amag .02 .02 .-02 -1.04  -.02
Davranig yonetimi_ Amag .02 .02 .02 120 .01
Kariyer Amag .05 .02 .04 205 .02
Kisisel amaglar Amag .01 .02 .01 32 -.00
Ogretmen katilimi_Amag Planlama-organizasyon_ Inang 16 .03 .13 6.05* .10
Ogretim stratejileri_Amag 06 .03 .05 213 .04
Bireysel farkliliklar Amag .01 .03 01 40 .01
Ogrenci katilimi_Amag 07 .03 .05 193 .03
Ogrencilerle iliskiler Amag 00 .03 .00 03 .00
Alan bilgisi_Amag .23 .03 .18 7.66* .13
Ogrenmeye katki_Amag 07 .02 .06 2.71* .05
Davranig yonetimi_ Amag .10 02 .10 470 .08
Kariyer Amag .09 .03 .07 3.09* .05
Kisisel amaglar Amag .09 .03 .08 3.67* .06
Ogretmen katilimi_Amag Ogrenmeye katki_ Inang .04 .02 .03 183 .03
Ogretim stratejileri_Amag 01 02 0 28 00
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 01 67 .01
Ogrenci katihimi_Amag 02 03 -01 -59 -01
Ogrencilerle iliskiler Amag .04 .03 -.03 -1.49  -.02
Alan bilgisi_ Amag .03 .02 .02 1.04 .01
Planlama-organizasyon Amag 40 .02 40 2353 .32
Ogrenmeye katki_ Amag 49 .02 45 2482 34
Davranig yonetimi Amag .04 .02 .04 229 .03
Kariyer Amag .06 .02 .05 2.72* .04
Kisisel amaglar Amag .02 .02 -.02 -1.00 -.01
Alan bilgisi_Amag Davranig yonetimi_ Inang .05 .03 .03 170 .03
Planlama-organizasyon_Amag 44 02 41 2240 34
Ogrenmeye katki Amag .09 .02 -.07 -3.74*  -.06
Davranis yonetimi_ Amag .50 .02 45 2455 37
Kisisel amaglar Amag .03 .02 -.03 -1.39  -.02
Ogretmen katilimi_Amag Kariyer_ Inang .02 .02 .02 .87 .01
Ogretim stratejileri_Amag .02 .02 -.02 -1.01 -01
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 .02 117 .02
Ogrenci katilimi_Amag .05 .02 -04 -2.07  -.03
Alan bilgisi_Amag .02 .02 .02 73 .01
Planlama-organizasyon Amag .26 .01 31 1789 .25
Ogrenmeye katki Amag .02 .02 -.02 -1.25  -.02
Kariyer Amag .64 .02 57 3205 45
Kisisel amaglar Amag .00 .02 .00 .01 .00
Iyimserlik Kisisel amaglar Inang .07 .01 12 7.00* .11
Ogretmen katilimi_Amag .00 .02 .00 A1 .00
Ogrenci katilimi_Amag .05 .03 -.03 -1.76  -.03
Alan bilgisi_Amag .09 .03 .07 3.25% .05
Planlama-organizasyon_Amag 45 .02 41 2201 .33
Ogrenmeye katki Amag .04 .02 -.04 -1.97  -.03
Kariyer Amag .08 .03 .05 2.74* .04
Kisisel amaglar Amag 40 .02 33 1674 .25
Planlama-organizasyon Amag s ve 6zel yasam_inang .38 .02 34 1853* 31
Is ve 6zel yasam Amag 47 .02 .38 2199 .37

Model 2’ye (Tablo 4.16) goére, bagimsiz degiskenler, 6gretmen katilimi

amaclarinin ulagilabilirligine iligkin inanglarin varyansini % 50 oraninda agiklamaktadir

(R? = .50; F(11, 2291) = 208.01, p < .001). Yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan
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varyansin (% 50) o6nemli bir kisminin 6gretmen katilimi (% 33) ile planlama-
organizasyona yonelik amaclar (% 28) araciligiyla agiklanabilecegini géstermektedir.
Ayrica, meslektaslarla iliskilere yonelik amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inang¢larin
bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanan varyansinin % 39 oldugu anlagilmaktadir (R?
=.39; F(6, 2296). = 247.48, p < .001). Yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin
(% 61) o6nemli bir kisminin meslektaslarla iliskiler (% 42) ile planlama-organizasyona

yonelik amaglar (% 22) araciligiyla agiklanabilecegine isaret etmektedir.

Bagimsiz degiskenler, 6gretim stratejileri amaglarinin ulasilabilirligine iliskin
inanglarin varyansini % 50 oraninda agiklamaktadir (R? = .50; F(13, 2289) = 175.82, p <
.001). Yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin (% 50) 6gretim stratejileri,
bireysel farkliliklar, 6grenci katilimi, alan bilgisi ile planlama-organizasyona yonelik
amaglar araciligiyla % 4 ile % 34 arasinda degisen oranlarda agiklanabilecegini ortaya
koymaktadir (bkz. Tablo 4.16, Model 2). Bireysel farkliliklara yonelik amaglarin
ulagilabilirligine iligkin inanglarin bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanan varyansi ise,
% 50°dir (R? = .50; F(13, 2289) = 174.68, p < .001). Yari-kismi korelasyon katsayilari,
kalan varyansin (% 50) bireysel farkliliklar (% 38) ile planlama-organizasyon amaglari
(% 23) araciligiyla agiklanabilecegine isaret etmektedir (bkz. Tablo 4.16, Model 2).

Model 2’de, 6grenci katilimi amaglarinin ulagilabilirligine iliskin inanglarin
bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanan varyansinin % 53 oldugu goriilmektedir (R* =
53; F(13, 2289) = 196.78, p < .001). Yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin
(% 47) dgrenci katilimi amaglari (% 29), planlama-organizasyon amaglar1 (% 31) ve
kisisel amaglar (% 3) araciligiyla agiklanabilecegini gostermektedir. Ek olarak, bagimsiz
degiskenler, 6grencilerle iliskilere yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin
varyansini 6nemli olglide agiklamaktadir (R? = .55; F(15, 2287) = 186.71, p < .001).
Detayli olarak, yari-kismi Korelasyon katsayilari, kalan varyansin (% 45) bireysel
farkliliklar (% 5), 6grencilerle iliskiler (% 36) ile planlama-organizasyon amaglari (% 28)

tarafindan aciklanabilecegini ortaya koymaktadir (bkz. Tablo 4.16, Model 2).

Alan bilgisi amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarinin agiklanan toplam
varyans orani % 59’dur (R?=.59; F(14, 2288) = 235.12, p <.001). Yari-kismi korelasyon
katsayilari, kalan varyansin (% 41) 6grencilerle iliskiler (% 5), alan bilgisi (% 32) ile

planlama-organizasyona yonelik amacglar (% 30) araciligiyla agiklanabilecegini
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gostermistir. Planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarinin,
bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanan varyansi ise, % 35°dir (R =.41; F(13, 2289).
= 98.07, p < .001). Toplam varyansin énemli bir kismi (% 65) agiklanmamistir. Detayli
olarak, yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin % 4 ile % 13 arasinda degisen
oranlarda 6gretmen katilimi, 6gretim stratejileri, alan bilgisi, 6grenmeye katki, davranis
yonetimi, Kariyer ve kisisel amaglar tarafindan agiklanabildigini gostermistir (bkz. Tablo
4.16, Model 2).

Bagimsiz degiskenler, Ogrenmeye katki saglamaya yonelik amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglarin varyansini biiyiikk oranda agiklamaktadir (R? = .57,
F(14, 2288) = 216.42, p < .001). Yari-kismi korelasyon katsayilarindan, kalan varyansin
(% 43) planlama-organizasyon (% 32), 6grenmeye katki (% 34) ve kariyer amaglari (%
4) araciligiyla acgiklanabildigi anlasilmaktadir (bkz. Tablo 4.16 Model 2). Davranis
yonetimi amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarin varyansi ise, bagimsiz
degiskenler tarafindan 6nemli 6l¢iide agiklanmaktadir (R? = .48; F(8, 2294) = 261.49, p
<.001). Ancak, toplam varyansin 6nemli bir kismi agiklanamamistir (% 52). Model 2’ye
iliskin yari-kismi korelasyon katsayilar1 incelendiginde, kalan varyansin planlama-
organizasyon (% 34), 6grenmeye katki (% 6) ve davranis yonetimi amaglart (% 37)

tarafindan aciklandig1 anlagilmaktadir.

Kariyer amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarin agiklanan toplam varyans
oran1 % 54’tir (R? = .54; F(14, 2288) = 197.64, p < .001). Yari-kismi korelasyon
katsayilari, kalan varyansin (% 46), planlama-organizasyon (% 25) ve kariyer amaglari
(% 45) araciligiyla agiklanabilecegini gostermektedir. Ek olarak, kisisel amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglarin varyansi da 6nemli 6l¢iide agiklamaktadir (R* = .47,
F(10, 2292) = 205.72, p < .001). Diger taraftan, toplam varyansin yarisindan fazlasi
aciklanamamustir (% 53). Yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin % 4 ile %
33 arasinda degisen oranlarda, iyimserlik degiskeninin yani sira alan bilgisi, planlama-
organizasyon, kariyer ve kisisel amaglar araciligiyla agiklanabilecegine isaret etmektedir.
Son olarak, is-6zel yasama yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin bagimsiz
degiskenler tarafindan agiklanan varyans oran1 % 35°tir (R? = .35; F(5, 2297). = 245.66,
p <.001). Toplam varyansin biiyiik bir kism1 ise (% 65) agiklanmamustir. Ayrintili olarak,

yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin planlama-organizasyon (% 31) ve is-
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0zel yasam amagclar1 (% 37) tarafindan agiklanabilecegini gostermektedir (bkz. Tablo
4.16 Model 2).

Ogretmen adaylarmimn mesleki amaglara ulasma arzular1 ile bu amaclarin
ulagilabilirligine iliskin inanclar1 arasindaki iligkilere yonelik olarak yukarida 6zetlenen
analiz sonuglarindan hareketle, tic dnemli bulgudan sz edilebilir. Birincisi, 6gretmen
adaylarinin mesleki amaglara ulasma arzularinin, bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar1 tizerinde dogrudan ve dikkate deger etkileri bulunmaktadir. Bu bulgu,
korelasyon analizi araciligiyla elde edilen bulgularla da uyumludur. Ikincisi ve daha da
onemlisi, planlama-organizasyon amaglarinin, diger tim degiskenlerin etkileri kontrol
edildiginde bile, mesleki amaglarin ulasilabilirligine iliskin inan¢larin tamamini anlamli
diizeyde ve 6nemli 6l¢iide agiklamasidir. Bunun anlami, s6z konusu amaclarin 6gretmen
adaylari tarafindan oldukg¢a 6nemli goriildiigii ve 6gretmen adaylarinin mesleki amaglara
ulasacaklarina iliskin inanglari izerinde etkili oldugudur. Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin
kazanmas1 gereken &gretimin planlanmasina yonelik yeterliklerin OMB derslerindeki
yeri ve Oonemine isaret etmektedir. S6z konusu yeterlikler, MEB tarafindan belirlenen
Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri kapsamindaki 6grenme-dgretme siirecine
yonelik yeterlikler altinda yer alan ¢ok sayida performans gostergeleriyle de
ortiismektedir. Ornegin, Kara ve Saglam (2014) 14 dgretmen aday1 ve sekiz dgretim
elemanin katilimer olarak yer aldigi caligmalarinda, 6gretmen egitimi programlarinda
bulunan OMB derslerini, MEB tarafindan belirlenen OMYG kapsamindaki &grenme-
Ogretme siirecine (planlama-uygulama-degerlendirme) yonelik yeterlikleri kazandirmasi
agisindan degerlendirmislerdir. Arastirma sonucunda, OMGY altinda yer alan alt yeterlik
alanlarina yonelik belirlenmis olan 139 performans gostergesinin 49’unun “planlama
stireci” ile iliskilendirildigi; bu gostergelerin, 6gretim ilke ve yoOntemleri, 6gretim
teknolojileri ve materyal tasarimi ile sinif yonetimi gibi derslerde siklikla vurgulandigi

gorilmiistiir.

Bununla birlikte, 6grenme-6gretme siirecinin planlanmasi, yasal bir zorunluluk
olmasi1 nedeniyle de dgretmen adaylart i¢in planlama-organizasyon amaglarinin énemli
oldugu ileri siiriilebilir. Nitekim MEB (2003), “Egitim ve Ogretim Calismalarimnmn Planl
Olarak Yiiriitiilmesine Iliskin Y®nerge nin altinct maddesinde; egitim ve &gretimin

planli, programli olarak yapilan gelistirici bir caligma oldugunu, egitim-6gretimin etkin
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ve verimli olabilmesinin planlamaya gereken Onemin verilmesi ve Ogretmenlerin
smiflarina hazirlikli girmeleriyle miimkiin oldugunu ifade etmistir. Dolayisiyla, hem
OMB derslerinde, 6grenme-dgretme siirecinin planlanmasina yonelik yeterliklerin
kazanilmasinin dneminin siklikla 6n plana ¢ikarilmasi hem de MEB tarafindan egitim-
ogretim kurumlarinda 6gretim etkinliklerini planlamanin ve derslere hazirlikli girmenin
yasal yonden zorunlu, egitsel yonden gerekli oldugunun belirtilmesi, 6gretmen adaylari
icin planlama-organizasyon amagclarimi 6nemli hale getirmis olabilir. Bu baglamda,
planlama-organizasyon amaglarina verilen Onemin diger tim mesleki amaglarin

ulagilabilirligine iliskin inanglar1 sekillendirdigi sdylenebilir.

Uciincii 6nemli bulgu ise, ogretmen adaylarmin planlama-organizasyon
amagclarinin yani sira 6zellikle 6gretmen katilimi, alan bilgisi ve davranis yonetimi
amaglarina sahip olduklar1 zaman planlama-organizasyon amaglarina ulasabileceklerine
inanmalaridir. Bu bulgu, 6gretimin planlanmasinin 6gretim siirecini etkileyen farkli
unsurlar konusunda karar vermeyi kolaylastirma (zamanin planlanmasi, strateji
belirleme, arag¢ se¢imi, 6grenci ihtiyaglarinin belirlenmesi, giidiileme tiir ve diizeylerinin
secimi) ile 6gretmene yon vermesi ve gliven duygusu saglamasi yonleriyle yakindan

iliskili oldugu sdylenebilir.

Tablo 4.16°da gosterilen Model 3’te, 6gretmen kimligi ve olast benlikler
regresyon analizine dahil edilmistir. Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine
yonelik benimsedikleri amaglar, demografik ve ortak degiskenler (%, >.06) ile gretmen
kimligi, umulan olas1 6gretmen benlikleri ve korkulan olasi 6gretmen benliklerinin,
mesleki amagclarin ulasilabilirligine iliskin inanglar tizerindeki dogrudan etkilerine yer

verilmektedir.

Tablo 4.16 Hiyerarsik regresyon analizi sonuglari (devamiu...)

Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degigken B SH B t Tykk
3 Ogretmen katilimi_Amag Ogretmen katilimi_Inang .46 .02 .39 19.95* .29
Ogretim stratejileri_Amag 01 .03 01 39 .01
Bireysel farkliliklar Amag -.01 .03 -01 -23  -.00
Ogrenci katilimi_Amag .02 .03 .02 a7 .01
Alan bilgisi_Amag .01 .03 .01 .46 .01
Planlama-organizasyon Amag .29 .02 .29 15.30* 22
Kariyer Amag .01 .03 .01 .35 .01
Kisisel amaglar Amag -.04 .02 -04 -1.86  -.03
Ogretmen kimligi .04 .01 A7 8.68* A3
Profesyonellik .04 .02 .04 1.97 .03

Ogretmeyi 6grenme .03 .02 .03 1.34

.02
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Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degigken B SH B t Iykk
3 Meslektaslarla iliskiler Ama¢ ~ Meslektaslarla iliskiler Inang 48 .02 44 22.40* .36
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 .02 .79 .01
Planlama-organizasyon Amag .23 .02 22 11.26* 18
Ogretmeyi 6grenme A2 .02 A2 5.80* .09
Ogretmen katilimi_Amag Ogretim stratejileri_Inang -01 .02 -01 -54 -01
Ogretim stratejileri_Amag 49 .02 42 20.51* .30
Bireysel farkliliklar Amag .06 .02 .06 2.62* .04
Ogrenci katilimi_Amag .06 .03 .05 2.27* .03
Ogrencilerle iliskiler Amag -.04 .03 -04 -1.71 -03
Alan bilgisi_Amag .07 .02 .06 2.99* .04
Planlama-organizasyon Amag 23 .02 .26 13.42* .20
Ogrenmeye katki_Amag -01 .02 -01 -57  -01
Kariyer Amag -.01 .02 -01 -27  -.00
Kisisel amaglar Amag -.02 .02  -.02 -81 -01
Ogretmen kimligi .02 .00 .09 4.43* .07
Profesyonellik .02 .02 .02 1.06 .02
Ogretmeyi 6grenme .02 .02 .02 .95 .01
Ogretmen katilimi_Amag Bireysel farkhiliklar_ Inang -.03 .02 -03 -148  -.02
Ogretim stratejileri_ Amag -.01 .03 -01 -46 -01
Bireysel farkliliklar Amag .62 .03 .53 25.12* .37
Ogrenci katilimi_Amag .01 .03 .01 27 .00
Ogrencilerle iliskiler Amag .02 .03 .01 .55 .00
Alan bilgisi_Amag .00 .03 .00 .09 .00
Planlama-organizasyon _Amag .25 .02 .26 13.49* .20
Ogrenmeye katki_Amag -01 .02 -01 -33  -01
Kariyer Amag -.01 .03 -01 -33 -01
Kisisel amaglar Amag -.05 .02 -04 -2.13*  -.03
Ogretmen kimligi .02 .01 .07 3.32* .05
Profesyonellik .03 .02 .03 1.46 .02
Ogretmeyi 6grenme 05 .02 .05 281 .04
Ogretmen katilim1_Amag Ogrenci katilimi_ inang -.00 .02 -.00 -07 -.00
Ogretim stratejileri Amag .03 .02 .03 1.38 .02
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 .02 .16 .02
Ogrenci katilimi_Amag 49 .03 43 19.68* .28
Ogrencilerle iliskiler Amag .02 .02 .02 .93 .01
Alan bilgisi_Amag -.00 .02 -.00 -16 -.00
Planlama-organizasyon Amag .30 .02 .35 18.99* .27
Ogrenmeye katki_ Amag -.03 .02 -03 -1.53 -.02
Kariyer Amag .01 .02 .01 .63 .01
Kisisel amaglar Amag -.05 .02 -05 -2.57*  -04
Ogretmen kimligi .02 .00 .10 4.99* .07
Profesyonellik .01 .02 .02 .82 .01
Ogretmeyi 6grenme 02 .02 .02 111 .02
Ogretmen katilim1_Amag Ogrencilerle iliskiler _inang -.05 .02 -05 -2.70* -.04
Meslektaglarla iligkiler Amag -.00 .02 -.00 -.24 -00
Ogretim stratejileri_Amag -.01 .02 -01 -39 -01
Bireysel farkliliklar Amag .07 .02 .07 3.57* .05
Ogrenci katilimi_Amag -.02 .03 -.02 -96 -01
Ogrencilerle iliskiler Amag .58 .02 .50 25.01* .35
Alan bilgisi_Amag -.02 .02 -.02 -1.02  -01
Planlama-organizasyon Amag .28 .02 .32 17.78* .25
Ogrenmeye katki_Amag -01 .02 -01 -59 -01
Davranis yonetimi_ Amag .02 .02 .02 1.30 .02
Kariyer Amag .00 .02 .00 A2 .00
Kisisel amaglar Amag -.01 .02 -01 -54  -01
Ogretmen kimligi .02 .00 .08 4.22* .06
Profesyonellik .01 .02 .01 46 .01
Ogretmeyi 6grenme 03 .02 04 203 .03
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Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degigken B SH B t Iykk
3 Ogretmen katilimi_Amag Alan bilgisi_ Inang -04 .02 -04 -2.07* -.03
Ogretim stratejileri_Amag .03 .02 .02 1.25 .02
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 -04 .89 .01
Ogrenci katilimi_Amag -.04 .03 -.03 -1.40 -.02
Ogrencilerle iliskiler Amag -.08 .02 -07 -3.39*  -05
Alan bilgisi_Amag .54 .02 46 24.04* .32
Planlama-organizasyon Amag 37 .02 .39 22.40* .30
Ogrenmeye katki_Amag -02 .02 .-02 -1.30  -.02
Davranig yonetimi_ Amag .01 .02 .01 .87 .01
Kariyer Amag .04 .02 .03 1.75 .02
Kisisel amaglar Amag -.00 .02 -.00 -13  -.00
Ogretmen kimligi .04 .02 .04 2.22* .03
Profesyonellik .01 .02 .01 .81 .01
Ogretmeyi 6grenme 02 .00 .08 4.40* .06
Ogretmen katilimi_Amag Planlama-organizasyon_Inang .06 .03 .05 2.47* .04
Ogretim stratejileri_Amag .04 .03 .03 1.38 .02
Bireysel farkliliklar Amag -.01 .03 -.00 -07 -.00
Ogrenci katilimi_Amag .03 .03 .02 1.00 .02
Ogrencilerle iliskiler Amag -.03 .03 -.02 -99  -02
Alan bilgisi_Amag 18 .03 14 6.29* .10
Ogrenmeye katki_Amag 04 02 04 190 .03
Davranig yonetimi_ Amag .07 02 .07 3.40* .06
Kariyer Amag .06 .03 .05 2.27* .04
Kisisel amaglar Amag .06 .02 .05 2.48* .04
Ogretmen kimligi .05 .01 21 9.36* 15
Profesyonellik A2 .02 13 5.54* .09
Ogretmeyi 6grenme .08 .02 08 3.97* .06
Ogretmen katilimi_Amag Ogrenmeye katki_ Inang .01 .02 .01 .50 .01
Ogretim stratejileri_Amag 00 .02 .00 .07 00
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 .02 .76 .01
Ogrenci katilimi_Amag -02 .03 -02 -81 -01
Ogrencilerle iliskiler Amag -.05 .03 -.03 -1.72 -.02
Alan bilgisi_Amag .02 .02 .02 .88 .01
Planlama-organizasyon Amag .38 .02 .38 21.31* .29
Ogrenmeye katki_Amag 49 .02 44 24.74* .34
Davranis yonetimi_ Amag .04 .02 .04 2.18* .03
Kariyer Amag .06 .02 .04 2.43* .03
Kisisel amaglar Amag -.03 .02 -03 -1.37 -.02
Ogretmen kimligi .02 .00 .09 4.52* .06
Profesyonellik .02 .02 .02 1.20 .02
Ogretmeyi 6grenme -01 .02 -01 -30 -.00
Alan bilgisi_Amag Davranig yonetimi_ Inang .03 .03 .02 1.17 .02
Planlama-organizasyon Amag 42 .02 .39 20.08* .30
Ogrenmeye katki_ Amag -.09 .02 -.08 -4.02*  -.06
Davranig yonetimi_ Amag .50 .02 45 24.11* .36
Kisisel amaglar Amag -.04 .02 -03 -1.75  -.03
Ogretmen kimligi .01 .01 .05 2.36* .04
Profesyonellik -.02 .02 -.02 -78  -01
Ogretmeyi 6grenme 06 .02 .05 2.63* .04
Ogretmen katilimi_ Amag Kariyer Inang -.00 .02 -01 -24  -00
Ogretim stratejileri_Amag -.03 .02 -.02 -1.20  -.02
Bireysel farkliliklar Amag .02 .02 .02 1.18 .02
Ogrenci katilimi_Amag -.05 .02 -05 -2.30* -.03
Alan bilgisi_Amag .01 .02 .01 .57 .01
Planlama-organizasyon Amag 24 .02 .29 16.09* .23
Ogrenmeye katki_Amag -02 .02 -.03 -143  -.02
Kariyer Amag .64 .02 .57 31.85* .45
Kisisel amaglar Amag -.01 .02 -01 34 -01
Ogretmen kimligi .02 .00 .08 3.88* .06
Profesyonellik .01 .01 .02 .80 .01
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Model Bagimsiz Degisken Bagimli Degigken B SH B t Iykk
3 Tyimserlik Kisisel amaclar _Inang 04 01 .07 4.41* 07
Ogretmen katilimi_ Amag -.03 .03 -.03 -1.31  -.02
Ogrenci katilimi_Amag -.06 .03 -04 -2.02* -.03
Alan bilgisi_Amag .09 .03 .07 3.29* .05
Planlama-organizasyon Amag .39 .02 .36 18.77* .28
Ogrenmeye katki_Amag -05 .02 -04 -2.25%  -03
Kariyer Amag .06 .03 .04 2.36* .04
Kisisel amaglar Amag .39 .02 .32 16.57* .25
Ogretmen kimligi 03 01 11 5.08* .08
Profesyonellik -.01 .02 -01 -48  -01
Kontrol kaybi -12 .02 -14 -8.20* -.12
Planlama-organizasyon Amag¢  Is ve 6zel yasam_Inanc 38 .02 34 16.83* .28
Is ve 6zel yasam Amag 46 .02 .38 20.88* .35

Model 3’te gosterildigi gibi, 6gretmen katilimi amaglarinin ulasilabilirligine
iliskin inanglarin agiklanan toplam varyans orant % 52, varyanstaki degisim orani ise %
2 olarak hesaplanmistir. Bunun anlami, 6gretmen kimliginin (ryw = .13, p < .001),
Ogretmen katilimi1 amaclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarda, 6gretmen katilimi ile
planlama-organizasyon amaglari tarafindan agiklanan toplam varyansi (% 2) artirdigidir
(AR? = .02, p < .001). Ayrintili olarak, 6gretmen katilimi (ry = .29) ile planlama-
organizasyon amaglarinin (rykk = .22) 6gretmen katilimi amaglarinin ulasilabilirligine
iligkin inanglar iizerindeki etkilerinin anlamli olma 06zelligi devam ederken agikladigi
varyans miktarinin azaldigi goriilmektedir. Bu durum, 6gretmen kimliginin, 6gretmen
katilimi1 amaglar1 ve planlama-organizasyon amaglari ile 6gretmen katilimi amaglarinin
ulagilabilirligine iliskin inanclar arasindaki iligskilerde kismi arabuluculuk rolii oynadig
anlamina gelmektedir. Arastirmanin bu bulgusu, 6gretmen adaylarinin 6gretmen katilimi
amaglar1 ve planlama-organizasyon amaglarinin  6gretmen katilimi amaglarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglar1 iizerindeki anlamli ve olumlu etkilerinin, kismen de olsa

ogretmen kimliklerine bagli oldugu seklinde yorumlanabilir.

Meslektaslarla iligkilere yonelik amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarda
aciklanan toplam varyans orani % 50, varyanstaki degisim orani ise, % 1 olarak elde
edilmistir. Ogretmeyi 6grenme benligi (ryw = .09, p < .001), meslektaslarla iliskilere
yonelik amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarda, meslektaslarla iliskiler ile
planlama-organizasyon amaglarinin agikladigi toplam varyansi (% 1) artirmigtir (AR? =
.01, p < .001). Bu degisimden, meslektaslarla iliskiler (rywx = .36) ile planlama-
organizasyon (rykk = .18) amaglarinin, meslektaslarla iligkilere yonelik amaglarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglar iizerindeki etkilerinin anlamli olma 6zelliginin tamamen

ortadan kalkmadigi, ancak 6nemli 6l¢iide azaldig1 anlagilmaktadir. Bu bulgu, 6gretmeyi
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ogrenme benliginin, meslektaslarla iligkiler ve planlama-organizasyon amagclar ile
meslektaglarla iligkilere yonelik amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasindaki
iliskilerde kismi arabuluculuk rolii olabilecegine isaret etmektedir (bkz. Tablo 4.16,
Model 3). Diger bir ifadeyle, 6gretmen adaylarinin meslektaslarla iligkiler ile planlama-
organizasyon amaglarinin, meslektaglarla iliskilere yonelik amaglarinin ulasilabilirligine
iliskin inanglar1 iizerindeki anlamli ve olumlu etkilerinin, kismen de olsa 6gretmeyi

ogrenme benliklerine bagli oldugu sdylenebilir.

Ogretmen kimligi ve olas1 benlikler regresyon esitligine dahil edilmesiyle
birlikte, bireysel farkliliklara yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin
bagimsiz degiskenler tarafindan agiklanan varyansi ayni kalmistir (R? = .50; F(16, 2286)
=145.72, p < .001). Buna ragmen, yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin (%
50) bireysel farkliliklar (% 37) ile planlama-organizasyon (% 20) amaglarina ek olarak,
kisisel amaglar (% 2) tarafindan agiklanabilecegini gostermektedir. Bu bulgu, 6gretmen
kimligi (% 5) ve 6gretmeyi 6grenme benliginin (% 4) bireysel farkliliklara yonelik
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin agiklanan varyansina sagladiklar1 katkiya
isaret etmektedir (bkz. Tablo 4.16, Model 3). Benzer sekilde, alan bilgisi amaglarinin
ulasilabilirligine iliskin inan¢larinin agiklanan toplam varyans orani % 59 kalmistir (R* =
59; F(17, 2285) = 198.28, p < .001). Ancak, yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan
varyansin ogrencilerle iligkiler (% 5), alan bilgisi (% 32) ile planlama-organizasyon (%
30) amaglarina ek olarak, Ogretmen katilimi amaglart (% 3) araciligiyla da
aciklanabilecegini ortaya koymaktadir. S6z konusu bulgu, 6gretmen kimligi (% 3) ve
Ogretmeyi 6grenme benliginin (% 6) alan bilgisi amaglarinin ulasilabilirligine iliskin
inanglarin agiklanan varyansina sagladiklari katki olarak yorumlanabilmektedir (bkz.
Tablo 4.16, Model 3).

Ogrencilerle iliskilere yonelik amaclarin ulagilabilirligine iliskin inanglarda
aciklanan toplam varyans orani % 56, varyanstaki degisim orani ise, % 1 olarak
bulunmustur. (R? = .56; F(18, 2284) = 158.80, p < .001). Bunun anlami, 6gretmen
kimliginin (rykk = .06, p <.001), 6grencilerle iliskilere yonelik amaglarin ulasilabilirligine
iliskin inanglarda, agiklanan kalan varyansi zayif bi¢imde artirdigidir (AR? = .01, p <
.001). Detayli olarak, &grencilerle iligkiler (rykk = .35) ve planlama-organizasyon

amaglarinin (rykk = .25) 6grencilerle iligkilere yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin
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inanclar lizerindeki etkilerinin anlamli olma 6zelligi devam ederken, agikladiklari varyans
miktarlarinin azaldig1r goriilmektedir. Bu bulgu, 6gretmen kimliginin, Ogrencilerle
iligkiler ve planlama-organizasyon amaglar1 ile 6grencilerle iliskilere yonelik amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglar arasindaki iligskilerde kismi arabuluculuk rolii oynadigi
anlamina gelmektedir. Bagka bir deyisle, 6grencilerle iligkiler ile planlama-organizasyon
amaclarinin, Ogretmen adaylarinin  Ogrencilerle iligskilere yonelik amaclarinin
ulasilabilirligine iliskin inanglar1 tizerindeki anlamli ve olumlu etkileri, kismen de olsa
O0gretmen kimligine bagli olarak agiklanabilir. Ayrica, Tablo 4.16’da Model 3’e
bakildiginda, 6grencilerle iliskilere yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarin
varyansinin  0gretmen katilimi  amaglar1 (% 4) tarafindan da agiklanabildigi

goriilmektedir.

Planlama-organizasyona yonelik amaglarinin ulagilabilirligine iligskin inanglarda
aciklanan toplam varyans orant % 41, varyanstaki degisim orani ise, % 6 olarak elde
edilmistir. Belirgin olarak, 6gretmen kimligi (rykk = .15, p < .001) ile profesyonellik (ryix
= .09, p <.001), ve 6gretmeyi 6grenme (rykk = .06, p < .001) benliklerinin planlama-
organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarda, agiklanan varyansi (% 6)
artirmistir (AR = .06, p < .001). Tablo 4.16’da Model 3 ayrintili olarak incelendiginde,
Ogretim stratejileri (rykk = .02, p > .05) ve 6grenmeye katki amagclarinin (rykk = .03, p >
.05), planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar tizerindeki
etkilerinin anlamli olma 6zelligini yitirdigi goriilmektedir. Bu bulgu, 6gretmen kimligi,
profesyonellik ve 6gretmeyi 6grenme benliklerinin, 6gretim stratejileri ve 6grenmeye
katki amaglari ile planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar
arasindaki iligkilerde tam arabuluculuk rolii oynadigi anlamina gelmektedir. Dolayisiyla,
Ogretmen adaylarinin Ggretim stratejileri ve ogrenmeye katki amaglarinin planlama-
organizasyon amaglariin ulasilabilirligine iliskin inanglari tizerindeki anlamli ve olumlu
etkilerinin tiimiiyle 6gretmen kimliklerine ve profesyonellik ile 6gretmeyi 6grenme

benliklerine bagli oldugu séylenebilir.

Bunlarla birlikte, 6gretmen katilimi (rykk = .04), alan bilgisi (rykk = .10), davranig
yonetimi (rykk = .06), kariyer (ry = .04) ve kisisel amaglarin (ryx = .04) planlama-
organizasyon amagclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar tizerindeki etkilerinin anlaml

olma o6zelliginin tamamen ortadan kalkmadigi, ancak O©nemli Olclide azaldigt
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goriilmektedir. Arastirmanin bu bulgusu ise, 6gretmen kimligi, profesyonellik ve
ogretmeyi 6grenme benliklerinin, 6gretmen adaylarinin 6gretmen katilimi, alan bilgisi,
davranis yonetimi, planlama-organizasyon, kariyer ve kisisel amaclar1 ile planlama-
organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iligskin inanglar1 arasindaki iliskilerde kismi
arabuluculuk rolii olabilecegine isaret etmektedir (bkz. Tablo 4.16, Model 3). Daha agik
bir ifadeyle, 6gretmen adaylarinin 6gretmen katilimi, alan bilgisi, davranis yonetimi,
planlama-organizasyon, kariyer ve kisisel amaglarinin, planlama-organizasyona yonelik
amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglari tizerindeki anlamli ve olumlu etkilerinin,
kismen 6gretmen kimliklerine, profesyonellik ile 6gretmeyi 6grenme benliklerine baglh

oldugu dile getirilebilir.

Ogrenmeye katki amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inanglarin bagimsiz
degiskenler tarafindan agiklanan varyansi, 6gretmen kimligi ve olasi benlikler regresyon
esitligine dahil edilmesine ragmen ayn1 kalmistir (R? = .57; F(17, 2285) = 181.43, p <
.001). Ancak, yari-kismi korelasyon katsayilari, kalan varyansin (% 43) planlama-
organizasyon (% 29), 6grenmeye katki (% 34) ve kariyer (% 3) amaglarina ek olarak,
davranis yonetimi amaglar1 (% 3) araciligiyla da agiklanabildigini gostermistir. Bu bulgu,
ogretmen kimliginin (% 6), 6grenmeye katki amaglarmin ulasilabilirligine iliskin
inanglarin agiklanan varyansina sagladigi katkiya isaret etmektedir (bkz. Tablo 4.16,
Model 3).

Kariyer amaglarinin ulagilabilirligine iliskin inanglarda agiklanan toplam
varyans orani % 55, varyanstaki degisim orani ise, % 1 olarak hesaplanmistir. Bunun
anlami, 6gretmen kimliginin (rykk = .06, p < .001), kariyer amaglarinin ulasilabilirligine
iligkin inanglarda, agiklanan kalan varyansi artirdigidir (AR? = .01, p < .001). Detayli
olarak, planlama-organizasyon amaglarinin (ryw = .23) Kkariyer amaglarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglar {izerindeki etkisinin anlamli olma 6zelligi devam
ederken agikladigi varyans miktarinin azaldigi goriilmektedir. S6z konusu bulgu,
ogretmen kimliginin, planlama-organizasyon amagclart ile kariyer amaglarinin
ulagilabilirligine iligkin inanglar arasindaki iliskilerde kismi arabuluculuk rolii oynadigi
anlamina gelmektedir. Bu durum, o6gretmen adaylarinin planlama-organizasyon
amaclarinin kariyer amaglarinin ulagilabilirliine iliskin inanglar1 tizerindeki anlamli ve

olumlu etkilerinin 6gretmen kimligine bagl oldugunu gostermektedir. Ek olarak, kariyer
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amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inang¢larin varyansinin 6grenci katilimi1 amaglart (%

3) tarafindan da agiklanabildigi de goriilmektedir (bkz. Tablo 4.16, Model 3).

Kisisel amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglarda agiklanan toplam varyans
oran1 % 50, varyanstaki degisim orani ise, % 3 olarak elde edilmistir. Bu degisim,
ogretmen kimligi (rykk = .08, p < .001) ve kontrol kaybi benliginin (ryk = .12, p < .001)
kisisel amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglarda, agiklanan kalan varyansi artirdigini
gostermektedir (AR? = .03, p <.001). Detayli olarak, planlama-organizasyon amaglarinin
(rykk = .28) kisisel amaglarin ulagilabilirligine iligskin inanglar tizerindeki etkisinin anlaml
olma 6zelligi devam ederken, agikladig1 varyans miktarinin azaldigi anlasilmaktadir. S6z
konusu arastirma bulgusu, 6gretmen kimligi ve kontrol kaybi benliginin planlama-
organizasyon amaglari ile kisisel amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasindaki
iligkilerde kismi arabuluculuk roliine isaret etmektedir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin
planlama-organizasyon amaglarimin kisisel amaglarin ulasilabilirligine iligkin inanglari
tizerindeki anlamli ve olumlu etkisinin 6gretmen kimliklerine ve kontrol kaybi
benliklerine bagl olabilecegine isaret etmektedir. Bununla birlikte Tablo 4.16’da Model
3 incelendiginde, kisisel amaclarin ulasilabilirligine iligkin inan¢larin varyansinin grenci
katilm1 (% 3) ve 6grenmeye katki amaglar1 (% 3) tarafindan da aciklanabilecegi ortaya

cikmaktadir.

4. 4. Aragtirmanin Ugiincii Sorusuna Iliskin Bulgular ve Yorumlar

Arastirmanin amact dogrultusunda yanitlanmasi istenilen {i¢iincli arastirma
sorusu, “Ogretmen adaylarinin 6gretmen kimlikleri ve olasi benlikleri, dgretmenlik
meslegine yonelik olarak benimsedikleri amaglara ulasma arzulari ile bu amaglarin
ulasilabilirligine iligkin inanglar1 arasinda anlamli arabuluculuk rolleri oynamakta
midir?” olarak belirlenmistir. Bu sorusunun test edilmesi ig¢inse, hiyerarsik regresyon
analizlerinin sonuclarindan hareketle, yapisal bir model olusturulmustur. Bdylece
gozlemlenen degiskenlerden hareketle yapilan korelasyon ve regresyon analizleri
araciligiyla elde edilen ve yukarida 6zetlenen bulgular, gizil degiskenlerden hareketle
gerceklestirilen ve daha giivenilir bir analiz teknigi olan yapisal esitlik modeline dayali

analizler araciligiyla da incelenmistir.
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Modelde, 6gretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine yonelik benimsedikleri
amaglara ulasma arzular1 bagimsiz degiskenler; 6gretmen kimliklerinin ve olas1 benlikleri
arabulucu degiskenler, iyimserlik ve iyi izlenim birakma kontrol degiskenleri ve
Ogretmenlik meslegine yonelik amaclarin ulasilabilirligine iligkin inanglar ise bagimli
degiskenler olarak belirlenmistir. S6z konusu model, degiskenler arasindaki iligkilerle
birlikte, bu iliskilerin anlamlilik diizeylerinin giivenilir bir yaklasimla incelenmesine
imkan veren kapsamli bir ¢er¢eve saglamis ve bu nedenle bir baslangic modeli olarak
dikkate alinmistir. Baslangic modelinde, hiyerarsik regresyon analizleri sonucunda,
bagimli degiskenlere iliskin kalan (agiklanmayan) varyansin agiklanmasinda .09’a esit ya
da daha biiyiik degerlere sahip oldugu belirlenen degiskenlere yer verilmistir (Eren ve
Coskun, 2016). Yapisal modelde, arastirma degiskenleri arasindaki zayif iliskiler (rywk <
.09) iki nedenden dolay:r dikkate alinmamistir. Birincisi, arastirma degiskenlerinin
Ogretmen adaylarinin mesleki amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglarini agiklamadaki
rollerinin daha belirgin ve yalin bicimde sorgulanmasina olanak saglanmasidir. IKincisi
ve ¢ok daha onemlisi ise, degiskenler arasindaki zayif iliskilerin modele iliskin olarak
hesaplanan parametre oranlarini yapay bi¢imde artirarak, Tip I hata olasiligim
yiikseltebilmesidir (Kline, 2011; Meyers ve digerleri, 2006). Iyimserlik ve iyi izlenim
birakma degiskenlerinin 6gretmen kimligi iizerindeki etkileri de baslangic modelinde
kontrol edilmistir. Ancak, sadelestirme amaciyla bu degiskenlerin ilgili degiskenler
tizerindeki etkilerine Sekil 4.1°de ve tablolarda yer verilmemistir. Baglangic modeli Sekil

4.1°de 6zetlenmistir.

Baslangic modelini olusturan degiskenler arasindaki iliski Oriintiilerinin,
aragtirmanin verileriyle sagladigi uyum derecesinin giivenilir bir yaklagimla incelenmesi
amactyla yapisal esitlik modeli analizi gergeklestirilmis ve sz konusu uyumun derecesi
cesitli uyum iyiligi (CFI, GFI ve TLI) ve uyum kétiiligii (RMSEA ve SRMR) indeksleri
araciligiyla degerlendirilmistir. Analiz sonucunda, baslangi¢ modeline iligkin uyum
iyiligi ve uyum kotiligi indekslerinin kabul edilebilir degerlere sahip olduklari
saptanmistir (}*(2475) = 7928.887; GFI = .908; CFI = .925; TLI = .920; SRMR = .061;
RMSEA = .031). Yapisal esitlik modeli analizine iliskin sonuglar Tablo 4.17°de

Ozetlenmistir.
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Sekil 4.1. Baslangig modeli

Not: Baslangi¢ modeli regresyon analizlerine dayali olarak olusturulmustur.

Tablo 4.17’ye bakildiginda, 6gretmen katilimi amaclarinin, 6gretmen kimligi ile
O0gretmen katilimi amagclarmin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 anlamli diizeyde
yordadig1 goriilmektedir. Alan bilgisi amaglarinin ise, profesyonellik benligini anlamli
diizeyde yordadigi gorilmekteyken; planlama-organizasyon amaclarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglar1 anlamli diizeyde yordamadigi goriilmektedir. Diger
yandan, planlama-organizasyon amaglarimin arabulucu degiskenlerden sadece
profesyonellik benligini yordamadigi; ancak, 6gretmen katilimi, planlama-organizasyon,
meslektaslarla iliskiler ve kisisel amaclarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 anlamli
diizeyde yordadigi anlasilmaktadir. Meslektaslarla iligkilere yonelik amaclar ise, hem
Ogretmeyi Ogrenme benligini hem de meslektaslarla iliskilere yonelik amaglarin

ulasilabilirligine iliskin inanglar1 anlamli diizeyde yordamaktadir. Baglangi¢ modelindeki
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amagclarinin ulasilabilirligine iligkin inanglar1 anlamli sekilde yordarken, profesyonellik
benligi yalnizca planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglari
anlaml diizeyde yordamaktadir. Ek olarak, 6gretmeyi 6grenme benliginin meslektaslarla
iligkilere yonelik amaclarin ulasilabilirligine iliskin inanglari; kontrol kaybi benliginin
ise, kisisel amaglarin ulagilabilirligine iligskin inang¢lar1 yordadigi agiktir. S6z konusu
goriiniimler, hiyerarsik regresyon analizlerinden elde edilen sonuglarla da benzerlik

gostermektedir (bkz. Tablo 4.17).

Tablo 4.17. Baglangi¢ modeline iligkin yapisal esitlik modeli analizi sonuglari

Bagimsiz Degisken Bagimli degisken B SH g Alt Ust
deger deger
., Ogretmen kimligi .59 .05 A41* .35 A7
Ogretmen katilimi_ Amag . .
Ogretmen katilimi_Inang 48 .04 42* .36 49
Profesyonellik 1.04 14 .89* 35  1.68
Alan bilgisi_Amag . .
Planlama-organizasyon_Inang -.01 A1 -.00 -23 .50
Ogretmen kimligi 31 .04 .20* .15 .26
Profesyonellik -.23 A3 -21  -1.00 .35
Ogretmeyi 6grenme A4 .04 .36* .30 43
Planlama-organizasyon Amag Ogretmen katilimi_Inang .16 .03 A3 .08 A9
Planlama-organizasyon_inang .76 .09  .59** .10 .78
Meslektaslarla iliskiler_inang 13 .04 .09* .03 15
Kisisel amaglar Inang .67 .04 .55* .50 .60
o Ogretmeyi 8grenme .80 06  51* 43 57
Meslektaglarla iligkiler Amag .
Meslektaslarla iligkiler Inang .89 .08 AT* 40 54
. Ogretmen katilimi_Inanglar .23 .02 .29%* .23 .34
Ogretmen kimligi ] .
Planlama-organizasyon Inang 15 .02 .18* 13 .22
Profesyonellik Planlama-organizasyon_inang A2 .03 A1* .03 18
Ogretmeyi 6grenme Meslektaslarla iliskiler_inang .18 .04 .15* .07 22
Kontrol kayb1 Kisisel amaglar Inang -17 .01 -.28* -33 -.23

*p < .01, **p < .05

Baslangi¢ modeline iliskin olarak gerceklestirilen yapisal esitlik modeli analizi
sonucunda, nihai bir model olusturulmustur (bkz. Sekil 4.2). Tablo 4.17’ye bakildiginda,
profesyonellik benliginin, planlama-organizasyon amaglariyla anlaml diizeyde
iliskilenmedigi ve alt degerinin negatif oldugu goriilmiistiir. Bu nedenle, nihai modelde
profesyonellik  benliginin, planlama-organizasyon amaglari ve bu amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglar arasindaki iliskilerde arabulucu roliine yer verilmemistir.
Bunun nedeni; bir degiskenin arabulucu bir degisken olarak tanimlanabilmesi igin, hem

bagimsiz, hem de bagimli degiskenlerle anlamli diizeyde iliskilenmesinin 6nemli bir
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O0grenme ve kontrol kayb1 arabulucu degiskenleri i¢in s6z konusu oldugu goriilmektedir.
Dolayisiyla, nihai modelde bunlarin hem dogrudan, hem de arabulucu rolleri araciligiyla
saglanan dolayli iligkilerine yer verilmistir. Diger taraftan, yakin ge¢miste
gerceklestirilen aragtirmalardan elde edilen bulgular, bagimsiz degiskenin bagimli
degiskenle dogrudan degil, yalnizca arabulucu degisken araciligiyla dolayli olarak
iliskilenmesinin, arabuluculuk analizlerinde dikkate alinmas1 gereken 6nemli bir durum
oldugunu gostermistir (MacKinnon, Fairchild ve Fritz, 2007; Preacher ve Hayes, 2008).
Tablo 4.17 incelendiginde, bu durumun alan bilgisi amaglari, profesyonellik benligi ve
planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iligskin inanglar arasindaki iliskiler
acisindan s6z konusu oldugu goriilmektedir. Ozetle, nihai modelde, alan bilgisi amaglari
ve planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iligkin inanglar arasindaki

profesyonellik benligi araciligiyla saglanan dolayl: iligkilere yer verilmistir.

Ogretmen
Katilimi_
Inanc

Ogretmen

Katilimi_

Ogretmen
Kimligi

Planlama -
Organizasyon
Inanc

Alan Bilgisi_
Amag

Meslektaglarla

Iliskiler Inang
Planlama -

Organizasyon _ ) Ogretmeyi
Amac Ogrenme

Kisisel
Amaglar_
[nanc

Meslektaglarla

fliskiler  Amag Kontrol Kaybi

Sekil 4.2. Nihai model
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Nihai model yapisal esitlik modeli analizi aracilifiyla sorgulanmis ve analiz
sonucunda, modelin aragtirmanin verileriyle baslangi¢ modeliyle benzer bir uyum
gosterdigi saptanmistir (y*(2477)=7930.991; GFI=.908; CF1=.925; TLI =.920; SRMR
=.062; RMSEA = .031). Nihai modelin, baglangi¢ modeline gore anlamli diizeyde daha
iyl bir uyum gosterip gostermediginin incelenmesi amaciyla bir model karsilastirma
analizi yapilmis ve hangi modelin benimsenmesi gerektigine iligskin karar, saglam uyum
indekslerindeki (Ay*(ASd), p < .05; ACFI < .01; ATLI < .01), degisim diizeyleri
incelenerek verilmistir. Model karsilastirma analizi sonucunda, nihai modelin baglangic
modelinden anlamli diizeyde daha iyi bir uyum sergilemedigi saptanmistir (Ay? (2) =
2.104, p >. 05; ACFI =.000 ; ATLI = .000). Nitekim nihai modele iliskin yapisal esitlik

modeli analiz sonuglar1 da benzerlik gostermistir (bkz. Tablo 4.18).

Tablo 4.18. Nihai modeline iliskin yapisal esitlik modeli analizi sonuglari

Bagimsiz Degisken Bagiml degisken B SH I3 Alt Ust
deger deger
N Ogretmen kimligi .59 .05 A41* .35 46
Ogretmen katilimi_ Amaglar y .
Ogretmen katilimi_Inanglar 48 .04 42* .36 48
Alan bilgisi_Amaglar Profesyonellik 79 .04 69 .66 73
Ogretmen kimligi .32 .04 21* .15 .26
Ogretmeyi 6grenme 45 .04 .38* 31 43
) Ogretmen katilimi_inanglar A6 .03 .13* .07 .19
Planlama-organizasyon Amaglar . .
Planlama-organizasyon Inanglar .76 .04 .59* .53 .64
Meslektaslarla iliskiler inang 13 .04 .09* .03 15
Kisisel amaglar_Inang .67 .04 .55* .50 .60
o Ogretmeyi 6grenme J7 06 .49 43 .56
Meslektaslarla iligkiler Amaglar .
Meslektaglarla iligkiler Inang .89 .08 AT* 40 .54
. Ogretmen katilimi_inanglar .23 .02 .29* 23 .34
Ogretmen kimligi . .
Planlama-organizasyon_Inanglar A5 .02 .18* A3 .23
Profesyonellik Planlama-organizasyon_inanglar a2 .03 10* .04 .16

Ogretmeyi 6grenme Meslektaslarla iliskiler _inang A8 .04 14* .07 22
Kontrol kaybi1 Kisisel amaglar_Inang -17 .01 -28* -.33 -.23
*p< .01

Bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenler {lizerindeki dogrudan etkileri ile
arabulucu degiskenler araciligiyla saglanan dolayl etkileri, Tablo 4.19’da ayrintili olarak

goriilebilir.
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Tablo 4.19. Dogrudan ve dolayli etkilere iliskin yapisal esitlik modeli analizi sonuglari

Bagimsiz Degisken Bagimli degisken Toplam  Dogrudan  Dolayli
Etki Etki Etki
Ogretmen katilimi_Amaclar Ogretmen katilim1_inanglar 54 42 12
Alan bilgisi_Amaglar Planlama-organizasyon_Inanglar .07 - .07
Ogretmen katilim1_inanglar 19 13 .06
) Planlama-organizasyon_Inanglar .62 .57 .04
Planlama-organizasyon Amaglar o
Meslektaslarla iligkiler Inang A5 .09 .05
Kisisel amaglar_Inang .55 .55 -
Meslektaslarla iligkiler Amaclar Meslektaslarla iliskiler Inang .54 A7 .07

Tablo 4. 18 ve Tablo 4.19°da yer alan sonuglar dogrultusunda, dort 6nemli
bulgudan s6z edilebilir. Birinci bulgu, 6gretmen katilimi ile planlama-organizasyon
amaglarmin 6gretmen katilimi amaglarimin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 hem
dogrudan, hem de 6gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak yordamasidir. Buna gore,
ogretmen kimliginin, 6gretmen katilim1 ve planlama-organizasyon amaglari ile 6gretmen
katilimi1 amagclarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasindaki iligkilerde kismi bir
arabuluculuk rolii oynadigi ifade edilebilir (Baron ve Kenny, 1986; Preacher ve Hayes,
2008). Detayli olarak, bu bulgu 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 6gretmen katilimi
amaglaria ulasabileceklerine inanmalarinin, kismen de olsa, 6gretmen kimliklerine
iliskin algilamalarma bagl oldugu anlamina gelmektedir. Ogretmen katilimi amaglari;
ogretmekten keyif alma, coskuyla 6gretme, mesleginden haz alma gibi meslekte doyuma
ulagma ve mesleki adanmighiga yonelik amaglari kapsadigi i¢in 6gretmen adaylarinin bu
tir amaglara ulagabilmeleri, Ogretmen adaylarmin kendilerini meslege uygun
hissetmelerine, Ogretmen kimligini benimsemelerine bagli olabilmektedir. Esasen
ogretmenlerin duygularin1 arastiran uluslararasi bir¢ok arastirma (6rnegin, Almanya,
ABD, Belg¢ika ve Estonya), 6gretmen olmanin duygusal bir deneyim oldugunu ortaya
koymaktadir (Frenzel, Goetz, Liidtke, Pekrun ve Sutton, 2009; Thomson ve Palermo,
2014; Zembylas, 2003).

Mesleki adanmishigin, meslege psikolojik baglilik ve kismen duygusal bir tepki
(Rots, Kelchtermans ve Aelterman, 2012) oldugu diisiiniildiigiinde, 6gretmen adaylarinin
ogretmen katilimi amaglarina ulagacaklarina, 6gretmenlik meslegini benimsedikleri
zaman inanmalar1 anlagilir bir goriinlime kavusmaktadir. Pop ve Turner (2009) 67

O0gretmen adaymin Ogretmenlik meslegini segme nedenlerini meslege adanmislik
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diizeyleriyle birlikte inceledikleri aragtirmalarinda, 6gretmen adaylarinin kendilerini
O0gretmenlik meslegine uygun olarak algiladiklari zaman mesleklerine adanma egiliminde
olduklarini saptamislardir. Benzer sekilde, Hofman ve Kremer (1985) de, 126 6gretmenin
mesleki kimlik ile tiikenmislik diizeyleri arasindaki iligkileri incelemis ve 6gretmen
kimliginin en 6nemli boyutunun degerlilik/bagdeger oldugunu belirlemistir. Buna gore,
bir 6gretmen olmanin her seyden once 6gretmen olmayr sevmek anlamina geldigi ve

O0gretmen olmay1 sevmenin ise, 6gretmen katilimina yol actig1 ifade edilmistir.

Bunlara ek olarak, ogretmen adaylarinin Ogretimde basarili olmanin ve
mesleginde doyuma ulagmanin plan yapmayr ve planli g¢alismayr gerektirdigini
diistindiikleri sOylenebilir. Daha acik bir ifadeyle, 6gretmen adaylari derse hazirlikli
geldiklerinde, neyi, ne zaman ve nasil yapacagini bildiklerinde kendilerine olan giiveni
ve inanci artmakta ve dgretmenlik meslegine kendilerini uygun hissetmektedir. Bu ise
sirastyla, onlarin mesleklerine daha fazla adanmislik gostermelerine yol agmaktadir.
Ornegin, Téman, Odabasi, Cimer ve Cimer (2014) fen ve teknoloji dersi dgretmen
adaylarinin  yansitici  diistinme becerisini  gelistiren yontemleri incelemislerdir.
Arastirmada, ders plani yapmanin Ogretmen adaylarinin 6gretim uygulamalaria ve
Ogretim becerilerine katki sagladigi ortaya c¢ikmistir. Buradan hareketle, 6gretmen
adaylarinin 6gretimdeki basarilarinin ders Oncesi yeterli hazirligi yapmalaria bagh

oldugu ¢ikariminda bulunulabilir.

Ikinci bulgu, planlama-organizasyon amaglarinin bu amaglarin ulagilabilirligine
iliskin inanglar1 6gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak yordamasidir. Buna gore,
O0gretmen kimliginin, planlama-organizasyon amaclari ile bu amaclarin ulasilabilirligine
iliskin inanglar1 arasindaki iliskilerde kismi bir arabuluculuk rolii oynadig ifade edilebilir
(Baron ve Kenny, 1986; Preacher ve Hayes, 2008). Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin sahip
olduklar1 planlama-organizasyon amaclarina ulasabileceklerine inanmalarinin, kismen de
olsa, 6gretmen kimliklerine iliskin algilamalarina bagli olduguna isaret etmektedir.
Benzer sekilde, Hsieh (2010) sekiz Ingilizce 6gretmeninin dgretmenlige basladiklar ilk
yillarda, mesleki kimliklerini nasil yapilandirdiklarin1 inceledigi c¢aligmasinda,
Ogretmenlerin  planlamayi, mesleki kimliklerinin 6nemli bir yoni olarak
nitelendirdiklerini rapor etmistir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin derslerini ¢ok iyi bir

bicimde planlamalarinin, kendilerini derse hazir hissetmelerinin ve zamani iyi
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kullanmalarinin iyi bir 6gretmenin niteliklerine, bilgi ve becerilerine sahip olmalarina
bagli oldugu anlasilmaktadir. Diger bir ifadeyle, 6grenme ve Ogretme siirecinde
O0grenmeyi kilavuzlayan Ogretmenin, roliinii etkili ve verimli bir sekilde yerine
getirebilmesinin yapacagi hazirliklarla; bu hazirliklarin niteliginin ise, 6gretmen
kimliginin &zellikleriyle yakindan iliskili oldugu sdylenebilir. Nitekim o6gretmenlik
kimliginin 6gretmen adaylarinin deneyimleri yorumlamada ve 6gretmenlik meslegine
yonelik karar vermede temel olusturdugu; bu nedenle 6gretmen adaylarinin egitim ve
ogretim hakkindaki goriislerinin ve 6gretmen olarak kendilerini nasil gordiiklerinin
ogrenme-ogretme siiregleriyle ilgili uygulamalarinin niteligi i¢in hayati bir nem tagidig

bilinmektedir (Bullough, 1997).

Uciincii bulgu, alan bilgisi amaglarinmn, planlama-organizasyon amaglarmin
ulagilabilirligine iliskin inanglar1 profesyonellik benligi araciligiyla dolayli olarak
yordamasidir. Buna gore, profesyonellik benliginin, alan bilgisi amaglari ile planlama-
organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar arasindaki iliskide tam bir
arabuluculuk rolii oynadig: ifade edilebilir (Baron ve Kenny, 1986; Preacher ve Hayes,
2008). Ayrntili olarak, bu bulgu, 6gretmen adaylarinin alan bilgisi amaglarinin,
planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inang¢larin1 olumlu yonde
etkilemesinin, tamamiyla profesyonellik benliklerine sahip olmalarina bagli oldugunu
gostermektedir. Bu noktada, dersleri iyi bir sekilde planlama ve organize etme
becerisinin, kazanima uygun yontem, materyal ve etkinlik se¢me ya da gelistirme, gercek
yasam Ornekleri kurgulama ve islenisi planlama gibi islemleri ve 6nemli oranda kuramsal
bilgi ile etkili planlama pedagojisi, alan bilgisi ve Ogretim tasarimi bilgilerinin
biitiinlestirilmesini gerektirdigi s6ylenebilir (Panasuk ve Todd, 2005). Ancak belirtilen
biitinlesmeyi saglayarak plan hazirlamak kolay bir is degildir, bu noktada
profesyonelligin ise kosulmasi 6nemlidir. Konuyla ilgili literatiirde, ders plan1 olusturma
siirecine odaklanan ¢aligmalar (Fujii, 2016; Janjai, 2011; Uhrmacher, Conrad ve Moroye,
2013) dgretmen adaylarimin/6gretmenlerin ders plani hazirlama becerilerini arttirmaya
yonelik cabalara dikkati ¢ekmektedir. Profesyonellik benliginin; profesyonel bir
ogretmenin niteliklerine sahip olma, 6grencilere karsi adil olma ve onlarin 6grenmeye
yonelik olumlu tutumlarini destekleme, etkili 6gretim ve siif yonetimi gergeklestirme

gibi dzellikleri kapsamaktadir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin planlama-organizasyon
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amaglarina ulasacaklarina inanmalarinda, alan bilgisi amaglarinin katkisinin tamamen s6z

konusu benlik araciligiyla saglanmasi anlasilabilir bir goriinlime kavugmaktadir.

Dordiincii bulgu, meslektaslarla iliskiler ile planlama-organizasyon amaglarinin,
meslektaslarla iligkilere yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglari hem
dogrudan, hem de 6gretmeyi 6grenme benligi araciligiyla dolayli olarak yordamasidir.
Buna gore, Ogretmeyi Ogrenme benliginin, meslektaslarla iliskiler ile planlama-
organizasyon amagclar1 ve meslektaslarla iliskilere yonelik amaglarin ulasilabilirligine
iliskin inanglar arasindaki iligskilerde kismi bir arabuluculuk rolii oynadigi ifade edilebilir
(Baron ve Kenny, 1986; Preacher ve Hayes, 2008). Bu bulgu, 6gretmen adaylarinin
meslektaslarla iligkilere yonelik amaglarina ulasabileceklerine inanmalarinin, kismen de
olsa, O0gretmeyi 0grenme benliklerine bagli oldugu anlamia gelmektedir. Diger bir
ifadeyle, 6gretmen adaylarinin 6zellikle deneyimli meslektaslarindan yardim almada
istekli olduklart zaman, meslektaslariyla takim halinde disiplinler arasi g¢alismalar
yapabilecegine inandiklari anlasilmaktadir. Raths’in (2001) belirttigi gibi, 6gretmelerin
gelisimine 6nem veren egitim kurumlarinda yonetici ve meslektaslar arasindaki pozitif
ve destekleyici iletisim, 6gretmenlerin mesleki inanglarini arttirmaktadir. Benzer sekilde,
Hong (2010), 6gretmen toplulugunun ve is birliginin, 6gretmenlerin meslekte kalma
siirelerini uzattigini ifade etmektedir. Kurumdan ve meslektaglardan gelen destek
dgretmenler igin itici bir gii¢ olusturabilir. Ozellikle meslege yeni baslayan 6gretmenler,
meslektaglariyla etkilesime girerek uygulamalartyla ilgili yansitmalar yapabilmek i¢in
firsatlara ihtiya¢ duymaktadirlar (Park, Oliver, Johnson, Graham ve Oppong, 2007). Bu
nedenle, 6gretmen adaylariin meslektaglarla is birligi i¢inde caligmalarina yonelik
amaglarin1  gerceklestireceklerine inanmalarinin, G6gretmeyi Ogrenme siireglerinde
meslektaslardan ve velilerden gelebilecek her tiirlii destege bagli olmasi beklenen bir

durumdur.

Ayni zamanda, 6gretmen adaylarinin meslektaslarla iliskilere yonelik amaglarini
gerceklestireceklerine inanmalari, planlama-organizasyon amaglarina sahip olmalarina
da baglidir. Esasen, dgretmen adaylarinin meslektaslariyla is birligi igerisinde takim
calismalar1 ve disiplinler arasi calismalar yapmasinin {izerinde, iyi bir planlayici
olmalarinin ve meslektaglardan gelen destek ic¢in istekli olmalarinin etkisi oldugu

sOylenebilir. Bu noktada, 6gretmen adaylarinin derslerini planlama ve organize etme
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konularinda mesleki gelisimlerinin nasil desteklenecegi sorusu, mesleki Ogrenme
toplulugu anlayisin1 akla getirmektedir. Hord’un (2008) mesleki gelisimdeki oncii
caligmasindan itibaren, egitim alaninda dikkat ¢ekmeye baslayan mesleki 6grenme
toplulugu, Ogretmenlerin igbirlikli olarak calismak {izere diizenli olarak bir araya
geldikleri gruplar olarak ©on plana cikmakta ve Ogretmenlerin amacgh bir sekilde
birbirlerinden 6grenmelerine imkan saglamaktadir. Ulkemizde ise, mesleki 6grenme
topluluklari, 6gretmenlerin 6gretim ve paylasim amacl bir araya gelmelerini saglayan
ziimre toplantilar olarak islev gormektedir. Nitekim ziimrelerde, 6gretmenler 6grenme
firsatlarin1 gelistirmek, ders planlartyla ilgili problemleri ¢6zmek ve daha etkili 6gretim
uygulamalari planlamak ve uygulamak icin birlikte ¢alismakta, bilgilerini paylasmakta
ve stirekli iletisim i¢inde kalmaktadirlar (Darling-Hammond ve Richardson, 2009; Hipp,
Huffman, Pankake ve Olivier, 2008). Dolayisiyla, bu toplantilar, Ggretmen
adaylarimin/6gretmenlerin meslektaslariyla birlikte ¢aligmalarinin, derslerini daha etkili
planlama ve gergeklestirmeye ve deneyimli meslektaslardan yardim almaya yonelik

beklentilerine bagli oldugunun giizel bir 6rnegini teskil etmektedir.



V. BOLUM

5. Sonuglar ve Oneriler

Bu béliimde, arastirmanin bulgular1 dogrultusunda elde edilen sonuglarla birlikte
Ogretmen egitimine iligskin Onerilere ve gelecekte yapilacak arastirmalara iligskin 6nerilere

yer verilmistir.

5.1. Sonuglar

Aragtirma sorular1 baglaminda gergeklestirilen analizler araciligiyla elde edilen

bulgulardan hareketle, dokuz 6nemli sonug ¢ikarilabilir.

Birincisi, ogretmen adaylarmin mesleki amacglara ulasma arzularinin, bu
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglariyla demografik degiskenlerin etkilerinden
bagimsiz olarak anlamli diizeyde ve olumlu yonde iligskilenmesidir. Bunun anlami,
ogretmen adaylarmin sahip olduklar1 mesleki amaglarin tek boyutlu bir gériiniime sahip
olmadigi, icerik bakimindan g¢esitlenen ¢ok boyutlu bir goriinlime sahip oldugu ve bu
amagclara sahip olmanin, 6gretmen adaylarinin s6z konusu amaglarin ulasilabilirligine
iligkin inanclarini, cinsiyet, yas, liniversite, sinif diizeyi ve program tiirii gibi demografik

ozelliklerin etkilerinden bagimsiz olarak agiklayabildigidir.

Ikincisi, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglara ulasma arzularinin 6gretmen
kimlikleri ve umulan olas1 6gretmen benlikleriyle anlamli diizeyde ve olumlu yonde
iligkilenmesidir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarinin icerdigi farkh
goriiniimlerin, Ogretmenin niteligini ve niceligini etkileme potansiyeline sahip
ogretmenlik meslegine iliskin dnemli bireysel farklilik degiskenleriyle de 6nemli dlciide

iliskilendigi sonucu ¢ikarilabilir.
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Ucgiinciisii, 6gretmen adaylarmin mesleki amaglara ulasma arzularinin korkulan
olas1 6gretmen benlikleri ile zayif diizeyde iliskilenmesidir. Bunun anlami ise, korkulan
olas1 o6gretmen benliklerin, 6gretmen adaylarinin gelecekte ulasmayi arzuladiklari

mesleki amaglari bigcimlendirmede goérece sinirl bir katkisinin oldugudur.

Dordiinciisti, 6gretmen kimligi ve umulan olast 6gretmen benliklerinin,
O0gretmen adaylariin mesleki amaclarin ulagilabilirligine iliskin inanglar1 ile anlaml
diizeyde ve olumlu yonde iliskilenmesidir. Buna gore, 6gretmen adaylarinin mesleki
amaclarina ulagmayla ilgili inanglarinin, 6gretmen kimligine ve umulan olas1 6gretmen

benliklerine sahip olmalariyla da iligkili olarak agiklanabildigi sonucu ¢ikarilabilir.

Besincisi, korkulan olast 6gretmen benliklerinin 6gretmen adaylarinin mesleki
amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inanglar ile zayif diizeyde iliskilenmesidir. Bunun
anlami ise, 6gretmen adaylarinin korkulan olasi 6gretmen benliklerinin gelecekteki
mesleki amaglarina ulasacaklarina yonelik inanglarini agiklamada gorece sinirli bir

katkisinin oldugudur.

Altincisi, 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 6gretmen kimliginin, 6gretmen
katitmi1 ve planlama-organizasyon amagclari ile o6gretmen katilimi amaglarinin
ulagilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iligkilerde kismi bir arabuluculuk rolii
oynamasidir. Diger bir deyisle, 6gretmen adaylarinin 6gretmen katilimi ile planlama-
organizasyon amaglari, 6gretmen katilimi1 amaglariin ulasilabilirligine iliskin inanglarin
hem dogrudan, hem de 6gretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak yordamaktadir. Buna
gore, Ogretmen adaylarinin sahip olduklart Ogretmen katilimi amaglarina
ulasabileceklerine inanmalarinin, kismen de olsa, oOgretmen kimliklerine iliskin

algilamalaria bagl oldugu sonucu ¢ikarilabilir.

Yedincisi, 6gretmen adaylarinin sahip olduklari 6gretmen kimliginin, planlama-
organizasyon amagclart ve bu amaglarin ulasilabilirligine iligskin inanglar1 arasindaki
iliskide kismi bir arabuluculuk rolii oynamasidir. Daha acik bir ifadeyle, 6gretmen
adaylarmin planlama-organizasyon amaglari, bu amaglarin ulasilabilirligine iligkin
inanclarm1 hem dogrudan, hem de Ogretmen kimligi araciligiyla dolayli olarak

yordamistir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 panlama-organizasyon
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amagclarina ulagabileceklerine inanmalarinin, kismen de olsa, 6gretmen kimliklerine bagl

oldugu sonucuna ulasilabilir.

Sekizincisi, ogretmen adaylarmin  Ogretmeyi  6grenme  benliklerinin,
meslektaglarla iliskiler ve planlama-organizasyon amaglari ile meslektaslarla iliskilere
yonelik amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iligkilerde kismi bir
arabuluculuk rolii oynamasidir. Baska bir ifadeyle, 6gretmen adaylarinin meslektaslarla
iligkiler ile planlama-organizasyon amaglari, meslektaslarla iliskilere yonelik amaglarin
ulasilabilirligine iliskin inanglarin1 hem dogrudan, hem de 6gretmeyi 6grenme benligine
araciligiyla dolayli olarak yordamaktadir. Buradan hareketle, 6gretmen adaylarinin sahip
olduklart meslektaslarla iligkilere yonelik amaglarina ulasabileceklerine inanmalarinin,
kismen de olsa, dgretmeyi 0grenme benliklerine iliskin algilamalarina bagl oldugu

sonucu ¢ikarilabilir.

Dokuzuncusu ve daha 6nemlisi, 6gretmen adaylarinin profesyonellik benliginin,
alan bilgisi amaglar1 ile planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine iliskin
inanglar1 arasindaki iligskide tam bir arabuluculuk rolii oynamasidir. Buna gore, 6gretmen
adaylarinin alan bilgisi amaglarinin, planlama-organizasyon amaglarinin ulasilabilirligine
iligkin inanglarini olumlu yonde etkilemesinin, tiimiiyle profesyonellik benliklerine sahip

olmalarina bagli oldugu sonucu ¢ikarilabilir.

5.2. Oneriler

Arastirmanin bulgularinin ve bu bulgular dogrultusunda ulasilan sonuglarinin,
hem 6gretmen egitimine hem de gelecekteki aragtirmalara yonelik onerilere saglam bir
zemin olusturdugu sdylenebilir. Bu baglamda, onemli oldugu diisiiniilen birtakim
Onerilere, 6gretmen egitimine yonelik oneriler ve gelecekte yapilacak aragtirmalara iligkin

oneriler bagliklar1 altinda yer verilmistir.

5.2.1. Ogretmen egitimine yonelik oneriler

1. Bu arastirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin mesleki

amagclarinin “gok boyutlu” yapilar oldugunu ve bu boyutlardaki amaclarin 6gretmenlik
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meslegine iliskin 6nemli bireysel farklilik degiskenleriyle (6rnegin, 6gretmen inanglari,
O0gretmen kimligi ve umulan olas1 Ogretmen benlikleri) anlamli ve segici bigimde
iliskilendigini gostermistir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin mesleki amaglarinin,
Ogretmen egitimi alaninda gelistirilecek program gelistirme caligmalarinda dikkate

alinmas1 gerekli oldugu sdylenebilir.

2. Aragtirmada, 6gretmen adaylarmin oncelikle sosyal-duygusal, daha sonra
sirastyla goreve ve 0ze dayali amaglara ulasmay1 arzuladigl ve s6z konusu amaglarin
ogretmen kimligi ve umulan olas1 6gretmen benlikleriyle anlamli ve 6nemli bigimde
iligskilendigi goriilmiistiir. Bu nedenle, 6gretmen egitimi siirecinde, 6gretmen adaylarinin
hangi mesleki amaglara ulasmay1 arzuladiklart kapsamli bir bi¢cimde belirlenmelidir. Bu
baglamda, O0gretmen egitimcilerinin 0gretmen adaylarinin mesleki amaclarina karsi
duyarli olmalar1 ve bu amagclarin 6gretmen adaylari tarafindan dile getirilmesi i¢in uygun
sinif iklimini saglamalar1 Onerilebilir. Nitekim 6gretmen egitimcilerinin, Ogretmen
adaylarinin risk almalar1 ve kisisel anlamlar1 kesfetmeleri i¢in kendilerini giivende
hissedecekleri bir ortam sunmalar1 6nemlidir (Feiman-Nemser, 1989). Ayrica, 6gretmen
egitimcilerinin, kendi hayalleri ile amaglarinin olusumunu ve revizyonunu modelleyerek

O0gretmen adaylarina sosyal 6grenme firsatlar1 sunmalar1 6nerilebilir.

3. Aragtirmadan elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarinin benimsedikleri
mesleki amagclarla, bunlarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasinda anlamli ve secici
bicimde iliskiler olduguna isaret etmektedir. Konuyla ilgili literatiirde, amaclar ve
inanclar arasindaki baglantilar hakkinda az sayida arastirma bulunmaktadir. Inanglar ve
amaglarin birbirleriyle iligkili oldugu konusunda ortak bir anlayis bulunmakla birlikte, bu
iliski ihmal edilmis ve yakin ge¢mise kadar, inanglar ve amaglar iizerine yapilan
arastirmalar, birbirlerinden bagimsiz bigimde gergeklestirilmistir. Buna ragmen, gorece
yakin bir ge¢miste, bu iki arastirma alani arasindaki baglantilar incelenmeye baslanmistir
(bkz. Aguirre ve Speer, 1999; Schutz ve digerleri, 2007). Nitekim bu arastirma da,
kuramsal a¢idan mesleki amaglar kavraminin, bu amaclarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar1 da kapsayacak sekilde cercevesini genisletmis ve s6z konusu cergeve
kapsaminda, 6gretmenlik mesle8i i¢in 6nemli bireysel farklilik degiskenleri olan
ogretmen kimligi ve olast benliklerin rollerinin incelenmesine olanak saglamustir.

Buradan hareketle, amaglar ve inanglar gibi iki 6nemli arastirma alani arasindaki
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baglantilarin  daha fazla giiclendirilmesi amaciyla  Ogretmen adaylarinin
ulasabileceklerine inandiklart mesleki amaclarin  Ogretmenlik mesleginin farkl
boyutlariyla (6rnegi, 6grenci basarisini artirma, duygusal tiikkenmisligi azaltma, 6gretmen
adanmighigini artirma vb.) iligkileri kapsamli bir bi¢imde incelenebilir. Bu arastirma,
pratik acidan ise, 6gretmen egitimcilerinin 6gretmen egitimi siirecinin baginda 6gretmen
adaylarinin hem mesleki amaclarin1 hem de bu amaglara ne oranda ulasacaklarina iligkin
inanglarini belirlemelerinin ve buna gore Ogretim siirecini daha etkili bir bigimde

planlamalarinin 6nemini belirgin hale getirmistir.

4. Arastirmada, O0gretmen adaylarimin mesleki amaglariin ve bu amaglarin
ulagilabilirligine iliskin inanglarinin, 6gretmen Kimliklerine iliskin algilarina énemli bir
sekilde bagl oldugu goriilmiistiir. Ayrintili olarak, 6gretmen adaylarinin 6gretmen
katilim1 amaglarina ulasabileceklerine inanmalarinin, kismen de olsa, O6gretmen
kimliklerine iligkin algilamalarina dayandigi anlagilmistir. Nitekim meslek secmek
olduk¢a karmasik ve uzun siireli bir siirectir. Ogretmen olmay:1 secen bireylerin,
cogunlukla 6gretmenligin statiisiinii ve meslekle ilgili finansal problemleri
onemsemeyerek ve 6gretmenlik mesleginin tatmin edici bir kariyer olacagi inancina
dayanarak saglam bir durus sergiledikleri goriilmektedir (Lasley,1980). Dolayisiyla,
O0gretmen egitimi siirecinde, 6gretmen egitimcileri ve danigsman 6gretmenlerin, daha o6nce
belirtilen 6gretmekten keyif alma, coskuyla Ogretme, mesleginden haz alma gibi
ogretmenlik mesleginin duygusal yonlerine iliskin 68retmen adaylarinda farkindalik
gelistirmeleri ve onlarin meslege adanmalar1 yolunda 6gretmen adaylarmin kimlik
olusumlarina destek olmalar1 6nemlidir (Rots ve digerleri, 2012; Timostsuk ve Ugaste,
2010). Esasen Ogretmen egitim programlarinin temel amaci, 6gretmen adaylarmin
mesleki kimliklerini olusturmaktir (Beijaard ve digerleri, 2004). Bu nedenle, 6gretmen
egitimi programlari, 68retmen adaylarina bilgi ve beceri 6gretimiyle biitiinlestirerek
Ogretmen gibi hissetmeyi ve O0gretmen gibi davranmayi 6gretmeli (Dall’Alba 2009;
Feiman-Nemser, 2008) ve bunu kisisel diyalog, yansitma, otobiyografi, giinliik tutma,
ogrenme topluluklar1 (Eggers ve Clark, 2000; Fetters, Czerniak, Fish ve Shawberry, 2002;
Garet, Porter, Desimone, Birman ve Yoon, 2001) gibi etkinlikler ve stratejiler yoluyla
yapmalidir. Bunlarin, 6gretmen adaylarinin kisisel deneyimlerinin ve uygulamalarinin
daha derinine inmelerinde ve kimliklerine iliskin  diisiince  siireglerini

anlamlandirmalarinda dnemli katkilarinin olacagi soylenebilir.
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Bununla birlikte, 6gretmen adaylarmin planlama-organizasyon amaglarina
ulasabileceklerine inanmalarinin, kismen de olsa, 6gretmen kimligini benimsemelerine
bagli oldugu anlasilmistir. Planlama-organizasyon amaglarinin, diger tiim degiskenlerin
etkileri kontrol edildiginde bile, mesleki amaglarin ulasilabilirligine iligkin inang¢larin
tamamini anlamli diizeyde ve 6nemli dl¢iide agikladig1 goz oniine alindiginda, s6z konusu
amaclarin 6gretmen adaylar1 tarafindan olduk¢a Onemli gorildiigii ve Ogretmen
adaylarmin mesleki amaglara ulasacaklarina iliskin inanglar1 {izerinde etkili oldugu
acgiktir. Bu durum, 6gretmen egitimi programlarinda, 6gretmen kimliginin gelistirilmesi
gerektiginin dikkate deger bir gostergesi olarak degerlendirilebilir. Dolayisiyla,
programlarda, 6gretmen adaylarinin mesleklerini (plan yapma, zaman yonetimi vb.)
dogrudan deneyimleme firsati bulduklar1 6gretmenlik uygulamalarina daha fazla zaman
ayrilmasi ve 6gretmen egitiminin basindan itibaren kendilerini daha fazla 6gretmen gibi

hissetmelerini ve davramlarinin saglayacak mesleki yasantilarin saglanmasi onerilebilir.

5. Bu arasgtirmanin dikkat g¢ekici bulgularindan bir digeri ise, 6gretmen
adaylarinin mesleki amaglarinin ve bu amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglarinin
korkulan olas1 6gretmen benliklerinin aksine umulan olas1 6gretmen benlikleriyle belirgin
bicimde iliskilenmesidir. Onemli olarak, 6gretmen adaylarinmn planlama-organizasyon
amaglarma ulasabileceklerine inanmalarinin tamamiyla profesyonellik benliklerine bagh
oldugu anlagilmigtir. Daha 6nce vurgulandigi gibi, planlama-organizasyon amaglarinin
diger tiim amaclarin ulasilabilirligine iligkin inanglar1 anlamli ve secici bir bigimde
yordamakadir; bu nedenle, s6z konusu amaclara ulasmak, Ogretmen adaylari igin
gercekten 6nemli olmaktadir. Bu baglamda, gretmen egitimi programlarindaki OMB
derslerinin, 6gretmen adaylarinin profesyonel 6gretmen olma niteliklerini kazandirmaya
daha fazla 6nem verilmesi gerekmektedir. Ayrica, 6gretmen adaylarinin profesyonellik
egitimi i¢in gerekli bilgi, beceri, davranis ve tutumlar1 gozlemleyebilecekleri,
ogrenebilecekleri ve olusturabilecekleri uygun rol modellere sahip olmalari kritik Gneme
sahiptir. Bu agidan, dgretmen egitimcilerinin, 6gretmen adaylariyla olan iliskilerinin,
onlarin rol modelleri gelistirebilecegi bir baglam olarak islev gorebileceginin farkinda
olmalidir. Buna ek olarak, 6gretmen egitimi programlar1 bunu, 6gretmen adaylar ile
Ogretmenler arasinda rehberlik iliskilerini saglayarak da kolaylastirabilir. Nitekim
ogretmen adaylarina etkili danigmanlik hizmeti saglamanin ve rol model olmanin 6nemi,

mevcut literatirde siklikla vurgulanmakta ve desteklenmektedir (bkz. Fletcher 2007,
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Lawson, Cakmak, Giindiiz ve Busher, 2015; Valencia, Martin, Place ve Grossman, 2009;
Yuan, 2016).

Benzer sekilde, arastirmada, Ogretmen adaylarinin meslektaglarla iligkilere
yonelik amaglarina ulasabileceklerine inanmalarmin kismen de olsa Ogretmeyi
ogrenmeyle ilgili benliklerine bagli oldugu saptanmistir. Dolayisiyla, 6gretmen
adaylarinin, diger kisilerle ortak hedeflere ulasabilmeleri adina beraber ¢alismalari igin
bazi1 yonleri (isbirlikli ¢alisma, empati gelistirme vb.) kuvvetlendirilebilir (Raths, 2001).
Ayrica, 6gretmen adaylarina ileride meslektaslariyla birlikte fikir alis verisi igerisinde
bulunacaklari ziimre toplantilarinin onemi konusunda bilgi verilebilir, 6gretmen
adaylarinin 6zellikle 6gretmenlik uygulamasi dersi kapsaminda okul uygulamalarinda
zliimre toplantilarin1 gézlemlemeleri ve bu gézlemlerini danismanlariyla ve arkadaglariyla

tartisarak verimli yansitmalar yapmalar1 saglanabilir.

5.2.2. Gelecekte yapilacak arastirmalara iligskin oneriler

1. Bu arastirmada, arastirmaya konu olan degiskenler arasindaki iliskilere
yonelik olarak tiimevarim yaklasimiyla olusturulan modelin, mantikli bir agiklayict ve
yordayict iliskiler Oriintiisii ortaya koydugu ifade edilebilir. Buna ragmen, s6z konusu
arastirma, iligkisel bir desene dayali oldugu igin, mevcut modelden hareketle agik bir
“neden-sonug iligkisi” ¢ikarilmasinin miimkiin olmadig1 da sdylenebilir. Dolayisiyla,
gelecekte yapilacak aragtirmalarda bu arastirmada ulasilan sonuglarin, 6gretmen egitimi
acisindan yukarida detayli bicimde deginilen dogurgular1 dikkatle yorumlanmalidir.
Ayrica gelecekte amag ve inanglarin farkli gruplarda manipiile edildigi (vinyet, senaryo
vb. aracilifiyla) deneysel ¢alismalara ihtiya¢ duyuldugu sdylenebilir. Bu ¢aligmalarda
ayrica, arastirmanin bulgularinin da isaret ettigi gibi, 6gretmen kimliginin ve olasi

benliklerin olasi etkilerinin kontrol edilmesi de 6nerilebilir.

2. Arastirmada, 6gretmen adaylarindan elde edilen veriler, zamanin bir kesiti
igerisinde (cross-sectional data) bir kerede toplandigi igin arastirma degiskenlerinin
yalnizca var olan durumlarini betimlemistir. Bu nedenle, gelecekte 6zellikle sabit ve
duragan olmaktan ¢ok; akici, zamana ve baglama bagli olarak degisen bir yap1 Sergileyen

ogretmen kimliginin ve olas1 benliklerin nasil degistiginin ve s6z konusu degiskenlerin
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ogretmen adaylarmin mesleki amaglar1 ve bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglartyla nasil iligkilendiginin incelendigi boylamsal galismalar yapilabilir. Bu
baglamda, gelecekte yapilacak olan arastirmalardan, ayni 6gretmen adaylari, 6gretmen
egitimi programlarimin basinda, gorevdeki ilk yillarinda ve tglincti yillarinda takip
edilerek edinilecek bulgularin, bu arastirmada elde edilen bulgularin gergevesini
genisletmede anlamli diizeyde katki saglayacagi soylenebilir. Bu ¢alismalarda ayrica,
arastirmanin bulgularinin da isaret ettigi gibi, iyimserligin ve iyi izlenim birakanin kontrol

degiskenleri olarak ¢alismalara dahil edilmesi de 6nemlidir.

3. Bu arastirmada yalnizca nicel aragtirma teknikleri ile bunlara dayali
analizlerin kullanilmis olmasi, verilerin saglam istatistiksel tekniklerle sorgulanmasina
olanak saglamistir; ancak, elde edilen bulgularin derinlemesine bir yaklasimla
sorgulanmasini sinirlamistir. Bu nedenle, gelecekte yapilacak arastirmalarda hem nicel,
hem de nitel arastirma desenlerinin bir arada kullanildigt karma yontemlerin
benimsenmesi, bu konuda c¢ok daha kapsamli bulgularin elde edilmesine olanak

saglayarak, mevcut katkilarin ¢ergevesini genisletebilir.

4. Arastirmanin verilerinin yalmzca 06z-bildirime dayali 6lgme araclar
araciligiyla toplanmis olmasi, bulgularin derinlemesine bir yaklagimla sorgulanmasina
imkan vermemistir. Gelecekte, gdzlem ve goriisme gibi farkli yontemlerin benimsendigi
arastirmalar, Ogretmen adaylarinin mesleki amagclariin ulagilabilirligine iliskin
inanglarimin 6gretmen kimlikleri ve olas1 benlikleri tarafindan nasil etkilendigine iliskin

cok daha ayrintili bulgular elde edilmesine olanak saglayabilir.

5. Bu calisma, genel anlamda egitim fakiiltesine devam eden Ogretmen
adaylarin1 kapsamaktadir. Oysa 6gretmen egitimi yalnizca s6z konusu 6gretmen adaylari
icin degil, ayn1 zamanda basta fen ve edebiyat fakiilteleri olmak {izere diger fakiilte ve
yiiksekokullarda egitim géren ve pedagojik formasyon egitimi sertifika programlarindan
yetisen Ogretmen adaylari icin de Onemlidir. Dolayisiyla, gelecekte yapilacak
arastirmalarin, egitim fakiiltesinde 0grenim gdren Ogrencilerin yani sira pedagojik
formasyon egitimi sertifika programlarindaki ogrencileri de kapsamasi Onerilebilir.
Ustelik her iki dgretmen aday1 grubunu karsilastirmali olarak inceleyecek olan ¢alismalar,
bu baglamda ¢ok daha genis bir bakis agisinin gelistirilmesinde ve 6gretmen egitimi

programlar1 ve pedagojik formasyon egitimi sertifika programlarmin etkililigine iliskin



184

cok daha giivenilir sorgulamalarin yapilmasinda katkilar saglayabilir. Ustelik
O0gretmenlik mesleginin deneyimlenmesiyle birlikte 6gretmenlik meslegine iliskin
tutumlarin biiylik oranda degisim gegirebilecegi, dolayisiyla mesleki amaglarin ve bu
amaglarin ulagilabilirligine iligskin inang¢larin degisebilecegi, 6gretmen kimligi ile olasi
benliklerin biiyiik oranda tekrar sekillenebilecegi i¢in Sgretmenleri de kapsayacak
caligmalar, Ogretmen egitimi programlarindaki mevcut eksikliklere iliskin detayh

bulgular sunabilir.

6. Bu arastirmada, 6gretmen adaylarimin mesleki amaglarina odaklanmistir.
Oysa mesleki amagclar yalnizca 0gretmen adaylari i¢in degil, ayn1 zamanda lise ve
ortaokul gibi, mesleki amaglarin belirginlesmeye basladigi egitimin gorece daha erken
evrelerinde bulunan 6grenciler igin de olduk¢a 6nemlidir. Dolayisiyla, bu dgrencilerin
cesitli meslekleri tanimalar1 ve kendi oOzelliklerine uygun oldugunu diisiindiikleri
meslekleri segmeleri, sectikleri mesleklere hazirlanmalar1 (amag, tutum gelistirme vb.) ve
mesleki yonden gelismeleri i¢in desteklendigi mesleki rehberlik ¢alismalarinda mesleki
amagclarin dikkate alinmasi, gelecekte mesleki amaglarin olusumuna yonelik ¢ok daha

genis bir bakis agisinin gelistirilmesine katki saglayabilir.

7. Bu arastirmada, Ogretmen adaylarinin/6gretmenlerin farkli igerikteki
amaglari, Ogretmen Amaglarin1 Degerlendirme Olgeginde yer alan amag kategorileriyle
sinirlandirilmistir. Ancak konuyla ilgili literatiirde, 6gretmen adaylarinin/6gretmenlerin
mesleki amaglari, sahip olduklar1 sosyo-kiiltiirel farkliliklar nedeniyle gesitli bigimlerde
ele alinmaktadir (bkz. Lemos, 1996; Mansfield ve Beltman, 2014; Niikko ve Ugaste,
2012).  Dolayisiyla, gelecekte  mevcut mesleki  amaglarin  yan1  sira
ogretmenlerin/6gretmen adaylarmin kiiltiire 6zgii farkli tlirdeki mesleki amaglarinin
betimsel ve tlimevarimsal bir yaklasimla ortaya c¢ikarildigi arastirmalar yapilabilir.
Boylece, bu ve mesleki amaglarin incelendigi diger arastirmalardan elde edilen bulgularin

kapsami genisletilebilir.

Ayrica bu arastirmada, 6gretmen adaylarmin ulasmayi arzuladiklari mesleki
amaclarinin kapsamli bir cerceveden hareketle incelenebilmesi amaciyla Ogretmen
Amaglarini  Degerlendirme Olgeginde yer alan amag¢ kategorilerinin tamami
kullanilmistir. Gelecekte bu 6lgme aracinin tercih edilecegi arastirmalarda, s6z konusu

ama¢ kategorilerin tamamina ya da birkagina yer verilebilir. Hangi amag
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kategorisi/kategorilerinin kullanilacagi kararinin, yapilacak olan aragtirmalarin amaci ve

sorularina bagl olarak verilmesi gerektigi ifade edilebilir.

8. Bu aragtirmada, 6gretmen adaylarinin mesleki amaclara ulasma arzular1 ile bu
amaglarin ulasilabilirligine iliskin inanglar1 arasindaki iligkilerin daha kapsamli bir bakis
acistyla sorgulanmasi amaciyla, Ogretmen kimligi ve olast benlikler arabulucu
degiskenler olarak belirlenmistir. Ancak, gelecekteki arastirmalarda, Ggretmen
adaylarinin mesleki amaglara ulagsma arzular1 ile bu amaglarin ulasilabilirligine iliskin
inanglar arasindaki iligkileri agiklamada duygular, 6gretmen 6z-yeterligi inancglar1 ve
ogretmenlik meslegine yonelik tutum gibi bazi 6nemli degiskenlerin olasi arabulucu
rolleri incelenebilir. S6z konusu degiskenler konuyla ilgili literatiirde &gretmen
adaylarinin/6gretmenlerin mesleki amaglariyla ve inanglariyla iliskilendigi rapor edilen
degiskenlerdir (Eren, 2009; Midgley, Anderman ve Hicks, 1995; Deemer, 2004; Wang,
Hall, Goetz ve Frenzel, 2016; Wolters ve Daugherty, 2007).
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29. bilgilerimi giincel tutmayz ... ® ® @ @ G Buamacaulasacagma... @O @ @ ® ®
30. alanimda bilgili olmayz ... ® ® ® ® ©® Buamacaulacagma... O @ @ ® ®
31.al daki olgularla ilgili bekl dik
sorulara yamt verebilmeyi .. OPOOO Bmabpypm. OOOOO
32.68 ileri lan bilgisiyle ilgili isl 1 »
sl bl WS ) © © © © Buamcum. O © © © O
33. derslerimi gok iyi organize etmeyi ... ® @ @ @® & Buamacaulasacagima... () @) ® ®
34. derslerimi biiyiik bir 6zenle planlamayn ... O @ ® ® ® Buamacaulagacagima... & @ ® ®
35. derslerime gok iyi hazirlanmay ... O ® @ @ G Buamacaulasacagma... @O @ @ ® ®
36. simifta zamani iyi kullanmay ... O E ® ® ® Buamacaulgacagma... O @ @ ® ®
37. 6g ilerin kendisind k fazl
ogrendikleri bir Ogretmen olmay ...~ PPOOO Bmubpygm. OOOOO
38. dgrencilerin benim sayemde iyi -
{'igcncccklcrini g(’)’slcn)frncyi...y ©®®®E® Buamcaulbasacagma... © @ ®®
39.6 ilerimin & lerind k
g?:z?lfil ;;:ﬁmac;’gl'r.e.l:lme erince gerge (ONO) ® (® Buamacaulasacagma.. O @ ® ® ®
40.6 il k Ggreten bir §grets =
g%&f;gﬁ:ﬁm;;yﬂgm en bir Hgretmen O @ @ ® ® Buamacaulasacagma.. O @ @ ® ®
41. tavsiyelerime alari igin 6grencilerime -
es‘{n l):aynagl olilr}rr:-anylm ¢in O8] ® ® ® @ ® Buamacaulasacagima... @O @ ® ©®
42, 6y ilerin belirl kurallara bagl -
kalmalar saglamays e OO®®®O® Bumaidsuagm.. OO @ ® @
43. istenmeyen 6grenci davran hizl
(!;n‘laeme;i mogr niel cavramgint fizfa O ® @ @ G Buamacaulsacagma.. @O @ @ ® ®
44, sinifta disiplin sorunlari yasamamayt ... O] ® @ (& Buamacaulasacagma... (@ @ ® ®
45, derste Hzgiivenli olmayt ... O E @ ® @ Buamacauhgsacagma... O @ @ ® ®
46. dgretirken gergin olmamays ... ® ® @ ® @® Buamacaulasacagma... O @ @ ® ®
47, sinifta kendimden emin olmayi ... ® @ @ ® @ Buamacaulsacagma.. O @ @ ® ®
48. simifa ‘kafam rahat’ gitmeyi ... @ ® @ ® G Buamacaulasacagma.. O @ @ ® &
49, baska higbir seye zaman birakmayacak «
kadar yogun bir stres yasamamaxy ... (ORO) ® 06 Buamaca ulasacagima ... O @ ®@ ©® ®
50. is ve Ozel yasam arasinda bir denge =
saglamayr ... OO 6 Buamacaulasacagma... () @ ® ® ®
51. kendime gelmek i¢in yeterli bog zaman
yaratmay1g.‘. sin ¥ $ @O ® @ ® G Buamacaulasacagma.. O @ @ ® ®
52. igkolik olmamayz ... ® ® @ ® G Buamacaulgacagma.. O @ @ ® ®
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Ek-2: Ogretmen Amaclarim Degerlendirme Olcegi ve Ogretmen Amaclarimn Ulasilabilirligine Iliskin inanclar

Degerlendirme Olceginin Farkl Formatlar

Asagida yer alan dlgme aracinin size uygulanmasi durumunda, okuma ve yanitlama kolayligi, zaman kullanimi gibi agilardan s6z konusu 6lgme
aracinin hangi formatta uygulanmasim tercih edersiniz? Neden o formati sectiginizi detayh olarak belirtir misiniz? Ayrica eklemek istediginiz
onerileriniz ve goriisleriniz varsa liitfen yazar nusimiz? Simdiden yardimlarimz i¢in ¢ok tesekkiir ederim.

1. FORMAT
AMACLIYORUM BU AMACA ULASACAGIMA INANIYORUM
£ Asamda yer alan ifadelerde yer alan amaglan benimseme derecenizi ifadelerin solunda yer £
E alan puanlan; bu amaglara ulasacagimza iliskin inanma derecenizi ise, ifadelerin saginda yer E
= = £ alan puanlan dikkate alarak ve ifadelerin karsilarinda bulunan kutucuklardan yalmzca bir = £ g
é g E E £ 2 tanesini “X" ile isaretlemek suretiyle belirtiniz. E g E E £
E =z § s Eg = £ 3§ £ EZ
e E £ & = = o o E £ Z ==
s = F T ES Bir tgretmen aday: olarak gelecekte. .. o = F 3 E z
E 2 2 2 £ E 2 2 2 £
] @ (6| (35 1@ |6 & |G
Ol OOl 0O 1 | dgretmekten keyif almayr amaghyorum. () (y [y () ()
5 —
Ol OO0 O 2 |l11‘esleg||11de doyuma ulasmaylarrllaqll}fomm_ 0) O 1O O O
3 | isimden aldigim hazz siirdiirmeyi amagliyorum.
)y OO o) () 4 | coskuyla dgretmeyi amagliyorum. 0 0O 1010 O
)y Cy |Crpo) () 5 | meslektaslarimla takim halinde galismay1 amachyorum. () C)r ()] ) )
(Y| )Yy | (Y] () () 6 | karsilast@im sorunlarla ilgili olarak meslektaslarimdan tavsiye almayr amagliyorum. () Cy [C)] () ()
Ol O 10O ) 7 | meslektaglarla disiplinler aras1 calismalar yapmay1 amaghyorum. ) O 1O O )
& | meslektaglannmn bulundugu ortamlarda elestirilerimi dile getirebilmeyi amaglhyorum.
)y Cy (O {cy]p ) —————— - - — - (O O O N RN
9 | dgretimimi gesitlendirmeyi (farkl strateji, yontem ve teknikler kullanma vb.)
O] O JOJO] O amaghyorum, OO TOTOTO
)y Cy (O[O ) 10 | derslerimde gesitli yontemler kullanmay: amaghyorum. ) )y ()] ) )
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Ek-2 (devamu...)

2. FORMAT

g £
Asa@gda ver alan ifadelerde yer alan amaclar1 benimseme %, E ;:1 E
ve bu a.maglara ulasacagimza iliskin inlanma derecenizi E 5 E 5 E E § E = E
}fadeler{n saginda ver alan puanlarn dikkate alarak ve Z E’ E E = £ = = = s E‘ s
lfadE!E'lI'lE kf:r?llall'lnda bulunan kuplcuklardgr{ valmzca bir E = E, = E = i E E z E z
tanesini “X" ile isaretlemek suretiyle belirtiniz. :_ é‘ E é‘ E g = _E ;2 _E EE.E
E < 2 = £ =
Bir 6gretmen aday olarak gelecekte...
()] 2 [B)|EH] B3 (1) (2) | (3) [ &) | (5)
1 | dgretmekten keyif almay ... () () (Y| C)y| () | 6gretmekten keyif alacagima ...
2 | meslegimde doyuma ulasmayi ... () () ()| ()| () | meslegimde doyuma ulasacagima ...
3 | isimden aldigim hazz siirdiirmeyi ... () () ()| C)| ()| isimden aldigim haza siirdiirecegime ...
4 | coskuyla 6@retmeyi ... () () (Y| ()| () | coskuyla 6gretece@ime ...
5 | meslektaglarnmla takim halinde ¢calhismayi ... () () ()| C)| () | meslektaglanmla takim halinde
cahisacagima ...
3. FORMAT
Asa@ida vyer alan ifadelerde ver alan amaglan benimseme 5 =
ve bu amaclara ulasacagimiza iliskin inanma derecenizi g, 5 s
ifadelerin saginda ver alan puanlarn dikkate alarak ve = = g £ e E
ifadelerin karsilarinda bulunan kutucuklardan yalmzca bir f'; E’ E g = g g E E E _E
tanesini “X™ ile isaretlemek suretiyle belirtiniz. = = = = E = g = = E E 5
< ¥ § % 2% = E 5 Z 2%
2 B = £ = £ = o= = = = =
T < £ = == T £ ¥ .E .=
Bir 6gretmen aday1 olarak gelecekte...
(M| @ |G |& ]G (1) 2) | 3) [&) | (5)
1 | dgretmekten keyif almay ... () () ()|[()]| () | Buamaca ulasacagima ...
2 | meslegimde doyuma ulasmayr ... () () ()| ()| () | Buamacaulasacafima ...
3 | isimden aldigim hazz siirdiirmexyi ... () () ()|()]| () | Buamaca ulasacagima ...
4 | coskuyla 6gretmeyi ... () () ()| ()| () | Buamacaulasacafima ...
5 | meslektaslarimla takim halinde cahsmay ... () () ()Y|[()]| () | Buamaca ulasacagima ...




Ek-3:

Ogretmen Adaylar1 Olasi Benlikler Olcegi

Umulan Olasi Ogretmen Benlikleri Olcegi

Ogretmenligimin ilk yihnda...

. isimde basarili olmay! umuyorum.

. Ogrencilerime kargi adil ve tutarh olmay umuyorum.

. Simif yénetim becerilerimi gelistirmeyi umuyorum.

. Diizenli ve hazirhkl olmayi umuyorum.

. Ogrencilerin olumlu tutum olugturmalarina yardime1 olmayi umuyorum.

. Deneyimli meslektaglarimin deneyimlerinden yararlanmayr umuyorum.

. Velilerle olumlu bir iliski kurmayi umuyorum.

. Yeni &gretim stratejilerini 6grenmeyi umuyorum.

Ol Q||| bW 0| —

. Deneyimli meslektaglardan yardim alacagimi umuyorum.

Kork

ulan Olas1 Ogretmen Benlikleri Olcegi

Hi¢

OO
POOOOOOOO A

@EOEEEEE®®E® Kararsz
EeOEAOOOO®

Fazla

PRPOEOOOOO®E® CokFan

Gergekei olmam gerekirse, 6gretmenligimin ilk yilinda...

. “yalnizca kitaba baglh kalan™ bir 6gretmen olabilecegimden korkuyorum.

. Sikici bir 6@retmen olabilecegimden korkuyorum.

. Sikic1 dersler verebilecegimden korkuyorum.

. 1yi bir simif yonetim planina sahip olamayabilecegimden korkuyorum.

. Ders igerigini 6gretmede bagarili olamayabileceiimden korkuyorum.

. Ogrenciler sorun gikardiklarinda kontrolii kaybedebilecegimden korkuyorum.,

Ogrencilerime kars: ilgisiz olabilecegimden korkuyorum.

Ogrencilerime olumlu 6rek olamayabilecegimden korkuyorum.

Clow o v &|lw |~

. Ogrencilere haksizhk yapabilecegimden korkuyorum.

Hig¢

OJOROXOXOJOJOXOXO,
OJOROROXOROJOJORO MY

CEEOOOOO®® K

OOOOOEOOO® Faa

QREOOE@OO®E CokFaa

235



Ek-4:

Meslek Oncesi Ogretmen Kimligi Olcegi

Asagidaki ifadelere katilip katilmama derecenizi ifadelerin saginda yer alan puanlan dikkate
alarak ve kargilarinda bulunan kutucuklardan yalnizea bir tanesini isaretleyerek belirtiniz.

. Ogretmen olmak igin dogru kisi olup olmadigimdan siklikla siiphe duyarim.

. Goéniillii galigmak i¢in daha ¢ok zamamm olsayd, ¢ocuklarla ¢aligmay tercih ederdim.

. “Iyi bir &gretmen” olmanin ne oldugu hakkinda higbir fikrim yok.

P S

. Cocuk veya erigkinlerle ¢alisma ve onlarla ilgilenme konusunda ailem ve arkadaglarim bana

siklikla danigirlar.

. Kendimi 6gretmen olarak gériiyorum.

. Cocuklarin yeni seyler kesfetmesine ve 6grenmesine yardimci olmaktan zevk duyarim.

. Iyi 6gretmen olma konusundaki yeterliliklerimle ilgili siklikla siiphe duyarim.

= = )

. Kendimi ¢ocuklarla veya eriskinlerle ¢alisirken ve onlarin gelisimine yardimei olurken

kolaylikla hayal edebiliyorum.

. Kendimi rahatlikla 6gretmen olarak nitelendiririm.

10.

Kendimi bir grup ¢ocuk veya eriskine 6gretmenlik yaparken diisiinmekte zorlantyorum.

. lyi bir 6gretmen olmak igin gerekli beceri ve yéntemleri gelistirebilecegimden eminim.

12.

Bir giin iyi bir 6gretmen olacagimdan eminim.

13.

Bog zamanlanimda gocuk veya erigkinlerle ¢aligmak i¢in elimden geleni yaparim,

14,

Bir gocugun yeni bir ey Ggrenmesine yardimei olmak benim igin mutluluk vericidir.

15.

Cocuklara etkinliklerinde yardim ederken mutlu oluyorum.

16.

Ogretmenlik egitimimde gosterdigim ilerlemeden memnunum.

7,

Ogretmenlik dogamda var.

Hi¢ Katilmiyorum

[CNORONONONONCRONORIOMONONORIONONONO]

Katilmiyorum

PPOPORPOOE © OO ® OB

(ONONONONONONONONO)

® & ® Kararsiam

® @O ©

Katihyorum

EEOEEEEEEEE ® @@ ® @ @ @ TamamenKathyorum

OOOOOLOOE ©®© OO ® OGO
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Ek-5: Yasam Yonelimleri Testi Gozden Gegirilmis Versiyonu

237

. Sonu belirsiz durumlarda genellikle en iyisini beklerim.

. Benim i¢in bir seyin ters gitme ihtimali varsa, mutlaka ters gider.

. Gelecegimle ilgili daima iyimserim.

. Islerin istedigim gibi gitmesini neredeyse hi¢ beklemem.

. Iyi seylerin basima gelecegine nadiren inanirim.

[= BBV A S BRI S

. Genelde, kotii seylerden gok, iyi seylerin olmasini beklerim.

Ek-6

Iyi izlenim Birakma Olgegi

® 0O O 06 @ @ HigKatlmyorum
®E E ® ©® ® Katlmyorum

@ @ @ @ o @ Kararsizim

®EE® ® @® Katiyorum

@ @ @ @ @ @ Tamamen Katiliyorum

. Magaza egyalarina zarar verdigimde, durumu yetkililere bildirmek yerine, fark ettirmeden

oradan uzaklagirim.

Kiifrettigim olur.

Agza alinmayacak kadar ayip seylerin akhmdan gegtigi olur.

izin almadan Gnemsiz seyleri 6diing aldigim olur.

Diisiincelerimi belirtmek i¢in baskalarinin sézlerini kestigim olur.

Insanlari dinlerken, baska islerle ugrastigim olur.

Bagkalarina verdiim &gitlere ben de uyarnm.

. Bir kimsenin arkasindan koétii s6z ya da yalan séyledigim olur.

ol B N O I ol ol g

Yalan séylemenin hakli bir nedeni olmadigim diisiiniiriim.

Benim i¢in en 6nemli sey, isimdeki gorevler ve is arkadaglarimdir.

Hi¢bir Zaman
Nadiren

OJORONORONONOXONOMNO)]
OJOROJORONONOXOJOMO)

Bazen

PEEEROEOOEE ©
OJOROXORONORCNONOMNO)

Sik sik

Her Zaman

CJOROXORONORONONOMNO)
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Ek-7: Abant izzet Baysal Universitesi Insan Arastirmalar1 Etik Kurulu izni

Abant Izzet Baysal Universitesi
Sosyal Bilimlerde Insan Aragtirmalar Etik Kurulu

Ars. Gorv. Gliler DUMAN
Abant Izzet Baysal Universitesi
Egitim Bilimleri Enstitisii
Egitim Bilimleri A.B.D.

Saymn Giiler DUMAN

“Ogretmen Adaylarmmin  Mesleki Amaglara Ulasma Arzular ile Bunlarmn
Ulagilabilirligine iligkin inanglari: Ogretmen Kimligi ve Olasi Benliklerin Rolleri”
konulu arastirmaniz ile ilgili olarak Abant lzzet Baysal Universitesi Sosyal Bilimlerde Insan
Arastirmalann  Etik Kuruluna yapmis oldugunuz bagvuru (Protokol NO. 2016/117)
Kurulumuzun 21.09.2016 tarihli ve 2016/05 toplantisinda degerlendirilerek etik olarak uygun

bulunmugtur. Bilgilerinize sunariz.

Ir LSRN N}
Prof. Dr. Mehmet ERYIGIT(Uye)

og lta) ren(Uye) Dog. Dr. H. Birol YALCIN (Uye)

Dog. Dr. Seval ALKOY(Uye) Y. Dog. Dr¥Abdullah DURAKOGLU (Uye)

7 Dr. Hamit COSKUN (Baskan)

Av. (Uye)



239
Ek-8: Abant izzet Baysal Universitesi, Kocaeli Universitesi ve Akdeniz Universitesi
Egitim Fakiiltelerinin Arastirma Izinleri

Evrak Tarih ve Sayisi: 05/10/2016-46064

*BEBAPS 44~

LR . ¢ o
N ABANT IZZET BAYSAL UNIVERSITESI
SR o " Gapio %
Y5 Egitim Fakiiltesi Dekanlig1

Say 44243253200/
Konu : Arastirma Izni

EGITIM BILIMLERI BOLUMU BASKANLIGINA

llgi  :30.09.2016 tarih ve 85839191-200/45011 sayili yaziniz.

ilgi yazinizda belirtilen boliimiiniiz 6gretim elemanlarindan Ars. Gér. Giiler CETIN'in

Fakilltemiz boliimlerinde yapmayi diisiindiigii Aragtirma Izni Dekanligimizca uygun
bulunmustur.

Bilgilerinizi rica ederim.

e-imzaldir i
Prof.Dr. Zekeriya NARTGUN
Dekan V.
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A.LB.U - Gelen Evrak No: 21/10/2016-23455

Evrak Tarih ve Sayisi: 14/10/2016-E.19227 l iU
. i
. LU

KOCAELI UNiVERSITES] =Eua

Ogrenci Isleri Daire Baskanhg

SESRVATORY

()

Sayt : 21447663-304.03/
Konu : Anket Uygulamas:

Abant Izzet Bayrak Universitesi Rektorligine(Egitim Bilimleri Enstitiisii Miudiirliigi)
Igi : 27.09.2016 tarih ve 10978 sayili yazimz.

ilgi yaziniz geregi; Universiteniz Egitim Bilimleri Enstitiisit Egitim Bilimleri Anabilim Dali,
Egitim Programlar: ve Ogretim Bilim Dali Doktora Programi &grencisi Guler CETIN'in Universitemiz
Egitim Fakiiltesi Sgrencilerine anket uygulama istegi uygun bulunmaktadtr.

Bilgilerinize arz ve rica ederim.

Prof.Dr. Abmet KUCUK
Rektor Yarduncisi

EK :
1 adet yazi

DAGITIM

Geregi: Bilgi:

Abant fzzet Bayrak Universitesi Egitim Fakiiltesi Dekanligina
Rektsriigiine(Egitim Bilimleri Enstitiisi

Miidiirligii)

— A.LB.U - Gelen Evrak No: 21/10/2016-23455 m‘mmﬂmw“ﬂmln
B EALGEP

Evrak Tarih ve Sayist; 14/10/2016-E.19227 MK

L  eun
KOCAEL{ UNIVERSITESI EVA

Egitim Fakiiltesi Dekanhg V,&.T.QEX

45323396-100/

Say1
Konu  : Anket Uygunduru

REKTORLUGE

eri Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabil'im.
ra Programi &grencisi Giller CETIN'in;

Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Biliml
tarafindan  uygun

¢ imi Bilim Dal1 Dokto!
itim Programlar1 ve Ogretimi Bi oktor iy
I[-‘):lllt;li%rllilz Ggfzncilerine anket uygulama istegi Dekanlig

bulunmaktadir. . ]
. Geregini bilgilerinize arz ederim.

Prof.Dr. Elsen VELI
Dekan Vekili



Evrak Tarih ve Sayisi: 29/11/2016-131468

*BEG6EAASU

1.

4 T.G.
AKDENIZ UNIVERSITESI REKTORLUGU
Egitim Fakiiltesi Dekanlig

Sayr  :41451571-050.01.01-131468 29/11/2016
Konu : Anket Uygulamasi

REKTORLUK MAKAMINA
(Ogrenci Isleri Daire Bagkanhigina)

flgi  :27/09/2016 tarihli ve 10977 sayili yazi,

Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisi Egitim Programlari ve
Ogretim Anabilim Dali Doktora Programi 6grencisi Giiler CETIN' in "Ogretmen Adaylarinin
Mesleki Amaglara Ulasma Arzulariyla Bunlarin Ulasilabilirligine iliskin Inanglari: Ogretmen
Kimligi ve Olasi Benliklerin Rolleri " konulu tez galismasina veri saglamak i¢in Fakiiltemiz Fen
Bilgisi , Matematik , Okul Oncesi , Zihinsel Engelliler, Tiirkge ve Ingilizce Ogretmenligi
Béliimlerinin 1,2,3 ve 4. siniflarinda Ggrenim goren dgrencilere uygulama yapabilmesi
Fakiiltemiz bilim kurulunun 20/10/2016 tarih 23/1 sayili karari ile uygun goriilmiistiir.

Bilgilerinizi ve geregini arz ederim.

Prof.Dr. Hilmi DEMIRKAYA

Dekan V.
T.C.
AKDENIZ UNIVERSITESI
EGITIM FAKULTESI
BILIM KURULU KARARLARI
TOPLANTI SAYISI KARAR SAVISI KARAR TARIHI
23 3 i 20/10/2016

KARAR 1 : Abant lzzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Egitim Programlart
| ve Ogretim Anabilim Dah Doktora Programi &grencisi Giiler CETIN' in "Ogretmen
Adaylarinin Mesleki Amaglara Ulasma Arzulariyla Bunlarin Ulasilabilirligine Iliskin
inanglari: Ogretmen Kimligi ve Olast Benliklerin Rolleri " konulu tez ¢alismasimna veri
saglamak i¢in Fakiltemiz Fen Bilgisi , Matematik , Okul Oncesi , Zihinsel Engelliler.
Tiirkge ve Ingilizce Ogretmenligi Boliimlerinin 1,2,.3 ve 4. siniflarinda Bgrenim gc‘irer;
Sgrencilere uygulama yapabilmesinin uygunluguna ;

Doc@adir Emel AK N
BASKAN

BASKAN

.Dog. Dr. S.Giilfem CAKIR Dog. %%%ZER

UYE UYE

Yrd. Dog. Dr. Mevliit GULMEZ Yrd. Dog. Dr. Mustafa DOGRU
UYE UYE

‘ P
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Ek-9: Bagimsiz Orneklemler t Testi Sonu¢larinin Ozetlendigi Tablolar

Tablo 3.11. 312 gretmen adayindan hareketle gergeklestirilen bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari

Bagimsiz Orneklemler Testi

Amaglar-6gretmen katilimi
Amaclar-meslektaslarla iligkiler
Amaglar-6gretim stratejileri
Amaglar-bireysel farkliliklar
Amaglar-6grenci katilimi
Amaglar-6grencilerle iliskiler
Amaglar-kariyer

Amaglar-alan bilgisi
Amaglar-planlama-organizasyon
Amaglar-6grenmeye katki
Amaglar-davranig yonetimi
Amaglar-kisisel amaglar
Amaglar-ig-6zel yagam
Inanglar-6gretmen katilimi
Inanglar-meslektaslarla iliskiler

Inanglar-6gretim stratejileri

Varyanslarin Esitligi e .
icin Levene Testi Ortalamalarin Esitligi icin t-testi
F p t sd p (cift kuyruklu)  Ortalamalar Farki  Standart Hatalar Fark:

84.624 .000 -9.403  470.016 .000 -2.10569 22394
73.481 .000 -9.943  516.992 .000 -2.17548 .21878
70.612 .000 -8.489  475.360 .000 -1.72508 .20321
37.361 .000 -5.082  547.688 .000 -.91575 .18019
55.096 .000 -8.118  505.183 .000 -1.42391 17541
52.661 .000 -8.486  496.677 .000 -1.56261 .18413
73.603 .000 -6.676  511.081 .000 -1.48899 .22305
49.799 .000 -6.492  513.244 .000 -1.22562 .18879
50.978 .000 -8.181  528.130 .000 -1.83908 .22480
66.596 .000 -8.740  510.347 .000 -1.98341 .22692
82.687 .000 -8.509  488.912 .000 -1.89771 .22303
36.128 .000 -6.964  509.952 .000 -1.43828 .20654
53.212 .000 -6.388  505.837 .000 -1.42672 .22335
59.846 .000 -7.790  519.936 .000 -1.86987 .24002
47.521 .000 -7.314  544.371 .000 -1.59626 .21824
30.146 .000 -9.160  522.101 .000 -1.87671 .20488
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Tablo 3.11. 312 §gretmen adayindan hareketle gerceklestirilen bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari (devamu...)

Bagimsiz Orneklemler Testi

Inanglar-bireysel farkliliklar
Inanglar-6grenci katilimi
Inanglar-6grencilerle iliskiler
Inanglar-kariyer
Inanglar-alan bilgisi
Inanglar-planlama-organizasyon
Inanglar-6grenmeye katki
Inanclar-davranis yonetimi
Inanglar-kisisel amaglar
Inanclar-is-6zel yasam
Ogretmen kimligi

Tyimserlik

Umulan benlik-profesyonellik

Umulan benlik-6gretmeyi 6grenme

Korkulan benlik-ilham vermeyen &gretim

Korkulan benlik-kontrol kayb1

Korkulan benlik-ilgi géstermeyen 6gretmen

Iyi izlenim birakma

V?;i};l aiil\i‘;;nel?;gtiigi Ortalamalarin Esitligi i¢in t-testi
F p t sd p (¢ift kuyruklu)  Ortalamalar Farki ~ Standart Hatalar Farki

32.032 .000 -6.497  544.593 .000 -1.37959 .21234
36.379 .000 -7.431  527.962 .000 -1.42445 19168
40.722 .000 -7.788  509.197 .000 -1.55565 19976
44.481 .000 -4.806  546.190 .000 -1.14417 .23809
24.916 .000 -5.825  532.470 .000 -1.20161 .20629
50.978 .000 -8.181  528.130 .000 -1.83908 .22480
47.262 .000 -6.683  525.408 .000 -1.49427 .22358
65.630 .000 -5.461  517.983 .000 -1.24659 .22827
52.230 .000 -6.320  520.226 .000 -1.55499 .24603
43.877 .000 -4.887  553.938 .000 -1.21970 .24956
49.038 .000 11.898  526.664 .000 10.95520 .92075
.854 .356 -6.338  616.715 .000 -2.50298 .39494
30.372 .000 -9.001  527.288 .000 -2.25155 .25015
77.784 .000 -9.616  511.555 .000 -2.30889 .24011
66.686 .000 6.219  567.097 .000 1.79063 .28795
56.101 .000 8.462  551.619 .000 2.19127 .25896
109.246 .000 12.010  512.415 .000 3.08144 .25657
78.453 .000 6.702  470.786 .000 3.22114 48062
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Tablo 3.12. 2303 6gretmen adayindan hareketle gerceklestirilen bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglart

Amaglar-6gretmen katilimi
Amaclar-meslektaslarla iligkiler
Amaglar-6gretim stratejileri
Amaglar-bireysel farkliliklar
Amaglar-6grenci katilimi
Amaglar-6grencilerle iliskiler
Amaglar-kariyer

Amaglar-alan bilgisi
Amaglar-planlama-organizasyon
Amaglar-6grenmeye katki
Amaglar-davranis yonetimi
Amaglar-kisisel amaglar
Amaglar-ig-6zel yagam
Inanglar-6gretmen katilimi
Inanglar-meslektaslarla iliskiler

Inanglar-6gretim stratejileri

Bagimsiz Orneklemler Testi

Varyanslarin Esitligi
icin Levene Testi

Ortalamalarin Esitligi i¢in t-testi

F p t sd p (¢ift kuyruklu)  Ortalamalar Farki  Standart Hatalar Farki
301.939 .000 -10.444  333.710 .000 -2.10819 .20186
213.119 .000 -11.578  341.851 .000 -2.20912 .19081
280.804 .000 -8.927  334.398 .000 -1.62920 .18250
112.709 .000 -6.670  348.534 .000 -1.02293 .15337
175.476 .000 -0.020  340.398 .000 -1.39269 .15439
200.003 .000 -9.534  338.580 .000 -1.55424 .16303
224.460 .000 -8.238  340.405 .000 -1.60903 .19533
165.424 .000 -7.846  341.838 .000 -1.29605 16519
141.924 .000 -9.721  345.629 .000 -1.89195 .19462
263.921 .000 -10.479  338.023 .000 -2.08006 .19850
179.502 .000 -13.291  341.772 .000 -1.81569 19921
149.113 .000 -7.863  340.824 .000 -1.42408 18111
183.497 .000 -6.546  340.337 .000 -1.28618 .19648
192.457 .000 -9.296  341.152 .000 -1.93972 .20867
106.653 .000 -8.658  350.246 .000 -1.61572 .18661
101.984 .000 -9.411  345.051 .000 -1.67784 .17828
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Tablo 3.12. 2303 6gretmen adaymdan hareketle ger¢eklestirilen bagimsiz 6rneklemler t testi sonuglari (devami...)

Inanglar-bireysel farkliliklar
Inanglar-6grenci katilimi

Inanclar-6grencilerle iliskiler

Inanglar-kariyer
Inanglar-alan bilgisi

Inanglar-planlama-organizasyon
Inanglar-6grenmeye katk1
Inanglar-davranis yonetimi
Inanglar-kisisel amaglar

Inanglar-is-6zel yasam
Ogretmen kimligi
Tyimserlik

Umulan benlik-profesyonellik

Umulan benlik-6gretmeyi 6grenme

Korkulan benlik-ilham vermeyen &gretim

Korkulan benlik-kontrol kayb1

Korkulan benlik-ilgi gostermeyen 6gretmen

Iyi izlenim birakma

Bagimsiz Orneklemler Testi

Varyanslarin Esitligi
icin Levene Testi

Ortalamalarin Esitligi i¢in t-testi

F p t sd p (¢ift kuyruklu) Ortalamalar Farki  Standart Hatalar Farki
100.066 .000 -7.708  348.295 .000 -1.39724 18127
122.600 .000 -8.460  344.215 .000 -1.40265 .16580
143.160 .000 -8.984  341.532 .000 -1.57551 17537
120.990 .000 -6.387  347.669 .000 -1.29560 .20283

72.779 .000 -7.125  347.900 .000 -1.26928 .17816
141.924 .000 -9.721  345.629 .000 -1.89195 .19462
129.758 .000 -8.285  345.366 .000 -1.60734 19401
115.411 .000 -6.154  349.168 .000 -1.23058 .19997
148.444 .000 -7.700  343.835 .000 -1.64985 21426
122.606 .000 -5.367  349.407 .000 -1.13331 21115
111.005 .000 13.868  348.460 .000 11.09212 .79984

11.384 .001 -8.514  372.841 .000 -2.60147 .30554
111.080 .000 -9.985  344.816 .000 -2.16280 .21660
244.143 .000 -11.519  340.089 .000 -2.42064 .21014
133.966 .000 8.301 354.973 .000 2.00073 .24102
111.010 .000 10.346  353.448 .000 2.27917 .22029
237.867 .000 13.252  343.681 .000 2.98114 .22496
190.689 .000 7.488 338.239 .000 3.25306 43443
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Ek-10: Coklu Es-Dogrusallik Testi Sonuclarinin Ozetlendigi Tablo

Tablo 3.13. Coklu es-dogrusallik testi sonuglart

Katsayilar?
Model Standartlastirilmamis Standartlastirilmig t p  Dogrusallik istatistikleri
Katsayilar Katsayilar
B Standart Hata Beta Tolerans VIF
1 (Sabit) 1099.007 243.984 4.504 .000
Amaglar-6gretmen katilimi 20.494 11.068 .050 1.852 .064 534 1.874
Amaclar-meslektaslarla iligkiler -10.993 9.313 -.029 -1.180 .238 .632 1.583
Amaglar-6gretim stratejileri -2.038 12.382 -.005 -.165 .869 .507 1.972
Amaglar-bireysel farkliliklar 22.394 11.974 .053 1.870 .062 493 2.028
Amaglar-6grenci katilimi -28.656 14.218 -.060 -2.016 .044 433 2.308
Amaglar-6grencilerle iligkiler 16.429 13.262 .036 1.239 216 474 2.109
Amaglar-kariyer -16.236 8.704 -.043 -1.865 .062 122 1.385
Amaglar-alan bilgisi 10.651 12.235 .025 .870 .384 489 2.047
Amaglar-planlama-organizasyon 24.729 9.035 .071 2.737 .006 .579 1.726
Amaglar-6grenmeye katki -40.951 9.941 -.107 -4.119 .000 .580 1.723
Amaglar-davranig yonetimi 17.306 8.929 .048 1.938 .053 .632 1.582
Amaglar-kigisel amaglar -20.481 11.084 -.051 -1.848 .065 b1l 1.957
Amaglar-ig-6zel yagam 2.291 9.099 .006 252 .801 .654 1.528
Ogretmen kimligi 159 776 .002 .207 .836 A77 2.095
Umulan benlik-profesyonellik 21.219 9.160 .067 2.317 .021 465 2.149
Umulan benlik-6gretmeyi 6grenme -3.159 9.667 -.009 -.327 744 511 1.957
Korkulan benlik-ilham vermeyen dgretim 2.304 7.219 .009 319 .750 475 2.105
Korkulan benlik-kontrol kaybi -31.377 9.009 -112 -3.483 .001 377 2.651
Korkulan benlik-ilgi géstermeyen 6gretmen -46.963 8.381 -.152 -5.603 .000 .532 1.880

a. Bagimli degisken: form no




EK-11: On Analizlere iliskin Sonuclarin Ozetlendigi Tablolar

Tablo 4.1. Ogretmen amaglarina iliskin levene testi sonuglar
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Degisken F sdl sd2 p

Ogretmen Katilimi 1.02 47 2255 44
Meslektaslarla fliskiler .68 4t 2255 .95
Ogretim Stratejileri 1.63** 47 2255 .00
Bireysel Farkliliklar .87 47 2255 12
Ogrenci Katilimi 1.23 47 2228 14
Ogrencilerle iliskiler 1.93%** 4 pod .00
Alan Bilgisi 1.10 41 2255 29
Planlama-Organizasyon 1.62** 4t 2255 .01
Ogrenmeye Katk1 .92 47 RO .62
Davranis Y 6netimi 131 47 2753 .08
Kariyer 1.17 47 2255 .20
Kisisel Amaglar 1.36* 47 2255 .05
Is-Ozel Yasam .98 47 2255 52

*p <. 05; **p < .01; ***p <. 001



Tablo 4.2. Ogretmen amaglarina iliskin oranlannis marjinal ortalamalar

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X S.E. Program Tiirii X  SE.  SmfDiizeyi X SE
Fen Bilgisi Ogret. 18.09 .14
Ikog. Matematik Ogret. ~ 17.95 .11 1. Smif 18.13 .10
Ogretmen Katilm Erkek 17.90 09  AIBU 1814 .10 Okul Oncesi Ogret. 17.82 .14 2. Simf 1763 11
Kiz 17.99 .05 Kocaeli U.  17.89 .10 Ogzel Egitim Ogret. 17.76 .16 3. Siif 1801 .10
AkdenizU. 17.74 .10 Tiirkge Ogret. 18.07 .09 4. Smif 18.00 .11
Ingilizce Ogret. 17.99 .09
Fen Bilgisi Ogret. 16.33 15
iIkog. Matematik Ogret.  16.89 .12 1. Smuf 16.68 .11
Meslektaslarla liskiler Erkek 16.33 10 AIBU 1703 11 Okul Oncesi g)gret. 16.18 .15 2. Simif 16.26 .12
Kiz 16.62 .06 Kocaeli U.  16.30 .11  Ozel Egitim Ogret. 1644 .18 3. Siif 1652 .11
AkdenizU. 16.00 .12  Tiirkce Ogret. 16.75 .10 4. Smif 16.44 12
Ingilizce Ogret. 16.58 .10
Fen Bilgisi Ogret. 18.13 A3
1kog. Matematik Ogret. 18.04 .10 1. Sif 18.34 .09
Ogretim Stratejileri Erkek 18.13 .08 AIBU 1831 .10 Okul Oncesi Qgret. 1823 .13 2. Smif 1795 .10
Kiz 18.15 .05 Kocaeli U. 1815 .09 Ozel Egitim Ogret. 1795 .15 3. Smf 18.09 .09
AkdenizU. 17.93 .10 Tiirkce Ogret. 18.30 .09 4. Smif 18.17 .10
Ingilizce Ogret. 18.17 .09
Fen Bilgisi Ogret. 17.76 .13
Tlkég. Matematik Ogret. 1792 11 1. Smif 18.04 .10
Bireysel Farkliliklar Erkek 17.80 .09 AIBU 1795 .10 Okul Oncesi Qgret. 1774 14 2. Siif 1765 .11
Kiz 17.93 .05 KocaeliU. 17.94 .10 Ozel Egitim Ogret. 17.74 .16 3. Siif 1785 .10
AkdenizU. 17.73 .10 Tiirkge Opret. 18.00 .09 4. Simif 1791 .11
Ingilizce Ogret. 18.02 .09
Fen Bilgisi Ogret. 17.89 .12
Tlkég. Matematik Ogret. 18.00 .10 1. Smif 1836 .09
Ogrenci Katilm Erkek 18.01 .08 AIBU . 1807 .09 Okul Oncesi Qgret. 1798 .12 2. Simif 1784 .10
Kiz 18.10 .04 Kocaeli U. 1793 .09 Ozel Egitim Ogret. 1823 .15 3. Siif 1795 .09
AkdenizU. 17.92 .09 Tiirkce Ogret. 18.25 .08 4. Smif 18.07 .10
Ingilizce Ogret. 18.08 .08
Fen Bilgisi Ogret. 18.32 A2
[lk6g. Matematik Ogret.  18.37 .10 1. Smif 18.65 .09
Osrencilerle iliskiler Erkek 18.31 .08 AIBU . 1831 .09 Okul Oncesi Qgret. 1820 .12 2. Siif 1811 .10
&t 3 Kiz 18.39 .05 KocaeliU. 1841 .09 Ozel Egitim Ogret. 18.21 A5 3. Smif 1829 .09
AkdenizU. 1829 .09 Tiirkge Ogret. 18.51 .08 4. Smif 1836 .10
Ingilizce Ogret. 18.50 .08
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Tablo 4.2. Ogretmen amaglarma iliskin oranlannis marjinal ortalamalar (devamu...)

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X  S.E. Program Tiirii X  SE.  SmfDiizeyi X SE
Fen Bilgisi Ogret. 1759 13
IIkog. Matematik Ogret.  17.82 .11 1. Smif 18.00 .09
Alan Bilgsi Erkek 17.72 .08 AIBU 1795 10 Okul Oncesi Qgret. 1772 .13 2. Smif 1765 .10
Kiz 17.83 .05 KocaeliU. 17.76 .09 Ozel Egitim Ogret. 17.75 .16 3. Siif 1764 .09
Akdeniz U. 1752 .10 Tiirkge Ogret. 17.94 .09 4. Smif 1782 11
Ingilizce Ogret. 17.86 .09
Fen Bilgisi Ogret. 16.72 .15
[lkég. Matematik Ogret. 17.09 .13 1. Suuf 1745 11
Planlama-Organizasyon Erkek 17.06 .10 AIBU 1741 12 Okul Oncesi Qgret. 1710 .16 2. Smif 16.73 .12
Kiz 17.12 .06 Kocaeli U. 1692 .11  Ozel Egitim Ogret. 1713 .19 3. Smif 1694 .11
AkdenizU. 16.84 .12  Tiirkce Opret. 17.33 .10 4. Smif 1725 .13
Ingilizce Ogret. 17.18 .10
Fen Bilgisi Ogret. 17.87 15
1kog. Matematik Ogret. 17.95 A2 1. Sif 1805 .11
Ogrenmeye Katki Erkek 18.00 .10 AIBU 1823 .11  Okul Oncesi Qgret. 1786 .15 2. Smif 1781 .12
Kiz 17.85 .06 Kocaeli U. 17.89 .11  Ozel Egitim Ogret. 1784 .18 3. Smif 1778 .11
AkdenizU. 17.49 .12  Tiirkce Ogret. 18.04 .10 4. Smif 18.04 .12
Ingilizce Ogret. 17.91 .10
Fen Bilgisi Ogret. 1650 .16
[1kég. Matematik Ogret. 16.71 .13 1. Simf 17.06 .11
Davranis Yonetimi Erkek 16.86 .10 AIBU 1727 12 Okul Oncesi Qgret. 17.05 .16 2. Smif 16.73 .13
Kiz 16.82 .06 KocaeliU. 16.66 .11  Ozel Egitim Ogret. 16.66 19 3. Siif 16.60 .11
AkdenizU. 1650 .12  Tiirkce Ogret. 17.18 A1 4. Smif 16.97 .13
Ingilizce Ogret. 16.92 .11
Fen Bilgisi Ogret. 13.05 .12
Tlkég. Matematik Ogret. 13.02 .10 1. Siuf 13.35 .09
Kariyer Erkek 13.05 .08 AIBU 1324 .09 Okul Oncesi Qgret. 1323 .12 2. Smif 1292 .09
Kiz 13.09 .04 KocaeliU. 1299 .09 Ozel Egitim Ogret. 13.82 14 3. Siif 1299 .08
AkdenizU. 1295 .09 Tiirkce Ogret. 13.16 .08 4. Smif 13.02 .10
Ingilizce Ogret. 13.05 .08
Fen Bilgisi Ogret. 17.79 14
ik6g. Matematik Ogret. 17.96 A2 1. Smif 18.14 .10
Kisisel Amaclar Erkek 17.93 .09 AIBU 1806 .11 Okul Oncesi Qgret. 18.04 .14 2. Smif 1772 11
Kiz 18.01 .05 KocaeliU. 1798 .10 Ozel Egitim Ogret. 17.91 A7 3. Smif 1787 .10
AkdenizU. 17.75 .11  Tiirkge Ogret. 18.06 .09 4. Smif 1815 .11

Ingilizce Ogret. 18.05 .09
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Tablo 4.2. Ogretmen amaglarina iliskin oranlannms marjinal ortalamalar (devan...)

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X  S.E. Program Tiirii X  SE Sinif Diizeyi X SE
Fen Bilgisi Ogret. 17.30 15
ikog. Matematik Ogret. 17.30 A3 1. Sif 1750 .11
is-Ozel Yasam Erkek 17.47 .10 AIBU 1737 12 Okul Oncesi f)gret. 1753 .16 2. Siif 1735 .12
3 3 Kiz 17.41 06  KocaeliU. 1753 .11 Ozel Egitim Ogret. 1735 .19 3. Smif 1736 .11
AkdenizU. 17.35 .12  Tiirkge Ogret. 17.67 .10 4. Simf 1755 .13
Ingilizce Ogret. 1751 .10
Tablo 4.3. Ogretmen amaglarina iliskin kovaryans analizi sonuglart
Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken F p "%
Ogretmen Katilim 57.30%** .00 .03
Meslektaslarla iliskiler 35.81*** .00 .02
Ogretim Stratejileri 36.50*** .00 .02
Bireysel Farkliliklar 8.30** .00 .00
Ogrenci Katilimi 53.78** .00 .02
Ogrencilerle liskiler 32.32%* .00 .01
Alan Bilgisi 32.07*** .00 .01
Planlama-Organizasyon 68.46** .00 .03
Ogrenmeye Katki 10.07** .00 .00
Davranis Y 6netimi 4.74* .03 .00
Kariyer 48.29*** .00 .02
Kisisel Amaglar 67.59*** .00 .03
Is-Ozel Yasam 24.30%** .00 .01
Ogretmen Katilimi 68.24*** .00 .03
Iyi izlenim birakma Meslektaslarla Tliskiler 31.88*** .00 .01
Ogretim Stratejileri 24.46*** .00 .01
Bireysel Farkliliklar 46.23*** .00 .02
Ogrenci Katilimi 25.37%** .00 .01
Ogrencilerle iligkiler 39.67*** .00 .02
Alan Bilgisi 35.80*** .00 .02
Planlama-Organizasyon 108.01*** .00 .05
Ogrenmeye Katki 8.66™* .00 .00
Davranig Yonetimi 32.72%** .00 .01
Kariyer 18.16** .00 .01
Kisisel Amaglar 10.09** .00 .00
I5-Ozel Yasam 3.80 .051 .00
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Tablo 4.3. Ogretmen amaglarina iliskin kovaryans analizi sonuclar1 (devamu...)

2

Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken F p n%
Yas Ogretmen Katilimi .05 .82 .00
Meslektaslarla iliskiler .01 .92 .00

Ogretim Stratejileri 1.07 .30 .00

Bireysel Farkliliklar .53 48 .00

Ogrenci Katilim .63 44 .00

Ogrencilerle ligkiler .86 .35 .00

Alan Bilgisi 1.79 18 .00

Planlama-Organizasyon 242 A2 .00

Ogrenmeye Katk1 .05 84 .00

Davranig Y 6netimi .01 91 .00

Kariyer 2.22 15 .00

Kisisel Amaglar .09 e .00

Is-Ozel Yasam .03 .87 .00

. Ogretmen Katilim .94 33 .00
Cinsiyet Meslektaslarla liskiler 6.62* o1 .00
Ogretim Stratejileri .06 81 .00

Bireysel Farkliliklar 1.64 .20 .00

Ogrenci Katilimi .89 .35 .00

Ogrencilerle ligkiler 79 .38 .00

Alan Bilgisi 1.28 .26 .00

Planlama-Organizasyon 27 .61 .00

Ogrenmeye Katki 1.83 18 .00

Davranis Yo6netimi A1 74 .00

Kariyer .18 .67 .00

Kisisel Amaglar .67 41 .00

Is-Ozel Yasam .22 .64 .00

Universite Ogretmen Katilim 2.64 .07 .00
Meslektaslarla Tliskiler 15.00*** .00 .01

Ogretim Stratejileri 2.96 .05 .00

Bireysel Farkliliklar 1.42 24 .00

Ogrenci Katilimi .61 94 .00

Ogrencilerle liskiler .66 .52 .00

Alan Bilgisi 3.57* .03 .00

Planlama-Organizasyon 5.01* .01 .01
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Tablo 4.3. Ogretmen amaglarina iliskin kovaryans analizi sonuclar1 (devam. ..

Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken F P n%
Universite Ogrenmeye Katki 7.91%** .00 .01
Davranis Y6netimi 8.11%** .00 .01
Kariyer 2.24 .75 .00
Kisisel Amaglar 1.91 A5 .00
Is-Ozel Yasam .97 .38 .00
Program tiirii Ogretmen Katilimi 1.02 41 .00
Meslektaslarla iliskiler 2.48* .03 .01
Ogretim Stratejileri 1.31 .26 .00
Bireysel Farkliliklar 1.30 .26 .00
Ogrenci Katilim 1.16 33 .00
Ogrencilerle liskiler 1.69 A3 .00
Alan Bilgisi 1.26 .28 .00
Planlama-Organizasyon 2.26 .05 .01
Ogrenmeye Katki .66 55 .00
Davranig Y 6netimi 3.66** .00 .01
Kariyer 1.26 .28 .00
Kisisel Amaglar .69 .64 .00
Is-Ozel Yasam 1.50 19 .00
Sinif diizeyi Ogretmen Katilim 4.41%* .00 .01
Meslektaslarla iliskiler 2.32 .07 .00
Ogretim Stratejileri 2.97* .03 .00
Bireysel Farkliliklar 2.62 .05 .00
Ogrenci Katilimi 6.31*** .00 .01
Ogrencilerle liskiler 6.26*** .00 .01
Alan Bilgisi 3.36* .02 .00
Planlama-Organizasyon 7.75%** .00 .01
Ogrenmeye Katki 1.67 A7 .00
Davranis Y6netimi 3.45* .02 .01
Kariyer 4.79** .00 .01
Kisisel Amaglar 3.96* .01 .01
I5-Ozel Yasam 75 .52 .00

*p <. 05; **p <.01; ***p <. 001
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Tablo 4.4. Ogretmen amaglarinin ulasilabilirligine iliskin inanglar i¢in levene testi sonugclari

Degisken F sdl sd2 p

Ogretmen Katilimi 1.42* 47 2255 .03
Meslektaslarla iliskiler .69 47 2255 .95
Ogretim Stratejileri 1.63*** 47 2255 .00
Bireysel Farkliliklar 1.26 47 2255 A1
Ogrenci Katilimi 1.46* 47 2255 .02
Ogrencilerle iliskiler .98 47 2255 52
Alan Bilgisi .95 47 2255 .58
Planlama-Organizasyon 1.62* 47 2255 .01
Ogrenmeye Katki 1.16 47 2255 22
Davranis Ynetimi .88 47 2255 71
Kariyer 1.01 47 2255 45
Kisisel Amaglar 1.51* 47 2255 01
Is-Ozel Yasam 1.13 47 2255 .26

*p <. 05; **p < .01; ***p <. 001
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Tablo 4.5. Ogretmen amaglarinin ulagilabilirligine iliskin oranlannms marjinal ortalamalar

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X S.E. Program Tiirii X  SE.  SmfDiizeyi X SE
Fen Bilgisi Ogret. 16.62 .16
Ikog. Matematik Ogret.  16.92 .13 1. Smif 17.09 .11
Ogretmen Katilm Erkek 16.74 .10 AIBU 1698 .12 Okul Oncesi Ogret. 16.72 .16 2. Simf 16.45 .13
Kiz 16.80 .06 Kocaeli U.  16.57 11 Ogzel Egitim Ogret. 16.79 .19 3. Siif 16.71 11
Akdeniz U.  16.61 12 Tiirkge Ogret. 16.80 .10 4. Smif 16.84 .13
Ingilizce Ogret. 16.77 .11
Fen Bilgisi Ogret. 1545 16
ilkog. Matematik Ogret. 1599 .13 1. Smuf 16.43 .12
Meslektaslarla liskiler Erkek 1572 11 AIBU 1639 .12 Okul Oncesi Qgret. 1582 .16 2. Smif 1549 .13
Kiz 16.10 .06 Kocaeli U. 1571 .12  Ozel Egitim Ogret. 16.06 .20 3. Smif 1585 .12
AkdenizU. 1554 .13  Tiirkge Ogret. 16.11 .11 4. Siuf 1587 .13
Ingilizce Ogret. 16.02 .11
Fen Bilgisi Ogret. 1712 15
1kog. Matematik Ogret. 1721 .12 1. Sif 1765 .10
Osretim Strateiileri Erkek 1730 .09 AIBU 1750 11  Okul Oncesi Qgret. 1742 .15 2. Smif 1711 12
& J Kiz 17.40 .05 KocaeliU. 17.22 .10 Ozel Egitim Ogret. 1744 18 3. Siif 1726 .10
AkdenizU. 17.16 .11  Tiirkce Ogret. 1759 .10 4. Smif 1738 .12
Ingilizce Ogret. 1732 .10
Fen Bilgisi Ogret. 16.83 .15
Tlkég. Matematik Ogret. 1701 .13 1. Siuf 1732 11
Bireysel Farkliliklar Erkek 17.05 .10 AIBU 1y 12 Okul Oncesi Qgret. 17.04 .16 2. Smif 16.69 .12
Kiz 1714 .06 Kocaeli U.  17.08 11 Ogzel Egitim Ogret. 17.18 .19 3. Siif 1710 11
Akdeniz U. 16.92 12 Tiirkge Ogret. 1720 .10 4. Smif 1726 .13
Ingilizce Ogret. 1729 .10
Fen Bilgisi Ogret. 17.10 .13
Tlkég. Matematik Ogret. 1735 11 1. Siuf 1763 .10
Ogrenci Katilim Erkek 1719 .09 AIBU 1740 10 Okul Oncesi Qgret. 1715 .13 2. Smif 1697 .11
Kiz 1732 .05 Kocaeli U. 17.13 .10  Ogzel Egitim Ogret. 1731 .16 3. Smif 1713 .10
AkdenizU. 17.09 .10 Tiirkge Opret. 1732 .09 4. Simif 1730 .11
Ingilizce Ogret. 17.30 .09
Fen Bilgisi Ogret. 1753 .15
[lkog. Matematik Ogret. 1777 12 1. Smif 1797 .10
Osrencilerle iliskiler Erkek 17.67 .09 AIBU 1781 10 Okul Oncesi Qgret. 1769 .15 2. Smif 1737 11
&t 3 Kiz 17.78 .05 KocaeliU. 17.64 .10 Ozel Egitim Ogret. 1767 .18 3. Smif 1765 .10
Akdeniz U. 17.67 .11  Tiirkge Ogret. 17.78 .10 4. Smif 1792 11
Ingilizce Ogret. 1791 .10
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Tablo 4.5. Ogretmen amaglarmin ulasilabilirligine iliskin oranlanmis marjinal ortalamalar (devamu...)

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X  S.E. Program Tiirii X S.E.  Smif Diizeyi X SE
Fen Bilgisi Ogret. 16.71 .15
ikog. Matematik Ogret. 1692 .13 1. Simf 1720 11
Alan Bilgisi Erkek 16.91 .10 AIBU 1714 11 Okul Oncesi Qgret. 16.99 .16 2. Simif 16.71 .12
Kiz 16.97 .06 KocaeliU. 16.93 .11  Ozel Egitim Ogret. 16.90 .19 3. Siif 16.87 .11
AkdenizU. 16.67 .11  Tiirkce Ogret. 1711 .10 4. Smif 16.99 .12
Ingilizce Ogret. 17.02 .10
Fen Bilgisi Ogret. 16.72 .16
[lkég. Matematik Ogret. 17.09 .10 1. Smif 1745 11
. Erkek 17.06 .10 AIBU 17.41 .12 Okul Oncesi Ogret. 1710 .16 2. Simif 16.73 .12
Planlama-Organizasyon 1712 .06 Kocaeli U. 17.92 .11  Ozel Egitim Ogret. 1713 .19 3. Smif 1694 .11
AkdenizU. 16.84 .12  Tiirkce Opret. 17.33 .10 4. Smif 1725 13
Ingilizce Ogret. 17.18 .10
Fen Bilgisi Ogret. 16.92 .16
ilkog. Matematik Ogret.  16.98 .13 1. Smuf 1740 11
Ogrenmeye Katki Erkek 1711 .10 AIBU 1741 12 Okul Oncesi Qgret. 17.18 .16 2. Simif 16.79 .13
Kiz 17.05 .06 Kocaeli U.  16.97 .11  Ozel Egitim Ogret. 17.04 .19 3. Siif 16.89 .11
AkdenizU. 16.79 .12  Tiirkce Opret. 1727 11 4. Smif 1724 13
Ingilizce Ogret. 17.08 .11
Fen Bilgisi Ogret. 1589 .17
flkog. Matematik Ogret.  16.03 .14 1. Simf 1651 .12
Davrants Yénetimi Erkek 16.12 .11 AIBU 1630 .13 Okul Oncesi Ogret. 16.13 .17 2. Siif 1588 .14
Kiz 16.18 .06 Kocaeli U. 16.09 .12  Ozel Egitim Ogret. 16.26 .21 3. Siif 1588 .12
AkdenizU. 1598 .13  Tiirkge Ogret. 1639 .11 4. Smif 16.30 .14
Ingilizce Ogret. 16.18 .12
Fen Bilgisi Ogret. 1231 .13
[1kég. Matematik Ogret. 1250 .11 1. Simf 12.80 .09
Kariyer Erkek 1248 .09 AIBU 1279 10 Okul Oncesi Qgret. 1277 13 2. Siif 1223 11
Kiz 12.49 .05 KocaeliU. 1233 .09 Ozel Egitim Ogret. 1238 .16 3. Siif 1240 .09
AkdenizU. 1229 .10 Tiirkge Ogret. 1257 .09 4. Smif 1250 .11
Ingilizce Ogret. 1237 .09
Fen Bilgisi Ogret. 1655 .17
ik6g. Matematik Ogret. 17.04 .14 1. Smif 1722 12
Kisisel Amaclar Erkek 16.82 .11 AIBU . 17.02 .13 Okul Oncesi Qgret. 16.70 .17 2. Smif 16.44 .13
Kiz 16.92 .06 Kocaeli U. 16.78 .12  Ozel Egitim Ogret. 17.03 .20 3. Smif 16.69 .12
AkdenizU. 1665 .13  Tiirkge Ogret. 1710 .11 4. Smif 1713 14
Ingilizce Opret. 16.80 .11
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Tablo 4.5. Ogretmen amaglarinin ulasilabilirligine iliskin oranlanns marjinal ortalamalar (devan...)

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X  S.E. Program Tiirii X  SE Sinif Diizeyi X SE
Fen Bilgisi Ogret. 16.02 .18
ikog. Matematik Ogret. 16.15 .15 1. Sif 1651 .13
fs-Ozel Yasam Erkek 16.30 .12 AIBU 1642 .14  Okul Oncesi Ogret. 16.43 .18 2. Simf 16.23 .15
3 3 Kiz 1633 .07 Kocaeli U. 1621 .13  Ozel Egitim Ogret. 1634 .22 3. Smif 16.09 .13
AkdenizU. 16.27 .14  Tiirkce Ogret. 16.62 .12 4. Smif 16.42 .15
Ingilizce Ogret. 16.32 .12
Tablo 4.6. Ogretmen amaglarimin ulagilabilirligine iliskin inanglar icin kovaryans analizi sonuglar
Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken F p n%
Ogretmen Katilimi 94.67*** .00 .04
Meslektaslarla iliskiler 39.42%** .00 .02
Ogretim Stratejileri 49.06*** .00 .02
Bireysel Farkliliklar 15.71%** .00 .01
Ogrenci Katilim 47.18*** .00 .02
Ogrencilerle liskiler 29.34%** .00 .01
Planlama-Organizasyon 68.46*** .00 .03
Ogrenmeye Katki 33.54*** .00 .02
Davranis Yonetimi 36.73*** .00 .02
Kariyer 59.14*** .00 .03
Kisisel Amaclar 140.53*** .00 .06
I5-Ozel Yasam 70.09%** .00 .03
Ogretmen Katilim 74.55*** .00 .03
Meslektaslarla liskiler 19.67*** .00 .01
iyi izlenim birakma Opgretim Stratejileri 42 .58*** .00 .02
Bireysel Farkliliklar 59.04*** .00 .03
Ogrenci Katilim 31.59*** .00 .01
Ogrencilerle iligkiler 58.99*** .00 .03
Alan Bilgisi 42.81%** .00 .02
Planlama-Organizasyon 108.01*** .00 .05
Ogrenmeye Katki 16.83*** .00 .01
Davranis Y 6netimi 35.90*** .00 .02
Kariyer 17.46*** .00 .01
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Tablo 4.6. Ogretmen amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inanglar i¢in kovaryans analizi sonuglar1 (devamu...)

Bagimsiz Degisken Bagiml Degisken F p %

Iyi izlenim birakma Kisisel Amaglar 22.06*** .00 .01
Is-Ozel Yasam 12.81*** .00 .01

Yas Ogretmen Katilimi 1.70 19 .00
Meslektaslarla iliskiler .09 77 .00
Ogretim Stratejileri 13 72 .00
Bireysel Farkliliklar .39 .53 .00
Ogrenci Katilimi 1.79 .18 .00
Ogrencilerle liskiler 53 A7 .00
Alan Bilgisi 3.19 .07 .00
Planlama-Organizasyon 242 A2 .00
Ogrenmeye Katki 1.54 22 .00
Davranis Yo6netimi .39 .53 .00
Kariyer 3.37 .07 .00
Kisisel Amaglar 49 .48 .00
Is-Ozel Yasam .34 .56 .00
Ogretmen Katilim .29 .59 .00
Meslektaslarla Tliskiler 9.52** .00 .00
Opgretim Stratejileri 74 .39 .00
Bireysel Farkliliklar .61 44 .00
Ogrenci Katilimi 1.68 .20 .00
Ogrencilerle liskiler 1.00 .32 .00

Cinsiyet Alan Bilgisi _ 31 .58 .00
Planlama-Organizasyon 27 .61 .00
Ogrenmeye Katki .29 59 .00
Davranis Yonetimi .20 .65 .00
Kariyer .00 .95 .00
Kisisel Amaglar .67 41 .00
Is-Ozel Yasam .05 .83 .00
Ogretmen Katilimi 2.98 .05 .00

Universite Meslgktaslarla Ilislfiler 9.35*** .00 .01
Ogretim Stratejileri 1.93 15 .00
Bireysel Farkliliklar .85 43 .00
Ogrenci Katilim 1.98 14 .00
Ogrencilerle iligkiler .67 51 .00
Alan Bilgisi 3.37* .03 .00

257



Tablo 4.6. Ogretmen amaglarmin ulasilabilirligine iliskin inanglar i¢in kovaryans analizi sonuglar1 (devamu...)

Bagimsiz Degisken Bagiml Degisken F p %
Universite Planlama-Organizasyon 5.01* .01 .00
Ogrenmeye Katki 4.87* .01 .00
Davranis Y 6netimi 1.14 .32 .00
Kariyer 5.55** .00 .01
Kisisel Amaglar 1.59 .20 .00
Is-Ozel Yasam .55 .58 .00
Ogretmen Katilim 49 .78 .00
Meslektaslarla iliskiler 2.60* .02 .01
Ogretim Stratejileri 2.13 .06 .01
Bireysel Farkliliklar 1.58 .16 .00
Ogrenci Katilimi .66 .65 .00
Ogrencilerle liskiler 1.20 31 .00
Program tiirii Alan Bilgisi _ 1.20 .35 .00
Planlama-Organizasyon 2.26 .05 .01
Ogrenmeye Katki 1.01 41 .00
Davranis Y 6netimi 1.48 A9 .00
Kariyer 1.90 .09 .00
Kisisel Amaglar 2.24 .05 .01
Is-Ozel Yasam 2.05 .07 .01
Ogretmen Katilinu 5.18** .00 .01
Meslektaslarla Tligkiler 10.07*** .00 .01
Ogretim Stratejileri 4.59%* .00 .01
Bireysel Farkliliklar 5.66** .00 .01
Ogrenci Katilimi 8.25%** .00 .01
Opgrencilerle ligkiler 7.14%** .00 .01
Sinif diizeyi Alan Bilgisi 3.45* .02 .01
Planlama-Organizasyon 7.75%** .00 .01
Ogrenmeye Katki 5.95%** .00 .01
Davranig Yonetimi 6.34*** .00 .01
Kariyer 5.99*** .00 .01
Kisisel Amaglar 8.58*** .00 .01
Is-Ozel Yasam 2.06 10 .00

*p <. 05; **p <.01; ***p <. 001

258



Tablo 4.7. Ogretmen kimligi icin oranlanmis marjinal ortalamalar

Bagimli Degisken  Cinsiyet X  S.E. Universite X S.E.  Program Tiirii X S.E.  Smf Diizeyi X SE.
Fen Bilgisi Ogret. 6857 .62
o 11k68. Matematik Ogret. 68.92 .51 1. Smif 70.10 .45
Ogretmen Kimligi Erkek 68.89 .40 AIBU W 7029 .46 Okul O‘r%c.esi Qf'gret. 68.70 .63 2. Smf 67.11 .50
Kiz 69.03 .23 Kocaeli U 68.70 A4 Ozel Eg.1.t1m Ogret. 68.91 .75 3. Simif 68.20 44
Akdeniz U. 67.41 A7 Tﬁrkge Ogret. 69.79 42 4. Smif 70.43 51
Ingilizce Ogret. 68.85 42
Tablo 4.8. Ogretmen kimligi icin kovaryans analizi sonuglart
Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken F p %
Tyimserlik Ogretmen kimligi 261.33%** .00 10
Iyi izlenim birakma Ogretmen kimligi 147.03*** .00 .06
Yas Ogretmen kimligi 21 .65 .00
Cinsiyet Ogretmen kimligi .09 .76 .00
Universite Ogretmen kimligi 6.99%* .00 01
Program tiirii Ogretmen kimligi .88 49 .00
Sinif diizeyi Ogretmen kimligi 11.12%** .00 .02
*p <. 05; **p < .01; ***p <. 001
Tablo 4.9. Umulan olas1 benlikler igin levene testi sonuglari
Degisken F sdl sd2 p
Profesyonellik 1.16 47 2255 .22
Ogretmeyi 6grenme 1.40* 47 2255 .04

*p <. 05; **p <.01; ***p <. 001
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Tablo 4.10. Umulan olasi benlikler igin oranlanmig marjinal ortalamalar

Bagimli Degisken X  S.E. Universite X S.E.  Program Tiirii X S.E.  Smif Diizeyi X SE.
Fen Bilgisi Ogret. 2179 17
[Ikog. Matematik Ogret.  22.08 .14 1. Smuf 2239 12
Profesyonellik 2207 11 ABBU 2238 .13 Okul Oncesi Ogret. 2191 .17 2. Smif 2165 .14
2211 .06 Kocaeli U. 2191 12 Ozel Egitim Ogret. 2215 21 3. Suuf 2204 12
AkdenizU. 2183 .13 Tiirkge Ogret. 2238 21 4. Simif 2227 14
Ingilizce Ogret. 2221 11
Fen Bilgisi Ogret. 16.81 .16
[Ikog. Matematik Ogret.  17.26 .13 1. Smuf 1761 .11
Osretmevi Sarenme 1713 .10 AIBU ) 1771 12 Okul Oncesi Qgret. 17.02 .16 2. Smif 16.91 .13
gretmeyt og 1737 06  KocacliU.  17.02 .11  Ozel Egitim Opret. 1738 .19 3.S8mf  17.24 11
AkdenizU. 1692 .12 Tiirkge Ogret. 1758 .11 4. Simif 17.24 13
Ingilizce Opret. 1744 11
Tablo 4.11. Umulan olasi benlikler i¢in kovaryans analizi sonuglar
Bagimsiz Degisken Bagiml Degigken F p %
fyimserlik Profesyonellik 88.72%** .00 .04
Ogretmeyi 6grenme T74.42%** .00 .03
fyi izlenim birakma Profesyonellik 105.34*** .00 .05
Ogretmeyi 6grenme 63.15%** .00 .03
Yas Profesyonellik .34 .56 .00
Ogretmeyi 6grenme a7 .38 .00
Cinsiyet Profesyonellik 10 75 .00
Ogretmeyi 6grenme 4.05* .04 .00
Universite Profesyonellik 3.90* .02 .00
Ogretmeyi 6grenme 9,55%** .00 .01
Program tiirii Profesyonellik 221 .05 .01
Ogretmeyi 6grenme 4.34** .00 .01
Smif diizeyi Profesyonellik 6.28*** .00 .01
Ogretmeyi 0grenme 5.87** .00 .01

*p <. 05; **p <.01; ***p <. 001
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Tablo 4.12. Korkulan olasi1 benlikler i¢in levene testi sonuglari

Degisken B sdl sd2 p

ITham vermeyen 6gretim 8.78%** 47 2255 .00
Kontrol kaybi 9.30%*** 47 2255 .00
Ilgi gdstermeyen 63retmen 7.77*%%* 47 2255 .00

*p <. 05; **p < .01; ***p <. 001

Tablo 4.13. Korkulan olasi benlikler i¢in oranlanmig marjinal ortalamalar

Bagimli Degisken Cinsiyet X S.E.  Universite X S.E.  Program Tiirii X S.E.  Smmif Diizeyi X S.E.
Fen Bilgisi Ogret. 6.80 .20
iIkog. Matematik Ogret.  6.17 .17 1. Simf 6.05 .15
flham vermeyen d@retim Erkek 6.40 .13 AIBU ) 717 14 Okul Oncesi pgret. 6.64 .21 2. Smuf 747 .16
Kiz 6.48 .08 Kocaeli U. 6.42 .13 Ozel Egitim Ogret. 6.41 .25 3. Suuf 6.42 .15
AkdenizU. 578 .14 Tiirkge Ogret. 6.24 .14 4. Simif 582 .17
Ingilizce Ogret. 6.39 .14
Fen Bilgisi Ogret. 6.79 .18
ilkog. Matematik Ogret.  6.24 .15 1. Siuf 592 .13
Kontrol Kaybt Erkek 6.47 .12 AIBU ) 6.84 .12 Okul Oncesi pgret. 6.25 .18 2. Simif 737 14
Kiz 6.47 .07 Kocaeli U. 6.52 .11 Ozel Egitim Ogret. 6.51 .22 3. Siuf 6.46 .13
AkdenizU.  6.07 .12 Tiirkce Ogret. 6.12 .12 4. Simif 6.13 .15
Ingilizce Ogret. 6.41 .12
Fen Bilgisi Ogret. 5.26 .16
IIk6g. Matematik Ogret. 5.09 .14 1. Smif 486 .12
flgi gostermeyen dgretmen Erkek 515 11 AIBU ) 566 .11 Okul Oncesi pgret. 571 17 2. Simif 585 .13
Kiz 526 .06 Kocaeli U. 505 .11 Ozel Egitim Ogret. 531 .20 3. Siuf 505 .12
AkdenizU.  4.85 .12 Tiirkce Ogret. 503 11 4. Simif 507 .13

Ingilizce Opret. 484 11




Tablo 4.14. Korkulan olas1 benlikler igin kovaryans analizi sonuglar

2

Bagimsiz Degisken Bagimli Degisken F p "%
iTham vermeyen &gretim 57.05*** .00 .03
Tyimserlik Kontrol kayb1 73.24%** .00 .03
Ilgi gostermeyen dgretmen 42 44%** .00 .02
iTham vermeyen 6gretim 55.20*** .00 .02
Iyi izlenim birakma Kontrol kayb1 167.32*** .00 .07
Ilgi gostermeyen dgretmen 204.22*** .00 .08
iTham vermeyen 6gretim 1.52 22 .00
Yas Kontrol kaybi 2.39 A2 .00
Ilgi gostermeyen dgretmen 1.31 .25 .00
iTham vermeyen 6gretim 24 .62 .00
Cinsiyet Kontrol kayb1 .00 .96 .00
flgi gostermeyen dgretmen .83 .36 .00
[lham vermeyen 6gretim 19.01*** .00 .02
Universite Kontrol kaybi 8.38*** .00 .01
flgi gdstermeyen dgretmen 9.70%** .00 .01
[lham vermeyen 6gretim 1.66 14 .00
Program tiirii Kontrol kaybi 3.09* .01 .01
Ilgi gostermeyen dgretmen 4.39** .00 .01
[lham vermeyen 6gretim 20.97*** .00 .03
Sinif diizeyi Kontrol kayb1 21.88*** .00 .03
Ilgi gostermeyen dgretmen 12.10%** .00 .02

*p <. 05; **p <.01; ***p <. 001
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